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RESUMO

Este estudo teve como objetivo geral investigaamel da lingua materna no processo
de aprendizagem de aspectos gramaticais do espemmol lingua estrangeira por falantes
nativos de portugués brasileiro. O estudo tambéotupou verificar qual a categoria
gramatical em que os alunos mais cometeram erfpgis 0S erros mais significativos em
cada uma das categorias investigadas. Para isslo, temo base o método Analise de Erros
(Corder, 1967), foram analisados o0s erros gramaticametidos em textos escritos em
espanhol — um resumo e um texto dissertativo -upogrupo de aprendizes brasileiros. Os
informantes, alunos do curso de Letras, foram ifle@ados em dois niveis de proficiéncia —
inicial e intermediario — a partir dos resultaddstians em um teste independente de
proficiéncia. Os dados revelaram que o montanteriaes foi alto e a interferéncia da lingua
materna como causa dos erros também, embora algwiras estratégias, além do emprego
de sua lingua materna, também tenham sido usaltassipfermantes em sua producéo escrita
na lingua alvo. Igualmente se verificou que ossegmmaticais suplantaram os erros que
causam problemas de compreensdo da mensagem,aseatdgoria ‘verbo’ a que registrou o
maior niumero de erros gramaticais, seguida dagarés ‘preposicao’ e ‘pronome pessoal’.
Os erros mais significativos em cada categoriaseja, cometidos com mais frequéncia por
maior nimero de alunos, indicaram as maiores difaes do grupo.

Palavras-chave:

Erro — interferéncia — categoria gramatical — lenguaterna — lingua alvo - estratégias



RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo general investedgrapel de la lengua materna en el
proceso de aprendizaje, cuanto a los aspectos teales, del espafiol como lengua
extranjera por lusohablantes. El estudio buscdivaritambién la categoria gramatical en la
gue los alumnos cometieron mas errores y qué srfaegon los mas significativos en cada
una de las categorias investigadas. Para lograbjetivo, se tuvo como base el método
Analisis de Errores (Corder, 1967). Se analiséelwseres gramaticales cometidos en textos
escritos en espafiol — un resumen y un texto dis@rta por un grupo de aprendices
brasilefios. Los informantes, alumnos del cursoilidoBia hispanica, se clasificaron en dos
niveles de aprendizaje — inicial y intermediarica—partir de resultados obtenidos en un
examen independiente de proficiencia. Los datoalaein que el montante de errores fue alto
y la interferencia de la lengua materna como calesks errores también, aunque algunas
otras estrategias, ademas de la lengua materyen) Balo usadas por los informantes en su
produccién escrita en la lengua meta. Ademas deseseerific que los errores gramaticales
suplantaron los errores que causan problemas dprensidn del mensaje, destacandose el
‘verbo’ como la categoria que registré el mayor atorde errores gramaticales, seguida de
las categorias ‘preposiciones’ y ‘pronombres pextes Los errores mas significativos en
cada categoria, es decir, los errores cometidosm@mfrecuencia por un mayor namero de
alumnos, sefalaron las mayores dificultades dglayru
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INTRODUCAO

Na producgéo escrita de aprendizes brasileiros panésl encontra-se, entre outros,
um grande numero de erros cuja origem pode sdyuatd a interferéncia do portugués,
lingua materna (LM) desses estudantes. E esséenégtecia da LM deve-se em grande parte a
semelhanca entre as duas linguas, o que oferede gepggo ao aprendiz falante de
portugués: primeiro porque, diante da proximidaae dlias linguas, ele pode vir a considerar
o espanhol uma lingua facil, sem grandes difereestasturais da sua LM, e segundo porque
tal crenca pode leva-lo a equivocar-se seriameagesnas hipoteses em relacao a essa lingua

estrangeira.

Grande parte dos aprendizes brasileiros ndo sab@&wse da conta de que, por tras da
semelhanca, ocultam-se diferencas importantes pottegués e espanhol. E essas diferencas
causam dificuldades de aprendizagem do espanhtw tam relacdo aos seus aspectos
fonologico, ortografico e gramatical, quanto no qiie respeito aos aspectos lexical,
semantico e pragmatico, dificuldades normalment&eeciadas nas suas producdes
linguisticas. Nesse sentido, embora certa confusdime as estruturas do portugués e do
espanhol, realizada pelos alunos, geralmente nfeciema comunicacdo, mostra bem que a
proximidade entre os dois idiomas ndo equivale aa uronsequente facilidade de

aprendizagem da lingua estrangeira (LE).

Muitas perguntas ainda sem resposta entrelagcamaselq analisamos o processo de
aprendizagem de uma LE. Como se aprende uma LERI®&rma, a inteligéncia, a cultura
e a motivacao do aprendiz condicionam essa apyehz? Qual o papel da LM do estudante

nesse aprendizado?
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Estudar o papel da LM nesse processo nao respoadedas as indagacoes expressas
acima, mas possivelmente podera contribuir com nadgu alternativas de respostas. O
trabalho a que me propus, enfocando os erros oeldos com o emprego das categorias
gramaticais em textos escritos em espanhol pornvaotes brasileiros, visou a melhor
compreender algumas das dificuldades que causams es®s e a buscar uma tentativa de
explicacdo dessas causas. Com este estudo, espdéntaaprender algo sobre “os meios de

aprender dos aprendizes”, conforme Corder (19673 ).

De que forma melhor contribuir para que os apresdde espanhol desenvolvam sua
producdo oral e escrita foi sempre uma questdaetrppacdo constante na minha pratica
docente uma vez que, como falante nativa de paejgou também estrangeira em relacéo a
lingua que ensino. Como identificar os erros epde@isso, como corrigi-los, ou seja, como
auxiliar o aprendiz a adequar as expressfes ddingtea (muitas vezes com a estrutura da

LM) as expressdes aceitas na lingua alvo?

A pesquisa em “Analise de erros” abriu-me muitosizomtes no sentido de como
melhor “ver” os erros dos alunos e de como lidan @es. Espero que este estudo possa
contribuir com outros professores que enfrentarmesmas dificuldades. Nesta dissertacao
que relata o meu trabalho de pesquisa, algunsdsifmoderdo encontrar, talvez, idéias que
lhes sirvam como sugestdes para seu trabalho erdesalala. Assim afirmo porque, segundo
Humboldt (apud, Corder 1967, p.12), “nés ndo podearsinar realmente a linguagem, nés
podemos criar condi¢cbes através das quais ela\d#gerd na mente, espontaneamente, seu
proprio caminho.” E “criar condi¢cdes” para ajudaliryuagem a desenvolver “seu préprio

7

caminho” € o que mais deseja, certamente, um pafee LE.

Analisar, na producdo escrita dos alunos, as dtlifcles relacionadas com a
interferéncia da sua LM, na LE que estudam, poderdribuir para fornecer dados sobre
aguelas hipoteses por eles formuladas para sesegpeen em espanhol que, eventualmente,
levam a confusdo dos sistemas. Na lingua escraprendiz normalmente se preocupa mais
com uma maior elaboracéo linglistica da mensagetorseqientemente, com a norma da
LE, em comparagcdo com O que ocorre na comunicacdlo ©s dados podem, entdo,
evidenciar dificuldades gramaticais comuns aosrajizes bem como estratégias por eles
empregadas para supera-las e isso pode orientdarabalho mais ajustado as dificuldades
apresentadas com a elaboracdo de material didéftaiente por adequar-se a realidade dos

alunos.
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Além disso, esse sera um material provindo de w@baliho cooperativo com os
estudantes. A importancia de um trabalho cooperativeferida em Corder (1967) no seu
artigo The significance of learner’s errorguando o autor destaca a ajuda que o estudo dos
erros dos aprendizes pode dar aos professoresdidarem que ele informa algo sobre como
os individuos aprendem. Podemos interpretar queefigendo com os erros”, nds, 0s
professores, “poderemos comecar a ser criticoosgan nogdes e a ser capazes de permitir
estratégias inovadoras do aprendiz para ditar nosga” (p. 12). Esse aprendizado talvez
nos possibilite também, conforme Corder (1967), wpertunidade para adaptarmos a nés
mesmos as “necessidades dos aprendizes antes dedalpe eles nossos preconceitos de
como eles devem aprender, o que eles devem aprendaeando eles tém obrigacdo de
aprender.” (p. 12).

Segundo Contreras (1988), numa sala de aula dendtianto o professor ensina o
aluno vai fazendo um estudo contrastivo e vai tamf@mulando hipoteses quanto ao uso
das palavras e estruturas semelhantes. Existgrhoe muyem espanhol, mas, em portugués,
s6 existe “muito”. Em quais contextos deve-se osachoe muyem espanhol €, por exemplo,
uma questao muitas vezes complicada para o apriaidide de portugués. E entdo surgem
express6es commucho tranquilp que é, claramente, um exemplo de interferénciaMia
uma vez que a expressao correta em espaninulyétranquilo Todos nos, professores,
reconhecemos esses erros de interferéncia. Um egqtue@s identifique na producédo dos
alunos e os analise éem duavida, uma contribuicdo ao trabalho cooperadvyaalunos e

professores no contexto de ensino do espanhol t&mno

O objetivo geral deste trabalho é, pois, investigapapel da lingua materna no
processo de aprendizagem de aspectos gramaticaesmdmhol por falantes nativos do
portugués. O estudo aqui relatado baseia-se em dadosoducdes escritas em espanhol por
falantes nativos de portugués que estudam a liagp@nhola como LE, no Curso de Letras
da UNICRUZ. Na pesquisa, portanto, foram levantadasprincipais dificuldades dos

aprendizes no uso da lingua espanhola na prodecxtbs escritos.

A partir do objetivo geral, surgiram alguns aspgctmportantes a serem mais

pontualmente pesquisados, que constituem os algetispecificos:
(a) identificar a ocorréncia de erros gramaticaipnoalucao escrita dos informantes;

(b) verificar quais dos erros detectados sdo pdsstvde consequéncia de

interferéncia da LM;
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(c) classificar os erros dentro de categorias gtmais, conforme uma tipologia
adequada, ou seja, elaborada a partir dos dadetado$ nos instrumentos de

pesquisa;

(d) analisar os erros encontrados em busca deeuplacdo para sua ocorréncia,
consultando e comparando, quando for necessaamagicas normativas e de uso

das linguas portuguesa e espanhola.

Os objetivos expostos acima foram embasados emtiauementos também
vinculados as preocupacfes sobre o tema em esinlas questdes norteadoras da pesquisa

e elas correspondem aos objetivos especificos:
(&) Qual a representatividade dos erros gramatiaaproducao dos aprendizes?

(b) Qual a responsabilidade da LM dos aprendizes erros encontrados na sua

producéo?
(c) Qual a categoria gramatical na qual foi en@mitt 0 maior nimero de erros?
(d) Quais os erros mais significativos em cadagoaia analisada?

A presente dissertacdo estd organizada em trétulogpisubdivididos em secdes,
além da introducéo e das consideracges finaisnikaducao, estd apresentada a preocupacao
gue motivou a pesquisa, a sua relevancia e juiifer, 0s objetivos a que ela se propde e 0s

guestionamentos que a norteiam.

O primeiro capitulo apresenta a fundamentacaocgeoNela sao introduzidos estudos
relacionados com o0 tema proposto e que embasaratrabalho investigativo aqui
apresentado. Ha consideracbes sobre Andlise Clivdrag\nalise de Erros, Interlingua,
papel da lingua materna na aprendizagem de umaelLRBjnda sobre estratégias de

aprendizagem e de comunicacao.

O segundo capitulo trata da metodologia empregadsesquisa. Indica o modelo de
pesquisa que foi seguido - Analise de Erros - @éestoido suas diferentes etapas. Apresenta a
tipologia de erros elaborada para a anélise dos éwvantados pela coleta de dados; faz a
descricao da amostra e também dos informantetamdi@ os procedimentos para a definicao
desses informantes, bem como os procedimentos fu&aclassificacdo em niveis de
proficiéncia.

O terceiro capitulo é constituido pela analise dados da pesquisa. Nele séo

apresentados os erros identificados na coleta desdam cada categoria, ou seja, as
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construcdes na interlingua dos informantes consperiva versdo na norma da lingua alvo.
Esse capitulo também traz a classificacdo dos @rasexplicacdo proposta para a sua

ocorréncia.

No final apresentamos Consideracdes finais. Esga paconstituida pela concluséo
sobre o estudo realizado e as suas limitacbes.oNalusdo, sdo retomados os principais
resultados no que diz respeito as questdes nortmadia pesquisa, apontando-se, dessa
forma, em que medida o trabalho atendeu aos obgefivopostos; também sao apresentadas
consideracdes sobre os dois grupos de alunos, bera ponderacfes didaticas a partir do
estudo. Nas limitacbes do estudo, estdo apresangddificuldades da pesquisadora para a

realizacdo do trabalho.



1 FUNDAMENTACAO TEORICA

A preocupacdo com 0s erros cometidos pelos apesdizconstante em qualquer
processo de ensino e aprendizagem e essa preocupdg seja maior em se tratando do
ensino e aprendizagem de uma LE. Os erros dosdipesnentretanto, passaram a ser vistos
sob uma perspectiva bastante peculiar a partiredasdos de Corder (1967), na segunda
metade do século passado. De indicativo de naowdigemyem, o erro passou, entdo, a ser
concebido como reflexo das diferentes etapas pglags os aprendizes passam durante o

processo de aprendizado, ganhando, pois, uma caogbasitiva.

Esse novo enfoque do erro, ligado a concepcéo ocegpso de aprendizagem, que
procura compreender os mecanismos usados peloidadivem seu desenvolvimento da
linguagem, aprimorou-se com a contribuicdo de imaspesquisas. Das versfes de erro que
aparecem sob a perspectiva apresentada pela Ataiseastiva (AC), evoluiu-se para a
Andlise de Erros (AE) e para o conceito de Intgdan(IL) que € a competéncia transitoria do
aprendiz. E importante salientar que o papel da nMaprendizagem de uma LE teve

relevancia nesses estudos.

Sao essas concepcbes que focalizaremos aqui corhasamento tedrico deste
estudo. Além disso, o0 presente capitulo apreserdian@da, uma revisao sobre as estratégias de

aprendizagem e de comunicacao.
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1.1 Anélise Contrastiva

A hipotese da Andlise Contrastiva (AC) nasceu, seglS. Fernandez (1997, p.14),
“na tradicdo de preocupacédo didatica e pretendjaneeseu momento, a panacéia, ou seja, o
remédio para todos os males do ensino de idionaés ppopunha um método de trabalho que
evitaria erros”. A AC localiza-se historicamenter polta dos anos cinquenta, nos Estados
Unidos, sendo que o seu inicio situa-se mais exat@mem 1945, com a obra de Charles
Fries: Teaching and Learning English as a Foreigngage. Em 1957, a obra de R. Lado,
Linguistics Across Cultures, sintetizou as idéiasAC e desenvolveu uma metodologia de

ensino com base nesse modelo.

A AC é uma corrente linglistica associada a lirtgiss estrutural condutista
(behaviorismo). Interessa-se pelos efeitos quesiaelbancas e as diferencas existentes nas
estruturas da LM e da LE produzem na aprendizagestabelecendo uma relacédo de
causalidade entre o grau de dificuldade de apragdm da LE e o grau de divergéncia
contrastiva da LM. O aluno, segundo a AC, tenderaasterir, de forma equivocada,
construcdes formais da LM para a LE antes de dssimiexpressao correta: € a chamada
transferéncia negativa ou interferéncia. Mas tamb#hde a transferir da LM para a LE os

pontos coincidentes: € a chamada transferéncidiagsfavoravel a aprendizagem. Nas

palavras de R. Lado (apud Fernandez, 1997, peit)s uma explicacao:

Suponhamos que o estudante que entra em contato poridiema
estrangeiro considera alguns aspectos do novo aiomito faceis, enquanto que
outros oferecem grande dificuldade. Aqueles aspeptessdo semelhantes aos de
sua propria lingua, tornar-se-8o faceis para elpagso que os que séo diferentes
serao dificeis.Tradugdo da pesquisadpra

Duas versdes da AC foram identificadas na litegatarversdo forte e a verséo fraca
(ver Fernandez 1977 e Durdo 1999). Segundo a vésg&ptodos os erros em LE podem ser
previstos, a partir da analise das estruturas das tinguas. Esse € considerado o aspecto
linguistico da AC, dado que a andlise se apoialassricées formais das producdes nas duas

linguas, seguindo estes passos: a) descricdo festatural dos idiomas em questdo; b)
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selecédo das areas que vao ser comparadas; c) co@palas semelhancas e diferencas entre
as duas linguas; e d) previsdo dos erros posstveiovaveis de serem cometidos pelos
aprendizes e das dificuldades didaticas a sererargaflas como consequéncia desses erros.
Essa analise torna-se a base da relagao ‘difelieggastica > dificuldade de aprendizagem’,
ou o inverso, ‘semelhanca linglistica > faciliddeeaprendizagem’, surgindo, dessa forma, a

sugestao de quais seriam as hierarquias de diéidesddos aprendizes.

Ja para a verséo fraca, que parte dos fendmernesostatados na aprendizagem, e
nao de uma suposicao de quais sejam eles, ospedlesn ser explicados, mas nao previstos,
utilizando-se a AC. Essa perspectiva também partanda andlise das estruturas das duas
linguas (LM e LE), mas ndo se compromete com am@iesmo de uma previsao a respeito
de facilidade ou dificuldade — ou mesmo grau dessm— como consequéncia de semelhanca
ou diferenca linglistica entre a LM e a LE. Essersiderado o0 aspecto psicologico da AC.
(FERNANDEZ, 1997).

Como a AC é uma corrente linglistica associadaoadutismo, fundamenta-se na
teoria da aprendizagem que segue a associacaoulestirasposta, reforco e habito. A
aprendizagem de LE, segundo essa concepcdo, desesgopela imitacdo da fala do
professor, que é tomado como modelo a ser segDidoerto traz respostas positivas que sao
reforcadas e a repeticdo do processo forma o halésse sentido, a aprendizagem da LE
consiste na criagcdo de habitos, pois o aluno skubads estruturas da nova lingua e, se elas
sdo semelhantes as da sua LM, isso contribuiragpasgesso da aprendizagem. O problema
ocorre quando esses hébitos entram em contato cantod diferentes da LM, ja
cristalizados. Ai se criam as dificuldades no aghzado da LE devido a interferéncia da LM.
Nesse método, o erro é visto negativamente comcaidor de ndo-aprendizagem e nao pode
ser tolerado. Para fugir dos erros, os alunos e&end ser estimulados a tomar iniciativa na
LE e devem repetir os enunciados corretos, modglpdtn professor, até serem capazes de

automatiza-los, produzindo-os completamente seos.err

Por essa razao, afirma-se que o método da AC envessao forte exclui de seus
pressupostos a criatividade do aprendiz de LEineederéncia da LM é considerada como a
Unica fonte de erros na sua producéo linguistin&reEanto, isso ndo se confirmou na pratica
e, como o0s estudiosos chegaram a conclusdo de quecesso de aprendizagem € um
fendmeno muito mais complexo do que prevé a AC,cdalo teve de ser submetido a

revisbes em face do enorme namero de criticaseqebeu.
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Muitas pesquisas demonstraram que a porcentagemadedevidos a interferéncia da
LM n&o era expressiva, a ponto de conferir-lhesparsabilidade de explicar a maior parte
dos erros detectados nas producdes dos alunososVielitos, em que parece evidente a
interferéncia da LM do aprendiz, sdo cometidos anessesma lingua, ou seja, na LM do

aprendiz.

Além disso, ndo é uma tarefa facil determinar as&ale um erro, pois muitos fatores
podem induzir a ele. Muitos estudos sobre as pfEtudos alunos também ndo confirmaram
que a maior diferenca entre a LM e a LE corresondia maior dificuldade no aprendizado
da LE, mesmo porque, como explica Fernandez (199%), “o conceito de diferenca é
linglistico e o de dificuldade, psicolégico”. Algipesquisadores verificaram, inclusive, que
muitas vezes a interferéncia ocorre com mais fregj@éentre linguas cujas estruturas

parecem mais proximas ao aprendiz (ver ELLIS, 1994)

A AC vigorou nos anos de 1960 e 1970 principalmeratéAmeérica do Norte. Apos
esse periodo, a tendéncia dos linglistas preocapaaimo o0 ensino/aprendizagem de LE
passou a ser a integracdo dos estudos de anafifastiva em “uma teoria didatica mais
ampla que harmonizasse seus objetivos com os delonde Andlise de Erros e os estudos de
interlingua.” (DURAO, 1999, p. 56).

Nesse contexto, é importante, ainda, ressaltampel mlesempenhado pela critica de
Chomsky (1959) ao livro de Skinner: Verbal BehaW@omportamento Verbal), de 1957,
para o declinio da AC como método de ensino e dmagem de LE, bem como do
condutismo como concepcgao teorica capaz de explitemndmeno da aquisi¢édo da linguagem
(materna e estrangeira). Essa critica apareceuw8mrio periddico Language, merecendo a
atencdo dos estudiosos e provocando polémica. Gravansky, a visdo de Skinner sobre o
comportamento humano, principalmente sobre o caapento verbal, nega a criatividade

gue é uma caracteristica fundamental do pensarhamniano.

Chomsky (apud BARSKY, 2004, p. 126) defendeu que:

! Na década de 1960, Chomsky observou relacdesentre pensamento e o de Wilhelm von Humboldt (1767-

1835). Para Humboldt (apud BARSKY, 2004), ha um aigoédbreexistente a linguagem na mente humana.

Para o homem realmente entender uma palavra saznf@um som articulado que define um conceito, o todo

da linguagem, com todas as suas conexdes, deve estante dentro da mente, ndo sendo entdo um mero
estimulo sensorial (como quando um animal entende udesnoou o som do chicote). Quanto a aquisigdo da

linguagem, ha também entre Chomsky e Humboldt umega®lao que se refere a énfase na criatividade, pois
para Humboldt quem aprende uma lingua ndo a recelsvgmente, mas atua através de analogias que |he
“permitem participar da lingua ativamente” e isso ocorircipalmente com as criangas que, segundo o autor,
“criam muito mais do que memorizam.” (BARSKY, 2004, p. 140).
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A aplicacdo aos processos linglisticos de termos siaolpgia
behaviorista, como ‘estimulo’, ‘resposta’, ‘habit@pndicionamento’ e ‘reforco’
era tdo ambigua e empiricamente desinteressante quépmm®ir qualquer coisa.
[...] A nocdo de reforco ndo esclarece nem objelescricdes de gostar, desejar,
querer. [...] Em resumo, o exame das condicdes extgpass explicar o
comportamento verbal € um dogma, sem base cientific

Vale salientar que as contribuicbes da gramaticatiga foram muito importantes
para o estudo contrastivo de linguas, pois ganhérdase as diferencas e semelhancas no
nivel de estrutura profunda das linguas e ndo wmel mda estrutura superficial como
pesquisava o estruturalismo (DURAO, 1999). Entretrabalhos de Chomsky sobre a
linguagem, que apresentavam avanco nesse campacalasse obras da década de 1980
como Knowledge of language: Its Nature, Origin, &ls# (1986) e Language and Problems
of Knowledge: The Managua Lectures (1988). Essdsdesurgiram a partir do postulado de
que as linguas ndo tém regras particulares ourogists gramaticais do tipo tradicional, mas,

sim, principios universais e um leque finito de@gsce aplicacao.

Segundo a teoria inatista de Chomsky, a linguag&mmérnum comportamento, mas um
tipo de conhecimento. Todos nds possuimos, no rerein dispositivo inato de aquisicao da
linguagem, a Gramatica Universal (GU), que é corappsr principios — regras universais
gue servem para todas as linguas — e por parametregras que dao conta de aspectos
existentes nas linguas particulares. Cabe ao dprsekkcionar, a partir dmput a que ele
esta exposto, as regras especificas da linguastiuagrendendo. O aprendiz pode até repetir
automaticamente as ‘formas’ e ‘frases’ corretasauér, mas como o aprendizado é fruto de
um desenvolvimento interior, numa situacdo de fakpontanea apresentard o0 seu
desempenho natural e podera errar as estruturasdquéiver aprendido. Chomsky ainda
considera a criatividade, que se opfe a imitacam ple, o aprendiz ndo aprende sO por
imitacdo, seus enunciados sao criacdes prépriaszidied das regras da LE a que esta

exposto. O aprendiz € quem orienta sua aprendizagem

A mudanca de perspectiva trazida pela gramaticatigarde Chomsky, no que se
refere ao contraste de linguas, foi importantereeatitras razdes, para levar a uma nova
postura em relagdo ao erro. Inspirado na HipotesA@ e na teoria de Chomsky, Corder
(1967) criou um modelo de pesquisa da aprendizagenhE que valorizava o erro no

processo de aprendizagem — a Analise de Erros segaaliscutido na proxima secao.
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1.2 Anélise de Erros

1.2.1 O modelo Andlise de Erros

Na Analise de Erros (AE), parte-se das producdes ajmendizes. As primeiras
publicacdes de Corder, em 1967, constituem o pdatpartida da AE, que, hum primeiro
momento, aproxima-se da versdo fraca da AC, acabudentificar os erros resultantes da
interferéncia da LM. O modelo consiste na andlistematica dos erros cometidos por
estudantes nas suas producdes de uma LE, em cogespo de aprendizagem eles se
encontram. A partir dessas producdes, Corder (185tapelece trés etapas (1, 2, e 3 abaixo),
discutidas por Fernandez (1997) que inclui ‘cfasstdo’ junto com a descri¢cdo dos erros e

ainda uma quarta etapa: a avaliagdo da gravidadealo
1. Identificagdo dos erros em seu contexto.
2. Classificacéo e descricéo dos erros.

3. Explicacdo, buscando os mecanismos ou estraggj@dinguisticas e as fontes de
cada erro: neste ponto entra a interferéncia da t®dno uma estratégia de

aprendizagem.

4. Se a andlise tem pretensdes didaticas, avahagsavidade do erro e se busca a

terapia possivel.

Como na AE parte-se das producbes dos aprendipedeiC(1971) defende que os
erros podem funcionar como indicadores das areagjuais eles enfrentam maior grau de
dificuldade. Considera-se um aspecto positivo dessétodo a concepcdo de erros, que
passam a ser valorizados como passos obrigatdritrajeto de apropriacdo da LE estudada e
sao considerados reveladores dos estagios pelts apiaprendizes passam nesse caminho.
Perdeu-se o medo do erro que, de indicador de mr&oidizagem, ou de insucesso, passa a
ser fonte de dados na investigacdo de como sedsprena LE. Assim, os aprendizes séo
estimulados a produzir, mesmo com escassos redingosticos, e seus erros sdo analisados
como indicadores de dificuldades e de fases dendpagem. Os erros também sao
observados como apoio para a conscientizacdo dendiprem relacdo ao seu proprio

desenvolvimento da linguagem.



22

Segundo Corder (1967), € importante distinguir4gesenado-sistematicos de erros
sistematicos. Os erros ndo-sisteméaticos, como dagesanemaria, cansaco, emocéo forte, etc.
nao interessam ao estudo do processo de aprentizdgeuma LE. Para o autor, seria
absurdo esperar que o aprendiz de uma segunda livdgucometesse enganos na fala ou na
escrita, ja que os falantes os cometem tambémaningua materna quando estdo sujeitos a
dificuldades fisicas ou emocionais que podem ieterém seu desempenho linguistico. Ja os
erros sistematicos, que sédo, para Corder, fruttodbecimento subjacente da LE ou da falta
desse conhecimento, evidenciam as dificuldades ptendiz e constituem-se em uma

representacdo da sua competéncia linguistica dranal.

A oposicao erro nao-sistematieoro sistematico baseia-se na oposicdo chomskyana
entrecompeténcigconhecimento das regras da LEjesempenhdproducéo na LE)O erro
nao-sistematicmistake(engano) esta no plano do desempenho e ndo indicardecimento
de regras, mas aspectos superficiais, que dizepeitesespecificamente as condi¢cdes de
producdo dos enunciados, enquanto que o erro sistené uma deficiéncia da competéncia
linglistica. Por isso o termarror (erro) é reservado por Corder paraea®s sistematicos.
Para Corder (1967, p. 10), os erros do aprendiz:

Proporcionam evidéncias do sistema de lingua que elé.esaprendeu)
num ponto particular do curso (e deve ser repetit® @e usa algum sistema,
embora ainda ndo seja o sistema correto.) Elesigéificativos em trés modos
diferentes. Primeiro para o professor, para o géalrevelar se ele se ocupa de
uma analise sistematica, até que ponto ele estéat@o do progresso do aprendiz
e, consequentemente, 0 que resta para aprender.dBe@les proporcionam ao
pesquisador evidéncia de qual linguagem esta sendodiglm ou adquirida, que
estratégias ou procedimentos o aprendiz esta emmulegsa sua descoberta da
lingua. Terceiro (e nesse sentido é o seu aspeci® importante), eles séo
indispensaveis para o0 aprendizado do proprio apremdimjue nés podemos
considerar o cometimento de erros um invento do djrema seqiéncia do
aprendizado. E um meio que ele tem para testarhspéteses sobre a natureza da
lingua que ele est4 aprendendo. O cometimentorde entdo € uma estratégia
empregada por ambos: criancas aprendendo sua lingtgana e 0s outros, uma
segunda linguaTiaducéo da pesquisadpra

Corder (1967), em seu artigo, The significanceeafrers’ errors (O significado dos
erros dos aprendizes) alerta para nédo nos iludideagie aquilo que foi ensinado ao aprendiz
foi absorvido por ele, uma vez que nédo se podeaaantessa absorcao. O autor pondera que
o simples fato de se apresentar uma forma lingaigtara o aprendiz na sala de aula néo
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garante que ela seja adquirida. Além disso, Cofti@é7, p. 9) acredita que pode supor
“razoavelmente que é o aprendiz que controlaiepse ou mais propriamente o sauake,

Ou seja, 0 que sobra do input na mente do apreffizinformantes desta pequisa, por
exemplo, cometeram muitos erros envolvendo aspdioisisticos bastante destacados em
sala de aula e que supunhamos absorvidos pojj&lgse pelo nosso controle das avaliacdes
pareciam estar aprendidos.

Segundo Corder (1967, p. 12), nas situagcbes enuguaprendiz comete um erro,
oferecer a forma correta pode nao ser a forma efigiva de correcéo, porque tal atitude por
parte do professor pode impedir o aprendiz de erpetar hipéteses alternativas. Além
disso, o autor também defende que mesmo a elodaciayma correta ndo nos pode garantir
gue o aluno tenha de fato aprendido “os sistemasgguwariam essa forma num falante
nativo,” uma vez que ele pode estar apenas repetigb que ouviu e isso, entao, seria
comportamento e néo linguagem. Nesse caso, o0 torg#gnacional no qual a producao do
individuo se insere é que poderia ser considenadicador do dominio da lingua alvo pelo

aprendiz a ser avaliado.

Corder, na conclusdo de seu artigo (1967, p. 12+E3¢re-se ao pensamento de
Humboldt de que “nés ndo podemos ensinar realmimgeagem, ndés podemos criar
condi¢cdes nas quais ela (a linguagem) desenvoheendente espontaneamente seu préprio
caminho.” E Corder continua:

N6s nunca melhoraremos nossa habilidade de criar tais condicdes
favoraveis enquanto ndo aprendermos mais sobre aafatmavés da qual o
estudante aprende e qual é a sua programacao infaaado nos aprendermos
isso (e os erros dos aprendizes, se forem sistematite estudados, eles poderdo
nos dizer algo sobre isso) n6s poderemos apreraidgEar a nds mesmos as suas
necessidades, ao invés de impormos sobre eles noésaanpepcdes sobre como,

0 qué e quando eles devem aprendeddysao da pesquisadpra

Em 1971, Corder em seu artigdiosincratic dialects and error analysi@ialeto
idiossincratico e analise de erros), analisa detds idiossincraticos entre os quais inclui as
producdes dos aprendizes de LE, ja que essas mjamesearacteristicas semelhantes a esses
dialetos. Dentre elas, destaca-se a de que “aasragqueridas para sua avaliacdo sao

particulares de um individuo.”(p.15). Para o altona das principais razfes para estudar a
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linguagem dos aprendizes de uma lingua € precigardescobrir por que ela € como ela é,
explica-la e, em ultima analise, dizer algo sobpeozesso de aprendizagem.” (p. 17). E nesse
artigo que Corder discute as etapas de desenvaltandd método Analise de Erros, que

serdo apresentadas na subsecéao abaixo.

1.2.2 Etapas no método analise de erros

Corder (1971) refere trés etapas no método AE &0

1) reconhecimento da idiossincrasia e producao rdse freconstruida, ou seja,
identificacdo da frase do aprendiz que nao esta fbemada e apresentacédo de

uma forma adequada na LE;
2) descricéo dos pares de frases;

3) explanacgéo, ou seja, explicacéo do erro.

Vale lembrar que essas etapas, foram apresentadas na introducao desth.zecdo (
Andlise de Errog. Agora elas serdo desenvolvidas, seguindo dgcagpes de Corder em

seu artigo.

A primeira etapa reconhece a idiossincraBiara Corder, as frases do aprendiz podem

ser superficialmente bem formadas e ainda sersidiosticas. Essas seriam as frades
idiossincrasia encoberta. Segundo Corder (1971) € justamente a possibilidiEdeima
interpretacdo plausivel que identifica a idiossis@. Se uma frase for superficialmente bem
formada em termos de regras de lingua alvo, maspnéer ser interpretada no contexto,
entdo ela serd uma frase idiossincratica e umgpmtacdo plausivel pode ser dada a ela
dentro do contexto. Serd, “rudemente falando” (1991 22), uma frase reconstruida,

equivalente a frase de um falante nativo.

Além das frases superficialmente bem formadas, i@ssincraticas, ha outras
superficialmente mal formadas de acordo com asasega lingua alvo: sdo as frases
abertamente idiossincraticas.Se for dificil encontrar uma interpretacdo plausipara
alguma dessas frases a fim de reconstrui-la, erendig ndo puder ser contatado para
informar sobre o sentido de sua mensagem, receyressforme Corder, a LM do aprendiz.
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Contudo, se a LM néo for conhecida, entdo a andiskase deve permanecer pendente até

gue se possa aprender mais do dialeto idiossioordti aprendiz.

A segunda etapa constitui a descricdo dos paréashs da primeira faseu seja, da

frase idiossincratica do aprendiz e da frase réngda conforme a lingua alvo. Para Corder
(1971, p. 22) a metodologia da descricao é fundtaimeante umacomparacao bilingual
Nessa etapa, € feita a descricdo formal das dfaseentre as estruturas da IL do informante e

as estruturas da lingua alvo. Esta etapa e a@mgéo linglisticas.

A ultima etapa é a da explicac@dessa fase, vai se buscar o “como” e o “porq@é” d

natureza do erro do aluno, com o objetivo de cosh&ga competéncia comunicativa na LE.
Esta etapa, segundo Corder (1971, p. 24), nacgéiditica: “é psicolinglistica quanto mais
ela tiver o intento de levar em conta ‘como’ e ‘pae’ o dialeto idiossincratico do aprendiz é

da natureza que é”.

N&o existe uma teoria consensual que dé contaplieaaxcomo se da a aprendizagem
de uma LE, mas observa-se que, num primeiro momestaprendizes parecem lancar mao
de qualquer conhecimento linglistico anterior d/aélpara eles, sem davida, um importante
recurso. Disso se pode supor que algumas estratégigpregadas no processo de
aprendizagem da LM podem facilitar a aprendizaganlEl O modelo da AE baseia-se nas
proposicdes vindas das pesquisas sobre aquisic&dMgdarincipalmente nos trabalhos dos
seguidores de Chomsky. H4 um comportamento intemganizador, estruturador, que
trabalha para construir a gramatica da criancarar s dados a que ela estd exposta.
Acredita-se que algo similar ocorre na aquisicaarda LE, conferindo ao aprendiz um papel

ativo no seu processo de aprendizagem.

Segundo os defensores do modelo de pesquisa AEBntduro processo de
aprendizagem da lingua alvo, os aprendizes de IsBapa por fases gradativas, diferentes
estagios de aprendizagem, antes de alcancarem omdbminio da LE, desenvolvendo
sistemas transitérios, que incluem erros por imitigg¢ da LM, da LE ou de nenhuma delas. A
respeito dos estagios de aprendizagem, algunsosstedlizados ja determinaram 0s erros
que caracterizam cada etapa. Ana Isabel Blanad®i2004), por exemplo, distribuiu as
etapas em trés niveis caracterizados pelos ermsparecem ou desaparecem, conforme a

evolucdo da aprendizagem:
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a) Nivel inicial — o aprendiz produz erros de tipo interlingual, paerferéncia da
LM ou de outra lingua estrangeira. Nesse nivepreraliz ndo reage a correcdes

nem tem capacidade para autocorrigir-se.

b) Nivel intermediario — o aprendiz comeca a desligar-se da LM e a produis
na LE, cometendo um maior nimero de erros intraéigydo que interlinguais. O
aprendiz se confunde na utilizacdo de uma mesmatlest, empregando-a ora
correta, ora incorretamente. A suposicdo € de gse oOcorre porgue, nesse
momento, ele esta tentando regularizar as normasirgeeorizou, fazendo
constantes reajustes apos a comprovacao de suddsskeip Nessa fase, o aprendiz

comeca a refletir sobre as estruturas aprendidasee capaz de autocorrigir-se.

c) Nivel avancadoou superior —aparecem erros residuais, ligados a conhecimentos
prévios que podem fossilizar-se. Podem, aindajrsengs de uso pragmatico da
LE. Mas os aprendizes, nesse nivel, ja demonstranapktapacidade para

autocorregao.

Na década de 80, Corder reconheceu que a AE tradicera um modelo limitado
para explicar o fendmeno da aprendizagem de uma la@pliou o enfoque da analise,
buscando abarcar a atuacdo global do aprendiz epgitas 0s seus erros. Essa nova visao
aumentou o interesse palampeténcia comunicativado aprendiz, a qual comporta tanto o

componente gramatical quanto o pragmatico.

E importante ressaltar que o conceitocdenpeténcia comunicativafoi criado por
Hymes (apud Durdo 1999), em oposicdo ao conceitcodgeténcia linglistica criado por
Chomsky que postula um falante ouvinte ideal, n@m@unidade linglistica homogénea,
sem as situacdes concretas da interagdo socialesiydo desconsidera o contexto real em
que o aprendiz exerce sua competéncia linglistealB estudada. Acompeténcia
comunicativa, segundo esse autor, € o que o falante deve gabarcomunicar-se em

diferentes situagdes culturais ou sociais.

Hymes enfatiza que apenas os conhecimentos lingusisido bastam para o falante,
pois ele deve saber como usar esses conhecimestosamadiferentes situagdes. Com isso, 0
autor amplia o conceito de falante ideal da grazaégjerativa e do ensino que considera
competéncia apenas a capacidade de construir srajées. Segundo esse enfoque, é

indispensavel que o aprendiz assuma uma atitudecipativa, de primeira pessoa, pois
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gquando ele assim o faz, adquire gradualmente acicagie de operar as regras de uma
determinada comunidade através da subjetividadearty do desenvolvimento da nogéo de
competéncia comunicativa, 0s erros passam a sedagkts também sob o enfoque

comunicativo.

Canale & Swain (1980), tomando por base os corgpitmpostos por Hymes (1970),
0S quais enfatizavam a forma como a linguagemraegada em uma comunidade de fala,
argumentando que ha regras de uso sem as quaegras ida gramatica seriam inuateis,

defenderam que a competéncia comunicativa coresiste

a) competéncia gramatical — diz respeito as redeagramatica (e semantica) em

nivel da sentenca;

b) competéncia sociolinguistica — capacidade de pesavras e formas gramaticais
de maneira adequada ao contexto social tanto emosede propriedade de

significado como de forma;

c) competéncia estratégica — estratégias verba@oeverbais que sdo usadas para
compensar dificuldades na transmissdo de mensagemadas por algum

problema no dominio das competéncias anteriores.

Canale (1983) complementou o modelo de compet@&oomnicativa apresentado em
Canale & Swain (1980), ao introduzir mais uma caépaa, a competéncia discursiva:

d) competéncia discursiva — diz respeito as requas determinam a coesdo e a
coeréncia de grupos de enunciados, determinandpagidade de realizar diversas
classes de interacbes comunicativas, por exematoamexperiéncias, iniciar uma

conversacao, etc.

A evolucdo da AE mostra sua importancia do pontosid@ tedrico, incentivando
pesquisas. Ja do ponto de vista de aplicacdo emtagdes metodoldgicas, o novo enfoque de
erro, trazido por Corder, é fundamental na areaqiasicao e da aprendizagem de linguas.
Desde o artigo de Corder em 1967, muitas pesquésassendo efetuadas nessa linha de AE,
para se conseguir dados mais concretos sobre gaatgéobal do individuo no processo de
aprendizagem e sobre os diferentes estigios porelgupassa nesse processo, que sao
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manifestados em sua interlingua (IL), conceito gag discutido mais detalhadamente a

sequir.

1.3 Interlingua

O termo “interlingua” foi criado por Selinker. EsSgustamente a denominacdo dada
por ele a seu artiginterlanguage(1972). Nesse artigo, o autor refere-se a expressoe
produzidas por um aprendiz quando ele tenta proéhagies na lingua alvo. E um conjunto de
sons, de expressoes, diferente do conjunto de gomum falante nativo produziria para
expressar a mesma mensagem. E um sistema “liragiiistiependente” (p. 31) que tem por
base os esfor¢cos do aluno para produzir linguagsnsg aproxime da lingua alvo. A esse
sistema linguistico produzido pelo aprendiz Selirdé@o nome deifiterlingua”: a lingua do

aprendiz.

Fernandez (1997, p. 19) emprega a expressao “sisipnoximado” para referir-se a
lingua dos aprendizes e, segundo a autora, “exigtesse sistema) estruturas diferentes da
lingua alvo — as formas erradas -, mas também cdupem muitas estruturas corretas de
acordo com a norma da nova lingua.” Além de “sistemproximado”, ainda h& outras
denominacbes para a lingua empregada pelo aprefchimpeténcia transitoria” ou
“competéncia transicional” (CORDER, 1967); “dialathossincratico” (CORDER, 1971);
“sistema aproximado” (NEMSER, 1971); “sistema intediario” (PORQUIER, 1975).
Nessas diferentes denominacgfes, é possivel idamtifegundo Fernandez, trés diferentes

enfoques:
a) aidéia de sistema: competéncia, lingua, diadé&ttema,;
b) aidéia de evolugdo: transitorio, aproximadaeenmiediario, inter-;

c) aidéia de especificidade: idiossincratico, pieeadiz.

Segundo Fernandez (1997, p. 20), no termo ‘compieitéesta implicito aquilo que se
atribui ao aluno em termos de preocupacdo com majiealidade enquanto que os termos
‘lingua’ e ‘sistema’ estéo relacionados a “entidatbstrata e organizada” que se depreende
das producdes dos alunos. ‘Dialeto’, segundo Fele/armostra a relacdo da LE com a LM

do aprendiz. A idéia dos diferentes estagios perpgpssa a IL esta presente principalmente
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no termo ‘transitorio’ e no prefixo ‘inter’, enquanque o termo ‘aproximado’ sugere uma
lingua que se aproxima da LE estudada. E um sistielinasincratico’, isto €, proprio do
aprendiz. Fernandez apresenta também a definicaéralgenfelderet al. (1980, apud
Fernandez 1997, p. 20) para IL:

Sistema linguiistico interiorizado, que evolui tornand@ada vez mais
complexo, e sobre o qual o aprendiz possui intuicGese Eistema é diferente do
da LM (embora se encontrem nele alguns vestigias seda lingua meta; também
ndo pode ser considerado como uma mescla de umaag jauue contém regras
que lhe sdo préprias: cada aprendiz (ou grupo dendjzes) possui, num dado
estagio de sua aprendizagem, um sistema especffitucfo da pesquisadpra

Dessa definicdo, deduz-se que a IL €, ao mesmootesigtematica e variavel.
Sisteméatica porque contém regras que coincidemana LE e outras que ndo coincidem
com as LE nem com as da LM. Em cada estagio, amef@as pesquisas, as producdes dos
aprendizes seguem mecanismos e hipé6teses sistasddicsistema da interlingua é também
variavel, pois as hipéteses vao se reformulando, na medidgueno aprendiz passa de um
estagio ao outro, porque as regras sao propriagapdendiz num “dado estagio de sua
aprendizagem”.

Ainda, segundo a definicdo de Frauenfelder, asaseg#io proprias de cada aprendiz
ou de um grupo de aprendizes. Um exemplo de regrardgrupo de aprendizes pode ser o
exemplo apresentado por Selinker (1972) que seerefedificuldade de aprendizes servo-
croatas em distinguir as formas masculina e feraidim pronome sujeito na terceira pessoa
do singular lfe/she)do inglés, porque, durante o aprendizado, sé trabain e tiveram
contato conhe.

E importante salientar que o termo “idiossincratientretanto, refere-se a uma lingua
prépria do aprendiz com regras préprias da LE daeestuda e com outras que nao se
engquadram nessa lingua nem na sua LM. Isso est&éatdo com Corder que restringe o
conceito de IL a lingua de “um” aprendiz — a exgdies‘dialeto idiossincratico” revela bem
essa restricdo. A IL de um aprendiz (ou, talvezattos grupos de aprendizes) é tipica de sua
producéo linglistica e ndo pode ser compartilhadaima comunidade de fala.



30

O “dialeto idiossincratico” ndo pode ser confundidom “idioleto” porque esse,
segundo Corder (1971, p. 16), “pode-se dizer quenétipo de mistura de dialetos.” Os
dialetos idiossincraticos, conforme afirma o lirggédj tém em comum que as regras
requeridas para descrevé-los sao particulares dmdiwiduo. Isso tem como consequéncia
gue algumas frases ndo séo tao prontamente irtterpi® ja que a habilidade para interpretar
uma frase depende, em parte, do conhecimento dagrogbes sublinhadas na frase. Ja as
sentencas do idioleto n&o terdo esse problema desdem algum lugar exista um membro

do seu grupo social que divida as convencgodes cfataiate.

Corder (1971, p. 15) distingue os dialetos qudis@onias de um grupo social (dialetos
sociais) dos dialetos que n&o séo as linguageomdgrupo social (dialetos idiossincraticos).
E a justificativa para chamar o segundo grupo ddetdi “é linglistica, ndo é social”,
conforme ele. O autor (p. 14) apresenta duas rgzr@schamar a linguagem do aprendiz de
dialeto: 1 — A fala espontanea da segunda linguapdendiz é lingua e tem uma gramatica,
“porque qualquer discurso espontaneo pretendido gehunicacédo do falante é sistematico,
regular e, consequientemente é, em principio, diescem termos de colocar normas, isto €,
tem uma gramatica”. 2 — A linguagem do aprendiméialeto no sentido lingtiistico, porque
“duas linguagens que dividem algumas regras dedreansdo dialetos”. As descri¢des da IL,

segundo Fernandez (1997, p.21),

iniciam-se com a andlise de erros e estendem-se depoisasi#ssdos erros, pois
tudo isso junto integra a lingua do aprendiz. Nascetam uma preocupacao
didatica e abriram-se posteriormente as pesqua® & aquisicdo das linguas,
filiando-se a modelos linguisticos, psicolinguisticosoeiolingliisticos diversos,
para incorporar mais recentemente as analises deagéte comunicativa e a
dimenséo pragmética da linguaradugao da pesquisadpra

Para Selinker, previsbes de eventos comportamensaiteoria do aprendizado de
“segunda lingua deveriam estar primeiramente ppsmas com as formas linglisticas das
expressoes produzidas nas ILs” (p.33). Na persjgedt aprendizagem, segundo o autor, o
dado psicologicamente relevante do aprendizadona® segunda lingua seria constituido
pelos acontecimentos comportamentais, “0s quagsian a um entendimento das estruturas
e processos psicolinglisticos subjacentes asitergatignificativas de desempenho em uma

segunda lingua” (p. 31). Selinker explica que onteratuacao significante’ é usado para
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referir-se a situacdo em que um adulto tenta esgresuma lingua, que ele esta aprendendo,

significados que ele ja pode ter em sua linguanmete

Conforme Selinker, existem processos que se mémifiesa IL dos aprendizes e que
sao fundamentais no aprendizado de uma LE. Essesgsios sdo distintos e centrais para o
aprendiz. Eles existem em uma estrutura psicolégitente (estrutura ativada quando os
aprendizes tentam produzir uma frase numa seglundaal). De acordo com o autor, sao

cinco processos centrais:

1 —transferéncia de linguagemrelacionada com elementos, regras e subsistemas d
interlingua que sé@o advindos da LM do aprendiz. &icasos de interferéncia da LM do

aprendiz nas suas producdes de IL.
Q) a.Tres nifios diferentes ddemas.

b.Tres nifios diferentete losdemas.

O erro de interferéncia da LM do aprendiz consist€ombinagao da preposicao com
o0 artigo ‘dos’ (exemplo (1.a)), na IL do aprendizmbinacdo essa que nado existe na lingua

alvo (LE que esta sendo aprendida, no caso, o lesp@xemplo (1.b)).

2 — transferéncia de instrucdo relacionada aos elementos identificados nos
processos de instru¢cdo do aprendiz. Selinker prapdiiculdade dos servo-croatas falantes
de inglés, de todos os niveis de proficiéncia, &tinguir he/she,como exemplo. Em suas
producdes de IL, usare indistintamente. Nao ha interferéncia da LM, per@m servo-
croata também existe a distincéte/ela como na lingua inglesa. O autor pondera que o
problema estd no material de ensino e nos proessgue s6 apresentane Segundo
Selinker, a extensdo da fossilizagdo desse empneggrriminado deéhe pode ser vista nos

usuarios da IL acima de 18 anos. Segundo explaaar:

Embora eles estejam conscientemente atentos a distmcdo erro
periédico deles, na realidade, produzem regularmesigor she declarando que
sentem que eles ndo precisam fazer essa distincgonmanicacdo. Neste caso,
entdo, o erro fossilizavel é originalmente devidona tipo de ‘transferéncia de
treinamento’ e depois para uma estratégia particldacomunicacdo em segunda
lingua. (raducéo da pesquisadpra
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3 —estratégias de aprendizagemresultantes de uma aproximacao do aprendiz ao
material a ser aprendido e se referem ao conhetnfermal da lingua alvo. Ha vérias

estratégias de aprendizagem e elas serdo apresentadecab.5deste estudo.

4 — estratégias de comunicacdaesultantes da aproximacdo do aprendiz da lingua
alvo ao comunicar-se com os falantes nativos désgaa, ou da maneira como o aprendiz
administra seu conhecimento da LE para realizar tanedia comunicativa. As estratégias de

comunicacdo também serdo apresentadas na kégiaste estudo.

5 — supergeneralizacdo do material linglistico da lingu alvo. quando regras e
tracos semanticos da lingua alvo generalizam-sdLndos aprendizes, aplicando-se a
contextos nao adequados.

(2) a. Después de hacerle piesasse fue de su pueblo.

b. Después de hacepeomesasse fue de su pueblo.

Conforme mostra o exemplo (2 b), em espanhol, rditongo empromesas A
ditongacédo, em espanhol, ocorre em vertms “e” nas formas rizotbncias: cerrar ierm,
cierras, gerra, cerramos, cerraisiecran. Na producdo em IL (2 a), a ditongacéo feredida

pelo aprendiz para a silaba ténica do substaptwmesaspnde essa ditongacdo néo ocorre.

Para Selinker, qualquer um dos cinco processoscgracterizam a IL do aprendiz
pode levar &ossilizacdoque € um problema importante relacionado com oontmino 0s
aprendizes internalizam o sistema da LE. Seguntiok8e (1972, p. 34), “Fossilizaveis sédo
itens linglisticos, regras e subsistemas que a@mtéd de uma LM particular tendem a
conservar, na IL, relativos a uma lingua alvo paldir.” Para isso ndo importa a idade do
aprendiz e o montante de explicacfes e instrugbesely receba na LE. A fossilizagdo é
freqiente no aprendizado de uma LE e se referel@gonas da IL que nao se resolvem,

enfim, que ndo evoluem para um adequacédo a LEaud

Os erros devidos fransferéncia linguistica sdo considerados por Selinker os que
mais tendem a fossilizar-se, embora o autor reganfjge qualquer um dos cinco processos
gue caracterizam a IL de um aprendiz de LE podarlaviossilizagdo. O problema esta no
uso dos elementos fossilizados sem que os aprenskzdéem conta de que esses elementos
sdo alheios a LE, porque, conforme o autor, (19/81) “pensam que tém o controle

operacional da LE” e assim a fossilizacao dificaltascensdo da IL para um melhor padrao
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de producdo na LE. Segundo Bonnet Villalba (20049¢) seria inutil “incrementar o

iInsumo, dado que este seria continuamente igndrado.

Bonnet Villalba (2004, p. 201) pondera também qudossilizacdo além da
“cristalizacdo de formas, implica restricAo expnesse cessacdo precoce de aquisicao,
afetando a qualidade da IL, que conservaria mansigeis da L1 (LM).” Bonnet Villalba
(2004) refere, por exemplo, 0 uso pouco frequeng wrbosvolverse hacersee ponerse
sinbnimos do verbguedarsemas que possuem ‘matizes especificos’ de siguificque ela
detectou em informantes de um grupo avancado. Aumssdora apresenta ainda exemplo de
estruturas, que embora corretas em espanhol, séiespem termos de uso, por exemplo: “Se
gquemo la comida.” e “¢ Tienes idea mejor? ao ineesSe me quemo la comida.” e “¢ A ti se

te ocurre algo mejor?

Para Nakuma, C.K. (apud BONNET VILLALBA, 2004 p. 6)9 as causas da
fossilizacdo sao individuais, porque “cada indieidpercebe a realidade de forma
idiossincratica, o que determinaria tanto o tipo rdgras linglisticas selecionadas pelo
aprendiz como as estratégias usadas para se aprakmova lingua.” Nesse caso, segundo
Bonnet Villalba (2004, p. 196), “a fossilizacdo pode dar em qualquer estagio de
aprendizagem, inclusive na fase inicial” que seadao plano individual “o que equivale a
dizer que a interlingua de cada aprendiz apresentaarcas particulares, como avancgos e
interrupcdes atrelados ao grau de percepcao peggndl97). E cita o exemplo de alunos de
nivel avancado, capazes de produzir estruturaslegagpcom 0 emprego correto de nexos,
mas que ainda ndo dominam a distingdo egit@chee lo coche Erram porqudo é mais
proximo do portugués, o que lhes dificulta a pegéepda distincdo entre o artigo masculino
le e 0 neutrdo.

E importante notar, segundo Selinker (1972, ap @HRRDS, 1974, p. 34), que “as
estruturas fossilizaveis tendem a ficar como atesmgiotenciais, reaparecendo na atuacdo
produtiva de uma IL mesmo quando aparentementdieadas.” Muitas aparecem quando a
atencdo do aprendiz esta enfocada sobre novosceisliissuntos de objetivo intelectual ou
gquando ele esta num estado de ansiedade ou dameenib e, suficientemente estranho as
vezes, quando ele estd num estado de extremo medaka Esse reaparecimento regular, na
atuacado produtiva de IL, de estruturas linglistipees se pensava erradicadas €, para Selinker
(1972, apud RICHARDSL974 p. 34) “um fato crucial talvez que qualquer te@tequada

de aprendizagem de uma segunda lingua tera decaxpl
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Sao0 muitos os estudos existentes sobre a IL e ang@aperspectivas, porque ha
muitos aspectos a investigar, como parece sugetink8r ao referir-se a uma “teoria
adequada de aprendizagem de segunda lingua”. & oesatexto todo de investigacdes, o
papel da lingua materna dos aprendizes certamerieus tema relevante, o que justifica a

secao apresentada a seguir.

1.4 O papel da lingua materna

Para a AC, localizada historicamente na década0de Baseada no condutismo, a
influéncia da LM no aprendizado de uma LE era demjigrincipalmente como causadora de
erros de interferéncia. Entretanto, muitas pesquisas anos setenta e oitenta, mostraram que
os erros devidos a interferéncia da LM alcancavama média de 33% do total de erros
cometidos pelos aprendizes. (FERNANDEZ, 1997). 8égwa autora, o modelo de AE e os
estudos sobre a IL, porém, ja mostraram “a inténiga da LM como uma dastratégiasde
aprendizagem e como um dos mecanismos que formamn gerestrutura psicolégica que

atua como motor na aquisi¢do de segundas ling{3-24)

Ferndndez lembra que a nocdo de interferénciapay&m do condutismo, passou a
teoria mentalista como um dos processos de gemegdupoteses na LE. A interferéncia
também pode ocorrer no uso da LM coestratégia comunicativa através dos empréstimos
feitos pelo aprendiz principiante quando necessiaunicar-se na LE. Apoiando-se em
Corder e em outros autores, Fernandez (1997, p.aftdpa que tal interferéncia “é a
manifestacdo de um processo psicologico geral quees/e dos conhecimentos existentes

para facilitar a nova aprendizagem”.

Durdo (2003), baseando-se na Teoria de PrincipiRer@&metros de Chomsky (1981),
defende que a LM inevitavelmente marca a IL dogragizes de LE. Para tanto, nas GU de
cada ser humano, existem principios linguisticoaiggue sdo comuns a todas as linguas e
parametros especificos correspondentes a cadat@arodncreta, que ajudam as criancas a
inferirem e internalizarem as regras da gramatickndjua a que estéo expostas. Os principios
lingUisticos gerais ativam unggamatica mental nucleara partir dos diversos tipos dgut
recebidos dos adultos pela crianga, enquanto @neéros conduzem a elaboracdo de uma

gramatica periférica, constituida pelos elementos especificos de ¢agad.
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Segundo Duréo, os principios da GU orientam tama&impoteses dos aprendizes de
LE. Para ela, as regras nucleo (basicas) presente®das as linguas sdo mais facilmente
adquiridas, e “a influéncia da LM se restringe asacteristicas periféricas, ja que estas sao
especificas de cada idioma, motivo pelo qual osralizes interpretam algumas regras da LE

como se fossem iguais as de sua LM” (2003, p. 1¥3:1

Bonnet Villalba (2002), por sua vez, defende quednceito de variacdo paramétrica
€ essencial para explicar o desempenho linglidocaprendiz” de LE, porque sua LM pode
possuir parametros diferentes da lingua alvo. Aaalpor exemplo, o parametro do sujeito
nulo. Para indicar a acdo de comer uma maca: nésinglpresenca do sujeito é obrigatodria;
no espanhol a presenca do sujeito (indicada emscaspeciais) seria uma redundancia,
porque a desinéncia do verbo j4 o indica; enqugog em portugués, essa presenca €
facultativa. Vejamos exemplos:

(3) Inglés: | ate an apple yesterdey
(4) Espanhol:Comi una manzana ayer

(5) PortuguésEu comi uma maca ontem. Comi uma maca ontem.

Essa variacdo paramétrica explicaria a presencau@sto na IL dos brasileiros,
estudantes de espanhol, que costumam equivocadapreduzir enunciados comfm comi
una manzana ayeffambém explicaria a omissao do sujeito na ILfd@ntes de espanhol ou
de portugués, estudantes de inglés, que freqlenterpeoduzenite un apple yesterdaye

ainda a variacao entre incluir e ndo incluir o sojea IL dos brasileiros aprendizes de inglés.

A autora refere-se a um parametro compartilhadaspglamaticas normativas do
portugués e do espanhol que estabelece a consBW§d@Sujeito — verbo — objeto), “em que
o O é preenchido lexicalmente”. Segundo a pesgoiaad aquisicdo da anafora pronominal
nao deveria oferecer problemas para estudantetebmsde espanhol. No entanto, € comum

ocorrer dialogos como o exemplo que ela apresenta:
(6) A. ¢Viste a Pedro?

B. Si, _vi.
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Pelo principio da ‘transferéncia linglistica”, seda a autora, a representacao nula do
O é explicada pela variante do portugués do B(®8) em que essa representacdo nula é
permitida. Ja no portugués de Portugal (PP), segaritiguista (2002, p. 131), “é operativo o
parametro que determina a construcdo SVO, em quéave ser preenchido lexicalmente. A
variante do PB, explicaria as “construcdes inadeégsi@m espanhol produzidas pelos falantes

brasileiros.”

Conforme Fernandez (1997, p. 25), na fixacdo daodnpetros entra em acdo o
conceito dendo marcado- relativo a graméatica nuclear (principios) ma&rcado —relativo a
gramatica periférica (parametros). Segundo essegeef os elementosiarcados da LE
“seriam” mais dificeis de adquirir e, em conseqignproduziriam” mais erros e sofreriam
mais interferéncia da LM. O contrario sucederia canelementosdo marcadosque seriam
adquiridos com maior facilidade e produziriam, entdenos erros e menos interferéncia. A
teoria da marcacao, segundo a autora, tenta expliessa referéncia aos universais, por que
alguns aspectos diferentes da LM e da LE supfemrrddiculdade do que outros e, em que

casos, pode ser possivel que haver interferéncia.

Levando em conta todas essas consideragfes, mesnas guesquisas encontrem um
percentual relativamente baixo de interferéncia Li#h na aquisicdo da LE, podemos
considerar que a LM exerce um papel ativo nessaigga. Segundo Fernandez (1997, p. 25-
26), esse papel se exerce como:

a)conhecimento preexistente ao qual o aprendiz recestetegicamente na
comunicacao; b) fonte de interferéncia nos processatvos de construcdo do
conhecimento na LE pelo aprendiz; e ¢) mediadone entE e a GU. Essas sdo
interferéncias positivas da LM na aquisi¢cdo da(iliadugao da pesquisadora)

Entretanto, ndo podemos esquecer que ha interfasémue podem retardar ou
fossilizar a aprendizagem. Selinker (1972) incltiransferéncia de idioma”, ou interferéncia
da LM no aprendizado de uma LE, nos cinco procesg®s ele considera centrais no
aprendizado de uma segunda lingua (os outrosra@igféréncia de treinamento, estratégia de
aprendizagem, estratégia de comunicacao e supeatieagdo). Conforme Selinker, cada um

desses processos forma um material fossilizavel, @mbinacdo deles pode prejudicar
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seriamente a aprendizagem da LE e, segundo o ani@eu artigénterlanguage podem até

interrompé-la.

Corder observa que ha uma concordancia geral solia¢o de que muitas frases
idiossincraticas de uma lingua alvo mantenham algipm de relacdo regular com as
sentencas da LM do aprendiz. Segundo ele (p. a®xplicacdo desse fenbmeno esta aberta
para discussao.” Uma explicacdo, para ele, é audeprendiz esta levando os habitos de
sua LM para a LE que ele estuda, “isso &€ chamadiatelferéncia e implicagbes desse termo
podem somente ser que 0s habitos da LM do aprenctintenham de adquirir os habitos da
segunda lingua”. Corder (p. 20) ressalva que “esgphcacado esta relacionada a uma visédo de

linguagem como algum tipo de habito estrutural”.

Fernandez (1997) resume muito bem o papel da LMestodo de LE numa
retrospectiva que lembra a trajetéria da importrda LM. AC atribuia a LM a total
responsabilidade pelos erros cometidos pelo apremdionsiderava esses erros casos de
interferéncia na aprendizagem. A LM teve sua imftu@ diminuida pelos estudos que
defendiam a aquisi¢cdo da LE principalmente como conatrucdo do aprendiz, tornando-se o
Seu uso, nessa perspectiva, uma das estratégipsatelizagem e causa de menos da metade

dos erros dos estudantes de LE.

Sem recorrer a posi¢cdes extremas como a AC, é fergerreconhecer que o papel da
LM é muito importante como apoio para o estudasgpecialmente nas etapas iniciais. Sua
interferéncia pode causar erros como constatamste mstudo, mas ela € um dos cinco
processos fundamentais no aprendizado de uma Lt&hedscidos por Selinker, e ainda
participa como componente de outro desses processo$rais: as estratégias de
aprendizagem que serdo abordadas na secdo a gegamente com as estratégias de

comunicacao.

1.5 Estratégias

Selinker (1972) considerava dificil uma definicaével deestratégia Segundo ele, a
nocao de estratégia ainda era pouco conhecidalmgnte os estudos tedricos e as pesquisas
Sado numerosos, mas as conclusdes, conforme Femé#&bd@e7, p. 32), “sdo ainda mais
sugestivas do que definitivas” e ha varias ternogials e tentativas de classificacdo. Para

7

Santos Gargallo, (1999) estratégia € uma subcompet&a competécia linguistica: a
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‘subcompeténcia estratégica’ com a dupla respolidaie de agilizar o processo de
aprendizagem com as estratégias adequadas e dersan@s dificuldades que venham a
surgir na comunicagdo com estratégaas hoc (para esse caso) dividindo-se, entdo, em

estratégias de aprendizager(EA) e estratégias de comunicaca(eC).

Para Selinker, o que motiva o uso das EA ndoetassidade de comunicar-se na LE,
mas de aprendé-la; ja para as EC é o uso da LEsa)adou a necessidade de comunicar-se,
gue constitui o centro de interesse. Santos Gar@a899, p.38), referindo-se a discussédo a
respeito de as estratégias de aprendizagem e denw@pao serem a mesma coisa, afirma
gue para ela “as estratégias de aprendizagem\estiddadas ao processoas estratégias de

comunicacao estao dirigidas ao produto

1.5.1 Estratégias de aprendizagem

As estratégias de aprendizagem referem-se ao ¢orgienmecanismos ou operacdes
mentais que o aprendiz de uma LE utiliza de formasciente para agilizar e efetivar o
processo de aprendizagem. Para Santos Gargall®, (19%89), “existem estratégias universais
que todo aquele que aprende algo p6e em marcha dimalidade de assegurar 0 processo”.
As caracteristicas de cada aprendiz é que poddnirgekferéncias entre umas estratégias e

outras.

Para muitos autores, todas as estratégias podenediezidas a um mecanismo de
simplificacdo. Selinker (1972, p. 37) refere-seamsunto: “Um exemplo de estratégia de
aprendizado de uma segunda lingua, difundido entamsituacdes de IL, € uma tendéncia
por parte do aprendiz de reduzir a LE a um sistem& simples”. Segundo Fernandez
(1997), até os cinco processos centrais de apamehz indicados por Selinker foram
considerados variacfes da estratégia de simplftcegegundo a mesma autora, Corder (apud
FERNANDEZ, 1997) discute o conceito de simplificacfois ele considera que o aprendiz
nao pode simplificar o que nao possui e que o dmena realidade, realiza um processo de

progressiva complexidade.

Nesta secdo, apresentamos as estratégias maiascippaibs estudiosos do tema,
algumas das quais foram utilizadas pelos infornsadieste estudo, incluindo-se entre as

causas dos erros analisados. Para exemplificagierdis decorrentes do uso das estratégias,
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utilizamos preferencialmente os dados recolhidosamastra desta pesquisa, embora em

alguns casos tenhamos recorrido a exemplos ofeeeid trabalhos de outros pesquisadores.

Simplificacdo— nem todos os aprendizes usam as mesmas estratégms, maioria
tende, ao menos no inicio do aprendizado, a reduiigua a um sistema mais simples. Para
iIsso, conforme Santos Gargallo, (2004), eliminarmosgfiemas redundantes, como 0 género e
0 numero dentro de um sintagma, ou 0s nao reles;aobeno o artigo; tornam regulares as

formas irregulares do verbo; utilizam um Iéxicouado.

(7) a. Esparfioles son muy agradaplauy simpatico

b. Los espafioles son muy agradabfenuy simpatice.

Como vemos no exemplo (7.a) oferecido Ana Isabah®&) Picado (2004, p. 7), o
aprendiz omitiu o artigo diante do substantegpafiolese as desinéncias indicativas de
namero, reduzindo a frase ao essencial. E uma ifitapio, porque transmite sua
mensagem, poupando-se de errar no emprego do antigaestabelecimento da concordancia
de nuamero.

Interferéncia — influéncia, no sistema da IL do aprendiz, de EMhou de outra
lingua. No presente estudo revelou-se uma dasigaincestratégias como podemos ver no
exemplo de uma produc¢éo que aparece em (8.a)astarido com a forma correta na lingua
alvo, apresentada em (8.b).

(8) a. Infelizmente nosotrogvimos.

b. Infelizmente vivimos.

Nesse exemplo, o0 erro estd na presenca do prongei®squando a desinéncia do
verbo ja indica o agente. Em espanhol o prononeitslg usado em casos especiais. O erro
gue o exemplo apresenta é causado por interferdadil do aprendiz, o portugués, na qual

a inclusédo do pronome sujeito é permitida.

Supergeneralizacde extenséo das regras aprendidas ou inferidasoa easque elas
nao se aplicam. Voltamos ao exemplo de ditongag@ieg¢entado na secdo 1.3 — Interlingua)

para ilustrar o emprego dessa estratégia.

(9) a. Hablo de las promsasjue le habia hecho.
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b. Hablo de lapromesasque le habia hecho.

Como vemos em (9.a), o aprendiz estendeu para cabegoria, no caso, um
substantivo, a ditongacéo, que é uma alterac&adical do verbo quando sua ultima vogal
recebe acento ténico. Isso ocorre mais frequentenoem as vogais /e/, /o/ (as vezes /il, /ul).
Ditongando a silaba tdnica geomesasele generalizou uma norma que na lingua alvg €.b
restrita a uma categoria especifica.

Analogia— uso de um termo ou construcao por outro proxsem formal, funcional

ou semanticamente, mas que nao esta adequadotartoon
(20) a. “... (él)_pus (el nombre)...”
b. (... (él)puso (el nombre)...)
(12) a. Les contdé muchas mentiras mascont6 que habia aprendido a jugar a ....

b. Les conté muchas mentifzex,0 no les cont6 que habia aprendido ...

Em (10.a), o aprendiz emprega a forma verbal deed8oa do singular (pjspela
forma verbal de 32 pessoa (pusexemplo (10.b), parecendo ndo perceber a invelsd
vogais. A explicagdo para essa ‘troca’ seria aipmolade formal das duas palavras @uv
tuvo). Esse é, possivelmente, um erro causado por aaalog qual um termo é empregado

por outro que lhe é formalmente semelhante, masammexto inadequado.

O emprego denas por pero em (11.a) seria causado por proximidade semaatica
também por identidade formal, ja que a conjuncaemsdtiva ‘mas’ existe nas duas linguas.
O emprego denas em espanhol, ndo constitui exatamente um erri@ B&is um emprego
pouco adequado, porque essa conjuncao € raransame @ é, hoje, segundo Torrego (1997),
exclusiva da norma culta, o que ndo é o caso domreapresentado em (11.b). A conjuncéo
realmente empregada pelos usuérios do espaeobé

Influéncia da forma forte — Relaciona-se ao uso de formas mais freqientes e
acessiveis, em lugar de outras. Por exemplo, iimnou presente do indicativo por outras

formas verbais.
(12) a.Vio que_puedeeconocer la casa dondstabasu hijo.

b.Vio quepodiareconocer la casa dondstabasu hijo.
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No exemplo (12.a), em contraste com 0 que serigdaeéna lingua alvo (12.b), o
informante usou o presente num contexto de pas&sda. € uma estratégia empregada por
serem as formas de presente mais ‘familiares’, @sanopinido. Talvez também porque sao

as primeiras formas aprendidas numa LE.

Hipercorrecao— € o fenbmeno contrario a supergeneralizacdsgy diz respeito a
fazer de uma excecdo uma regra, ou extrapolar iffoaldade proveniente do contraste com

a lingua materna a casos em que nao existe edsasten
(13) a. Por el camino encontear un grupo de personas...

b. Por el camino encont@r un grupo de personas...

Em ‘encontraan’ (13.a), o aprendiz empregou a forma verbal dpe3%oa do plural
do pretérito perfeito do portugués, pela forma a&kda mesma pessoa do pretérito indefinido
do espanhol (13.b), trocando a final ‘m’ de sua p#a final ‘n’ do espanhol, provavelmente
porque desconhecia o final ‘on’ da 32 pessoa d@lpilo pretérito indefinido da lingua alvo.
Nessa troca de ‘m’ por ‘n’, ocorre a estratégiehgbercorrecédo, porque ndo existe contraste

entre portugués e espanhol nessa pessoa, nespes.tem

Santos Gargallo (1999, p. 41) oferece a tipologaedtratégias de aprendizagem
estabelecidas por R.Oxford (1990), que refletergwio de planos de que se vale um falante
ndo nativo para ajuda-lo, no processo de aprenglizede uma LE, a atingir um nivel de

sucesso em termos de competéncia comunicativa.

Quadro 1: Estratégias de aprendizagem, segundo R. Oxféaf).1

Estratégias diretas Estratégias indiretas
A. De memodbria D. Metacognitivas
1. Criar associa¢cbes mentais. 1. Delimitar o que se vai aprender.
2. Associar imagens e sons. 2.0rdenar e planejar o que se Vvai
aprender.
3. Dar respostas fisicas. 3. Avaliar a aprendizagem, analisando
0s problemas e buscando solucgdes.
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B. Cognitivas E. Afetivas
1. Praticar os contetudos 1. Reduzir a ansiedade.
Comunicativos.
2. Codificar e decodificar 2. Animar-se.
mensagens.
3. Analisar e raciocinar. 3. Controlar as emocoes.
4. Utilizar recursos para
organizar a informagéao e
poder utiliza-la.
C. Compensatérias F. Sociais
1. Pedir esclarecimentos,
1. Adivinhar o sentido. verificagbes ou repeticoes.
2. Resolver problemas de 2. Interagir com falantes nativos e
comunicacéo (> EC). nao nativos.
3. Desenvolver empatia com 0s
outros.

Santos Gargallo (1999) afirma que o conhecimento addratégias levadas a efeito
pelo aprendiz de uma LE por parte do professonddmental, para que ele possa conhecer o
“perfil estratégico do aluno”. Esse conhecimentmbiém ajudara o professor nas suas
tomadas de decisdo em aula.

1.5.2 Estratégias de comunicacao

Conforme Faerch e Kasper (apud SANTOS GARGALLO,9190 43), as estratégias
de comunicacdo constituem “planos conscientes @statlos por quem aprende segundas
linguas para resolver problemas de comunicacagiurg® Bialystok (apud DURAO, p. 79),
as EC apresentam trés caracteristicas fundamermtpist existéncia de urproblema
comunicativo; b) aconsciéncia do aprendizle que necessita empregar seus conhecimentos
de LE num comportamento estratégico para resolveprablema; e c) anatureza

interacional da comunicacao estratégica.

As tentativas de definir as EC também ja provocanamtas discussfes, inclusive,
segundo Fernandez (1999), elas sdo consideradas ecoivsecdo das estratégias de
aprendizagem em algumas tipologias. Corder (aplRNARDEZ 1997) afirma que, diante
de um problema de comunicacéo, quando o aprenizause, enfrentando-o, ele pode ativar

0 processo de aprendizagem. Esse pensamento der @adnsiderado por Faerch e Kasper
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(apud FERNANDES 1997) em sua tipologia de Estragéde Comunicacéo: estratégias de
reducdo e estratégias de realizacdo. Santos Gargsdjluematizou, simplificando, a tipologia
de Faerch e Kasper (apresentada no Quadro 2), gmentaremos, baseando-nos nas

explicacdes de Flores (2002).

Quadro 2: Estratégias de comunicacéo (C. Faerch e G. Kat988).

Estratégias de reducéo Estratégias de realizacdo
1. FORMAL 1. COMPENSATORIAS
a) Nivel fonético-fonologico. a) Troca de codigo.
b) Nivel morfossintatico. b) Transferéncia de LM ou outra
c) Nivel Iéxico-semantico. lingua.

c) Traducéo literal.

d) Substituicdo e parafrase.
e) Invencao de palavras.

f) Generalizagao.

g) Pedido de ajuda (direta ou

indireta).
2. FUNCIONAL 2. DE RECUPERACAO
a) Evitacéo do topico. a) Esperar.
b) Abandono da mensagem. b) Apelar para a simplificacéo formal.
c)  AssociacOes por  campos
semanticos.

d) Uso de outras linguas.

As estratégias deeducdo formal constituem a tentativa do aprendiz em produzir a
estrutura da lingua alvo corretamente em todos iesisnapontados. As estratégias de
redugédo funcional incluem o ‘abandono da mensagem’, que signific@riromper a
interacdo em qualquer momento, reduzir o conte@mensagem na interacdo, substituir o
assunto, deixar as frases inacabadas ou evitamafyestruturas. ‘Evitar o tema ou evitacao
do tépico’ significa ndo falar de conceitos parajoais o aprendiz ndo dispde de recursos de
estrutura da lingua alvo nem de vocabulario. Eesaatégias ocorrem certamente pela falta

de recursos linguisticos.

Dois motivos podem levar o aprendiz a evitar enposneiro, porque as estruturas sao
dificeis ou ndo ha clareza de sua representaca@istema linguistico; segundo, porque ele
guer aumentar a fluéncia e, nessa tentativa, étdtss que ndo estdo suficientemente

automatizados.
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Nas estratégias dealizacdo estdo agzompensatdrias Segundo Flores (2002), sao

desenvolvidas para superar a falta de um caminBpodivel para atingir o objetivo

comunicativo. Incluem varios subtipos:

a)

b)

c)

‘Troca de cédigo=- o aprendiz troca da LE para a LM ou para outrguén
estrangeira. Um exemplo seria responder na LM au,espanhol, a uma
pergunta feita em inglés. Na troca de coddigo, irs#ua ‘transferéncia
interlingual’ — combinacdo de tracos linglisticas Itl e da LM ou outras
alheias a lingua alvo. Conforme Flores (2002), poderrer a traducao de
palavras da LM em palavras da lingua alvo, setieducao literal’, isto &, o

aprendiz traduz palavra por palavra da sua LM paia.

‘Parafrase’, ‘criacdo de palavras’ e ‘generaliitiic- incluem-se nas chamadas

estratégias baseadas na As ‘parafrases’ expressam a mensagem numa

construcdo alternativa, aceitdvel na lingua alvodepn ocorrer como
descricdes o circunlocugcdes. Nas ‘circunlocucbesapoendiz_descrevas

caracteristicas do objeto, pessoa, enfim do quguse comunicar (indica cor,
tamanho, material, etc.), mas n&do usa palavradretweas apropriadas da
lingua alvo. Na ‘generalizagédo’, o aprendiz resgiveblemas preenchendo
lacunas com palavras da IL que o falante nativenabnente ndo usaria em
contexto similar. A ‘criacdo de palavras’ envolveratividade do aprendiz

gue inventa palavras para comunicar o que deseja.

‘Pedido de ajuda’ (direto ou indirete)faz parte das estratégias cooperativas

dentro da tipologia de Faerch e Kasper, confornoeekl (2002). Consiste no
‘apelo’ do aprendiz ao interlocutor para resolver problema comunicativo.

Dependendo de como a ajuda é solicitada, o pedide ger direto ou indireto.

A tipologia inclui ainda nas estratégiaesmpensatorias,segundo Flores (2002, p.

151)," as estratégias nao linguisticas: comunicacao face a face” como ‘mimica’, ‘gestos

‘imitacdo de sons’, que podem se apoiar em estaatégrbais. S4o um pedido de ajuda, mas

também podem significar uma tentativa do aprendizresolver sozinho o problema de

comunicacao.

Outro subtipo das estratégiasrealizacdosao as deecuperacdo. Ocorrem quando

o aprendiz tem dificuldade em recuperar ou lembatavras da IL. Incluem varias estratégias
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como: ‘esperar’, esperar que o0 termo apareca (maone); ‘apelar para a semelhanca
formal’; recuperar o termo através de ‘associac@eampos semanticos’; e ‘uso de outras
linguas’— o termo pode ocorrer ao aprendiz em outra lingeaetpiconheca também, além da
LM.

E dificil a distingdo entre estratégia de aprergina e estratégia de comunicacao,
principalmente porque elas podem estar ligadas ivagéo do aprendiz. Uma pergunta
dirigida por ele ao interlocutor pode significar ailificuldade na comunicacao, entdo seria
uma EC, mas também pode significar desejo de apreradavras desconhecidas e seria uma
EA. E pela interagdo comunicativa, segundo Ferra®99), que o aprendiz pode testar
suas hipéteses na lingua alvo e isso tem a veracpnocesso de aprendizagem. Por outro
lado, a grande maioria das estratégias de apreymiizad pode ser observada através da

analise da producgéo do aprendiz.



2 METODOLOGIA

2.1 Sujeitos da Pesquisa

Os aprendizes que participaram na condicdo detasijdiesta pesquisa cursavam,
durante a realizacdo da coleta de dados, (no segerdestre de 2004), o VI semestre do
Curso de Graduacdo em Letras Portugués/EspanhdUnilersidade de Cruz Alta —
UNICRUZ. A turma era composta por 21 estudantessdeates na cidade de Cruz Alta e em
outras cidades proximas. Era uma turma muito mdgivaara o estudo do espanhol, apesar
das dificuldades com o idioma, principalmente naslpcées orais ou escritas. Durante o
periodo de coleta de dados para os instrumentog@ueoriam a amostra da pesquisa, 0s
aprendizes continuaram recebendo aulas de Lingpanksla uma vez por semana, trés
horas, a noite; e de Literatura Espanhola I, tamtsémhoras uma vez por semana, a noite,
ministradas pela professora pesquisadora. Nas asmsisada a lingua espanhola pela

professora e, na medida do possivel, pelos alunos.

2.1.1 Definigéo dos sujeitos

Embora a maioria dos alunos da turma tenha elabarad#os instrumentos, dos vinte
e um alunos que a compunham, apenas treze reund@®s as condicOes para serem
informantes. Vale salientar que todos da turma dedamtes nativos de portugués, o que era

um dos requisitos para ser informante, jA que @yies € sobre interferéncia da lingua
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materna do aprendiz na producédo de erros na lialywa Nem todos, porém, redigiram o0s
dois instrumentos, constituintes da amostra: ualsoghram apenas o texto dissertativo, nao
comparecendo a aula no dia da sintese; outros eérsimvndo compareceram no dia da
producdo do texto dissertativo. O prova de prafici#& e o questionario foram o0s outros
requisitos que eliminaram informantes. O teste d#igiéncia foi aplicado com vistas a
classificar os informantes em diferentes niveisapeendizagem e o questionério visava a

colher informacgdes sobre os alunos a fim de trboges-0 perfil de estudantes de espanhol.

2.1.2 Descricao dos sujeitos

A descricdo dos sujeitos foi realizada com basequnestionario proposto aos
informantes. Estudantes de Letras Portugués/Eshasitiwavam-se na faixa etaria que vai de
21 a 36 anos, com média de idade de 28 anos. Qaagmiufissdo, seis eram professores de
Portugués ou de Pré-escola, quatro eram apenataetds e duas, secretarias. Dois alunos
informaram ter contato com a lingua alema e doms adingua italiana, pois conviveram ou
convivem com falantes nativos desses idiomas eraggitufamiliar. Dois informaram j& ter
participado de intercambio em pais estrangeirdrdgié espanhola, durante uma semana, e
trés declararam ter interagido com falantes natiosspanhol. Todos buscavam contato com
o espanhol fora da sala de aula, principalmensv@drde muasicas, livros, internet e revistas,
mas ninguém fazia, na época, outro curso de espémaoda faculdade, nem havia feito
antes. A maioria dedicava ao estudo do espanhtbera de trés horas por dia fora das aulas

regulares, sendo que uma informante declarou decliveo horas.

Com base no teste de proficiéncia, os treze infotesaque preencheram todos os
requisitos foram classificados nos niveis de apregeémbasicoe intermediario. Embora o
teste de proficiéncia tenha apontado dois nivessintbs, os dados relativos aos erros
gramaticais, apresentados no Capitulo 3 — Analdieceissao dos dados —, apontam para uma

turma homogénea com uma diferenca muito ténue esteis grupos de sujeitos.
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2.1.3 Classificacdo dos sujeitos em niveis de apdezagem com base no teste de

proficiéncia

Estudos na area tém comprovado que o aprendiz delLiinem seu processo de
apropriacdo da nova lingua, passa por diferentéglies de aprendizagem. Esses estagios,
conforme ja foi enfocado no referencial tedricatitbuem-se, normalmente, em trés niveis:
inicial ou basico, intermediario e avancado ou BopeOs informantes desta pesquisa ainda
nao apresentavam, no momento da coleta dos damlaticGes de apropriagdo da LE que os
habilitasse para o nivel avancado ou superior. Qaa prova de proficiéncia para
estabelecer as diferencas de estagios de apreedizagvelaram equivaléncia entre as

respostas certas e erradas (Tabela 1)

Tabela 1:Respostas da prova de proficiéncia

Respostas N (%)

Certas 197 (50,51)
Erradas 193 (49,49)
Total 390 (100,00)

Total de informantes — 13
Ponto de corte: 194 13 =15

Como a prova constava de 30 questdes, os inforame nimero de respostas
corretas abaixo de 15 foram classificados no est&CIAL ou BASICO de aprendizagem
(grupo B). Esse nivel ficou constituido por seimak. Os informantes que acertaram mais de
15 respostas foram classificados no estagio INTERMRIO (grupo A). Esse nivel ficou

constituido por sete alunos (Figuja
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5 acertos 22 acertos
14 acertos 16.7% 14.3% 16 acertos
33.3% 28.6%
10 acertos 21 acertos
16.7% 14.3%

13 acertos 12 acertos 18 acer
16.7% 16.7% 42.9%
Nivel basico Nivel intermediario

Figura 1: Percentual de alunos nos dois niveis de aprendizage relacdo ao niamero de
acertos na prova de proficiéncia.

2.2 Constituicdo da Amostra

7z

A amostra desta pesquisa é constituida por dotsmllas de producdo escrita,
elaborados por um grupo de aprendizes brasileg@spanhol: um texto dissertativo, baseado
em um artigo de revista, e uma sintese de obrarie Os contos (cinco contos divididos
entre os grupos) lidos para o resumo da obrarideprtencem ao livrdlovelas ejemplares
II, de Cervantes, e sua leitura obrigatéria constitwifeidade da disciplina de Literatura
Espanhola |, prevista para um seminario integragms o seminario em que foi feita
apresentacao oral do conto lido, os alunos foramvidados a escreverem uma sintese para
este trabalho de pesquisa. Para a elaboracao dadisgertativo, os informantes receberam o
texto-base (uma reportagem sobre o preconceitofspera, a fim de que pudessem refletir

sobre o tema abordado: preconceito.

2.3 Método de Analise de Erros

O objetivo geral deste trabalho — investigar o pagee LM no processo de
aprendizagem de aspectos gramaticais do espanhfalgotes nativos do portugués — liga-o

ao método Andlise de Erros (AE), criado por Cor(lE67). Igualmente, os objetivos
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especificos propostos relacionam-se com a metodoldg AE, dado que esta pesquisa
pretende: a) Identificar a ocorréncia de erros gtarais na producao escrita dos informantes;
b) Verificar quais dos erros detectados sdo pdssérde consequéncia de interferéncia da
LM dos informantes; c) Classificar os erros demteocategorias gramaticais, conforme uma
tipologia adequada, ou seja, elaborada a partirddo®s coletados nos instrumentos de
pesquisa; e d) Analisar os erros encontrados epaliesuma explicacdo para sua ocorréncia,
consultando e comparando, quando for necessaamatgicas normativas e de uso das linguas

portuguesa e espanhola.

Como ja expusemos na introducao, quatro questdesadoras embasam os objetivos
deste estudo: a) Qual a representatividade dos gramaticais na producédo dos aprendizes?
b) Qual a responsabilidade da LM dos aprendizesnos encontrados na producdo escrita
dos informantes? c) Qual a categoria gramaticajus foi encontrado o maior nimero de
erros? e d) Quais os erros mais significativos adacategoria analisada? A resposta a essas
guestdes pode, em alguma medida, revelar-nos odgranfluéncia do sistema lingtistico da
LM dos informantes na aprendizagem dos aspectawmafer do sistema linguistico do
espanhol. A AE é o caminho para isso, porque s@amddescricdo das formas da IL dos

aprendizes, confrontando-as com as formas da LE.

O método seguido para analisar a Interlingua dosnvantes deste estudo foi, entdo, a
Andlise de Erros. Por meio dele, fizemos uma amdlisantitativa e qualitativa dos erros
encontrados, levando em conta os objetivos e ag@pgenorteadoras do estudo, seguindo os
seguintes passos: a) identificacdo do erro em @eiexto; b) classificacdo; c) descricao; d)
explicacdo; e) gravidade. Esses passos estao @moerdbaixo e os comentarios referem-se

aos procedimentos relacionados com o trabalho slpuEa relatado neste trabalho.

a) identificacdo do erro em seu contexte- ha erros facilmente reconheciveis, mas
também ha aqueles que exigem uma observacao beta dtecontexto em que se
inserem e um grande conhecimento da LE estudadasparidentificagdo. Levamos
em consideracdo essa dificuldad®or isso, apds levantarmos 0s erros nos
instrumentos de pesquisa, submetemos esses instagma apreciacdo de uma
falante nativa de espanhol, professora de espamimob ¢.E, para que revisasse o
nosso levantamento e apontasse erros que naoetivesdo reconhecidos por esta
pesquisadora que, embora seja professora de egpanbstrangeira’ em relacdo a

essa lingua.
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b) classificacdo dos erros —neste trabalho, os erros foram classificados em
GRAMATICAIS e outros, sendo que somente 0s erroSAKBRTICAIS foram
analisados. Os erros GRAMATICAIS foram posteriormeesiibdivididos a partir de
uma classificacdo que tomou por base os proprioss eproduzidos pelos
informantes. E importante salientar que, na clesgfio dos erros, baseamo-nos em
parte na tipologia apresentada por Fernandes (1@97)sua tese de doutorado,
intitulada Interlengua y andlisis de erroreé\ autora fez um estudo completo de
todos os erros levantados em sua pesquisa, numssificiecdo que ela dividiu da
seguinte maneira: (1) Erros léxicos: forma e sigadfo; (2) Erros gramaticais:
paradigmas, concordancias, valores e usos dasodategestrutura da oracao e
relacdo entre as oracoes; (3) Erros discursivg4) Erros graficos. Seguimos, com

adaptacdes a realidade de nosso estudo, o segummio grros gramaticais.

c) descricdo— é a etapa em que se faz a descricdo formal daxerdjas entre as
estruturas da interlingua do informante e as esastda lingua alvo. Essa etapa,
neste trabalho, constou de dois momentos. No pmapds detectarmos o erro,
copiamos o0 contexto em que ele se inseria e afeddvase, a oragcao ou a expressao,
no texto de cada informante, em ambos os instruoadtexto dissertativo e resumo).
Em seguida redigimos a versédo adequada na lingaahalvendo, assim, um par de
exemplos relacionados com cada erro, em cadammsirio: um na IL do informante
e outro seguindo a norma da LE. Esses pares depeforam também submetidos

a revisao da falante nativa.

No segundo momento, os erros foram classificadasategoria competente, dentro
de seu grupo ou subgrupo, conforme a tipologiafgrida. Apds a classificacdo dos
pares de exemplos (frases, oracbes ou sO as essrutom erros, conforme a
necessidade ou ndo de um contexto maior), inicioa-sindlise, cuja tarefa, nesta
etapa, era mostrar em que consistia o erro, oy degarevé-lo. Para essa descricao,
fez-se necessario consultar com freqUéncia as tjcamaos dois idiomas, e recorrer

também a orientacéo da falante nativa.

d) explicacdo— € a etapa em que se tenta saber por que o apesrali, ou seja, qual é
a origem do erro. Na busca de explicar o erro, rrenws as explicacdes dos
fundamentos tedricos, principalmente as estraté@gasprendizagem entre as quais
se encontra a “interferéncia da LMX comparacéo entre os dois sistemas, com base

nas orientacdes gramaticais de ambos, tambémauxih alguns casos. Conforme
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Durdo (1999, p. 86): “Algumas vezes um erro progeiZzpor uma conjugacao de
fatores”. Por isso ndo é uma tarefa facil expla@aElevemos ter muito cuidado para
nao interpretarmos erroneamente a intencdo de upr@ssdo que consideremos

incorreta e também para apontarmos a causa desseeifo.

e) gravidade do erro— Nao é uma etapa obrigatéria no método, mas g#euenos
verificar a ocorréncia de erros graves, seguindeoa pmsso o0 critério de
‘incompreensao da mensagem’ que é apontado pelriengios pesquisadores na
area de AE. Para a andlise, consideramos a frase owacdo como um todo,
buscando uma interpretacéo plausivel para aqukleenmente ‘idiossincraticasA
gravidade, nesse caso, esta ligada a dificuldadendentrar uma interpretacao

plausivel para a frase produzida pelo informante.

2.4 Tipologia dos Erros Encontrados na Analise

Como referido anteriormente, a tipologia apresentdzhixo, que serve de base para a
classificagcao dos erros encontrados nos instrumetggpesquisa deste trabalho, teve como
orientagdo a tipologia apresentada por Fernan®@&7{1Adaptamos as sugestdes ali colhidas
a realidade dos dados levantados a partir dosimetrtos utilizados nesta pesquisa. Portanto,
a tipologia que seguiremos € propria para o trabadim a IL dos informantes deste trabalho
de investigacdo. Ela apresenta os erros gramaticeisindo as categorias levantadas na

amostra da pesquisa, subdivididas conforme os encsntrados.

A seguir apresentaremos exemplos do que foi cargldena analise em cada uma das
categorias gramaticais. No item “Caso especiatluimos Adjetivo, Indefinido e Numeral
porque, pelos dados, ocorre apenas | (um) erroesmo, em cada categoria. Consideramos

desnecessaria a abertura de trés secfes sepaadasatar do mesmo erro.

2.4.1 Artigo

2.4.1.1 Omissagc.... pertenece a _ minoria...” (perteneda minoria.);
2.4.1.2 InclusaoEn la nuestra sociedad...” (En nuestra sociedad...)

2.4.1.3 Troca: o direito” (el derecho)
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2.4.1.4 Combinacad:.. con relacién a edexo...” (con relaciéal sexo)

2.4.1.5 Uso de “lo™:"“... un dia_lochico...” (un dizel chico)

2.4.2 Verbo

2.4.2.1 Conjugacad....ninos que sofreran” (nifos quesufrieron...)
2.4.2.2 Troca!...le diceque su corazon era...”
(...ledijo que su corazén era...)
2.4.2.3 Omissad....ella desmayd como _ muerta...”
(...ella se desmay6 consoestuviesemuerta...)
2.4.2.4 Concordancia verbadl:..no esvictima solamente, personas ...”

(... nosonvictimas solamente personas...)

2.4.3 Preposicao

2.4.3.1 Omissad... va _ tener su fin...” (vatener su fin).

2.4.3.2 Inclusdo:“... educando desde ths edades iniciales...”
(... educando desde las edades iniciales...)

2.4.3.3 Troca’...pelamedia noche...” spbrela medianoche)

2.4.3.4 Combinacgad-..daspersonas...” de laspersonas)

2.4.4 Pronome pessoal

2.4.4.1 Colocacéao.... encuentrase” (seencuentra).
2.4.4.2 Omissad.... y llama a sus padres contando _ todo...”

(y llama a sus padres contatekiodo).



2.4.4.3 Inclusao®... infelizmente nosotrogivimos...”

(... infelizmente vivimos...)

2.4.4.4 Troca!... solamente denia...” (... solamentdtenia...)

2.4.5 Conjuncéo

2.4.5.1 Transferéncia linguistica..Rafael eTeodosia...”
(...Rafaely Teodosia...)

2.4.5.2 Troca!...pregunto a la duefia de la cas&l®tenia un hijo...)
(... pregunt6 a la dueia de la cas@nia un hijo...)

2.4.5.3 Omissad:...tienen las personas _ comprender...”

... tienen las persongsie comprender...)

2.4.6 Pronome relativo

2.4.6.1 Troca!... el hombre con queonversio en la noche.”
... el hombre conuien habia conversado por la noche.)
2.4.6.2 Concordancid:Despediéce de los amigos a qugometeu ..."
(Se despidié de los amigogaienesprometio...)
2.4.6.3 Lo que*A mi no me importa o quellas hablan...)

(A mi no me importk quehablen...)

2.4.7 Posesivo

2.4.7.1— Troca: “...la muerte de suymzres...” (...la muerte deispadres...)
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2.4.8 Substantivo

2.4.8.1 Concordéancia nomindi...eran de origeuiferentes...”
(...eran derigenesdiferentes...)

2.4.8.2 Troca de génert... en unode Iss muche mesones.”
(... en una de las muchas mesones ...)

2.4.8.3 Heterogenéricos...no solamentéa color daspersonas...”

(... no solamentdel color de las personas...)

2.4.9 Caso especial

2.4.9.1 Adjetivo, indefinido e numeral

- Apé6cope: “...dando un buemimte a sus padres...”

(... dandohuren dote a sus padres...)
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3 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

3.1 Andlise dos Resultados

3.1.1 Resultados gerais

A Tabela6, abaixo, apresenta os dados gerais, isto é, olsa@ss relativos ao nimero
de oragbes encontradas nos instrumentos. SeguncierC@971), toda a producdo do
aprendiz é importante, porque nos indica 0 quesalee e as hipdteses que ele esta
construindo no processo de aprendizado da LE. NesdiElo, partimos do total de oracdes de
cada instrumento. E importante salientar que foeaoiuidas 13 oragdes do Instrumento 2,
resumo, por serem completamente incompreensived® daver possibilidade de contatar o

informante.

Tabela 2: Numero de ora¢des dos instrumentos

Instrumentos N (%) Total de oracdes produzidas
1 (texto dissertivo) 205 (30,87)
2 (Resumo) 459 (69,13) 664 (100%)

Total 664 (100,00)
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Os textos dissertativos apresentam um percentualagées de 30,87% em relacdo ao
total geral de oracdes (664), bem menor do quesosnas, cujo percentual é de 69,13%. Tal
fato é compreensivel, ja que as dissertacfes eamabssencialmente a producgéo original dos
informantes, dentro dos recursos linguisticos d#acam, enquanto que 0S resumos Sao

formulados a partir de uma base de apoio, isto@&ncescreve relata a producdo de um outro.

Tabela 3: Diferenca entre oragcdes com erro e oragdes sems erro

Oracgdes com erros Orag0es sem erros Total de sracde

335 (50,45%) 329 (49,55%) 664 (100%)

O percentual de oracdes com erros (50,45%) dodetatacdes foi pouco maior que o
percentual de oracbes sem erros (49,55%) desde dotgue ndo €, praticamente, uma
diferenca e indica, a primeira vista, uma turmanflarmantes com uma proficiéncia mediana
na lingua alvo. E preciso considerar, contudo, ujaa oracdo pode apresentar mais de um
erro e € a representatividade dos erros gramati@ismostra que indicardo com mais

seguranca o nivel dos aprendizes.

3.1.2 Resultados gerais, considerando os dois ingtnentos

A Tabela4 apresenta os resultados do desempenho dos infisnam ambos os
instrumentos e o resultado geral do desempenhdrands o niumero de erros e respectivo

percentual em cada instrumento de coleta de dadtstael ole erros cometidos.

Tabela 4: Desempenho nos instrumentos

Instrumentos N (%) Total de erros gramaticais
cometidos

1 (texto dissertativo) 105 (23,86)

2 (Resumo) 335 (76,14) 440 (100%)

Total 440 (100,00)
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A Tabela4 mostra um total de 105 erros nos textos disseomtiv23,86% do total de
erros, e 335 erros nos resumos — 76,14% do totalifékenca entre os instrumentos, no
namero de erros, € bem expressiva: mais que @.tlipha das razbes para essa diferenca
certamente provém do fato de que os informantes\es@am um menor nimero de sentencas
nos textos dissertativos em comparacdo com o nudeesentencas dos resumos (205 versus
459 respectivamente). Além disso, pode-se aindarsgye os informantes refletiram mais

para elaborar o texto dissertativo e, em consedgiéercaram menos também.

ApOs a analise geral dos dados, efetuamos umaceeéb mais atenta desses dados,
a fim de conferir em que medida a LM dos informar{f@rtugués) exerceu algum papel nas
frases produzidas. A Tabdlanostra a responsabilidade da LM dos informantde, menero

de erros cometidos por interferéncia.

Tabela 5 :Interferéncia da LM nos erros cometidos (n° = 443 instrumentos

Instrumentos N (%) Total de casos de

interferéncias

1 (texto dissertativo) 79 (23,37)
2 (Resumo) 259 (76,63)

338

O numero total de erros por interferéncia da LMB8,3elativamente ao total de erros
gramaticais cometidos, representa 76,82% desdaleotaros — 440. Nos textos dissertativos,
0 numero de erros por interferéncia é de 79, oequevale a um percentual de 23,37% do
total, enquanto que nos resumos o0s erros por eénderia somam 259, totalizando um
percentual de 76,63% do total. Novamente a diferénqiuito grande: os resumos apresentam
um namero de casos de interferéncia mais de t@ss\&iperior ao dos textos dissertativos.
Isso pode significar que, nos resumos, os inforezaptenderam-se mais ao relato da historia
do que a forma de apresenta-los. Assim sendouitalél escrita, apoiaram-se mais na LM e,

conseguentemente, cometeram mais erros causadssgpioterferéncia.
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3.1.3 Analise dos resultados de desempenho dos gvap

Os informantes, através de um teste de proficiéfmiam divididos em dois niveis de
aprendizagem: grupo A, nivaitermediario; grupo B, nivelinicial. As proximas tabelas
apresentardo o desempenho dos dois grupos: o nidaeeoros levantado na amostra e o

montante de erros causados por interferéncia da LM.

Tabela 6: Numeros de oracdes e de erros em cada grupo

Grupos Oracdes N (%) Erros N (%)
A — intermediério 398 (59,94) 362 (53,64)

B — inicial 266(40,06) 204 (43,36%)
Diferenca 132(19,87) 32(7,28)

Total 664 (100) 440 (100)

Os informantes do grupo A produziram 398 oracdas) percentual de 59,94% do
total de 664 oracdes produzidas em ambos os inshtasy Os integrantes do grupo B
produziram 266 oracdes, num percentual de 40,08%edetal. A diferenca entre os grupos €
de 132 oracbes, num percentual de 19,87% a mampdacdo do grupo A que contava com
um componente a mais que o grupo B. Mesmo levandoasta o aluno a mais, o grupo A
produziu mais, porque a média de ora¢gfes produpiglas componentes dos grupos foi de 51
oracdes. Esse maior numero de oracfes produzittzsiptegrantes do grupo A indica uma
maior capacidade de producdo na lingua alvo, o @uema caracteristica do nivel

intermediario.

Considerando-se o total de erros — 440 levantagonustra, observamos que 0 grupo
A cometeu 362 erros, num percentual de 53,64%tdg snquanto que o grupo B, 204 erros,
num percentual de 43,36% desse total. A difererga32l erros entre 0s grupos, num
percentual de 7,28%, indica uma proximidade ergrgropos. Levando em consideracao que
0 grupo A, que apresentou maior numero de erragsee=su 132 oracdes a mais que 0 grupo
B, a maior diferenca de erros do grupo A anula-sgtéeinverte a situacdo, mostrando

claramente uma proficiéncia maior por parte dosrinfintes pertencentes ao grupo A.
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Tabela 7 :Interferéncia da LM dos informantes nos erros catostnos grupos A e B

Grupos N (%) Diferenca N (%)
A — intermediario 199 (58,88)
N 60 (17,75)
B — inicial 139 (41,12)
‘Total de interferéncias 338 (100)

Foram levantados, na amostra, 338 erros causadosnggoferéncia da LM dos
informantes. Como observamos na Talbkla grupo A somou 199 erros, num percentual de
58,88% do total, ao passo que o grupo B, 139 emtos, percentual de 41,12% desse total. A
diferenca entre os grupos é de 60 erros a maiswgm @, num percentual de 17,75%, que
mostra uma diferenca maior do que no nimero ds.ds®o talvez possa ser considerado um
indicativo de que os integrantes do grupo A apoiasa mais na LM, mas considerando que
O grupo A escreveu mais que O grupo B e, portaefteve mais sujeito a erros e
interferéncias, podemos supor que a diferenca @strgrupos anula-se e eles podem ser

considerados equivalentes quanto a interferéncidMdaos erros cometidos.

Finalmente, considerando, nesse contexto, que omgesto dos dois grupos,
tomados os dados fornecidos pelos dois instrumeftiosemelhante, podemos concluir que
se trata de uma turma quase homogénea. Os dois migeaprendizagem em que 0s
informantes foram classificados justificam-se getava de proficiéncia e por alguns detalhes,
entre eles a autocorrecdo apresentada quase s@rppl A, integrado por informantes de

nivel intermediario.

3.1.4 Resultado do desempenho dos informantes nadegorias

A categoria que apresentou mais erros, conformeraasFigura2, foi o VERBO,
159 erros, num percentual de 36,14% do total deseresultado que era mais ou menos
previsivel, em razdo das diferentes flexdes doovera diversidade de situacfes em que &
empregado. A segunda categoria, a PREPOSICAO, @fvertos, 22,73% do total, causou
surpresa, pois a previsdo era de que depois do YZERB informantes apresentassem mais
erros na categoria PRONOME, que ficou em terceigad com 82 erros, 18,64% do total. Os

dados sobre a categoria ARTIGO também surpreenddrberros num percentual de 10,00%
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do total. O nimero de erros da categoria CONJUNCZE) representando um percentual de
5,67% do total, ndo surpreendeu porque geralmentea lingua estrangeira, sé se produz
frases complexas em um nivel mais avancado.

15 A
10 -
5,
d B B E NN

Verbo  Preposicao  Pronome Artigo Pr.Relat  Conjuncao Adij. Indef.
pessoal poss. Num.
Subst

Numero de erros (%)
N
o
|

Figura 2: Namero de erros nas categorias

As categorias SUBSTANTIVO, POSSESSIVO E PRONOME REIVO, que
apresentaram 9 erros cada uma, estdo represemt@dasnjunto na figura: 27 erros, num
percentual de 6,14% do total. O nimero de erroSWUBSTANTIVO reflete o vocabulario
ainda reduzido dos informantes. Finalmente nasgoats ADJETIVO, INDEFINIDO e
NUMERAL, apenas um erro relacionado no ADJETIVO lb&m reflete o pouco emprego da
categoria nos instrumentos. Essas categorias som@araconjunto 3 erros, o que representa
um percentual de 0,68% do total. O resultado derdpenho dos informantes, nas categorias,
leva-nos a considerar que 0s percentuais de céelgoda ndo sao altos, pois a categoria que

apresentou mais erros, o VERBO, teve um percentec86.14% do total, bem abaixo da
metade.

3.2 Descricéo e Explicacao dos Erros

A andlise de erros (AE), que realizamos nesta [pesgefere-se a erros gramaticais,
considerando-os dentro de uma categoria gramaRessaltamos que o estudo enfocara as

classes de palavras, ndo sendo considerados, tportados os aspectos da Gramatica
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Entretanto, apesar de os erros serem classificdeltiso de categorias gramaticais, eles néao
ocorrem numa situacao isolada, ou seja, fazem gartema oracédo que €, ou compde, uma
frase a qual por sua vez se insere num contextornwatexto produzido pelo informante. Por

iSS0, apresentamos o contexto em que o erro ocuaRdo necessario.

Respeitamos, nas referéncias aos sistemas deirggda,la Nomenclatura Gramatical
Brasileira (NGB) e as orientacdes da Real AcadefBspanhola (RAE), seguidas pelas
gramaticas de portugués e de espanhol consult@dasaiise e apresentacdo de cada erro.
Procuramos, entdo, levar em conta a variedade @adisfidois idiomas dentro das variaveis

portugués do Brasil e espanhol peninsular.

Ha oracbes com varios erros, por isso algumaspstera, uma vez que cada erro é
analisado separadamente. Optamos por essa ap¢ésemtas erros individualmente, por
acreditarmos que o trabalho ficaria assim maistiebjelo que se tivéssemos optado por

analisar orag&o por oragao.

Os erros a serem analisados serdo referidos plnapte com a denominagao de
“exemplos”. Os exemplos, neste capitulo, estaosaptados em numeracédo corrida a partir
do numeral até440, para evidenciar cada erro recolhido na amosiwadado do nimero do
exemplo, entre parénteses, esta indicado o institame grupo do informante e o nimero a
que corresponde o informante, conforme a ordenbétifza, por exemplo, D/RAD (texto
dissertativo) R (resumo), A (grupo A),|I (nUmero correspondente ao informante em ambos

0s instrumentos).

Destaca-se que as palavras escritas em portugaédl. mo informante, seréo
registradas em italico, porque, num texto em espargfio palavras estrangeiras. As
explicacdes e as citacdes longas de autores esimamdoram traduzidas para 0 portugués,
havendo a indicacdo ‘Traducao da Pesquisadoratiteagges longas e ‘TP’ nas curtas. Os
errosserdo sublinhados, os casos de erros por omissa@io apontados por um travessao. Ja
as formas corretas, tanto de vocabulario quantoatkgoria gramatical, serdo apresentadas
em negrito. As producdes em IL — palavras, expesssiracdes ou frases estardo entre aspas
- a esquerda. Ao lado, a direita, entre paréntestardo as producdes correspondentes, na
LE.

Os termos aprendiz(es) e aluno(s) também seraosisaak referéncias aos sujeitos da
pesquisa, além do termo informante(s). Usaremaaroot “aprendizagem” de LE, porque

ocorre dentro de um ensino formal de sala de quddanto € um processo consciente,
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explicito que, segundo Krashen (apud FERNANDEZ,7)99%em como resultado o
conhecimento “sobre a lingua”. Usaremos os terngslibgua alvoe espanhopara nos

referirmos a lingua estrangeira.

A analise dos erros de cada categoria apresentmahoconsideracdes gerais sobre o0s
erros encontrados. Essas consideracfes referenesesagraves, a erros significativos, a

representatividade das interferéncias da LM e aerdpenho dos grupos.

3.2.1 Artigo

O numero de erros relacionados com o ARTIGO folldieespecificados conforme a

tipologia adotada neste estudo, na TaBela

Tabela 8: Erros na categoria ARTIGO

Tipos de erros N° de ocorréncias (%)
Omissao 8 (17,18%)

Inclusao 12 (27,27%)

Troca 12 (27,27%)
Combinacao 8 (17,18%)

Uso de LO 4 (9,10%)

Total geral 44 (100%)

A sequir, descreveremos cada erro encontrado reyarét ARTIGO, seguindo a
divisdo em subsecdes, a partir dos dados da amOstexrros levantados incluem-se em cinco
grupos, conforme mostra a Tab&aAs subsecdes omissao e combinacdo apresentaram 8
erros, refletindo um percentual de 17,18% do tdwlerros da categoria; as subsecodes
inclusdo e troca mostraram a maior presenca nasrb® apresentados por cada um, num
percentual de 27,27% do total; os erros relatissd do pronome neutro ‘lo’, entretanto,
nao tiveram grande representatividade, apenaso4, emam percentual de 9,10% do total de
44 erros.
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3.2.1.1 Omissao

Os erros apresentados e analisados nos exemplostesgeferem-se a auséncia do

artigo no contexto.

A) Sintagma nominal (artigo definido + substantivo)

1. (DA3) “...cuando los hombres se acordarén pamaracion que nuestro padre

celestial nos dejo...”
(...cuando los hombres se despierten f[zararacion que...).
2. (RB11) “... Luis era _ alegria de todos...” l(Lis erala alegria de todos...)
3. (RB10) “Conseguib6... la confiansa de toda _ usidad...”

(Consiguid...la confianza de totiauniversidad...)

Em ambas as linguas, é necessario haver o empregyigto definido precedendo os
substantivos comuns apresentados nos contextos.abionexemplol), o substantivo esta
claramente determinado, € a “oracdo que o Pait@lefeixou”. Igualmente ocorre a
determinacdo no exempl@)( Luis era a alegria’ das pessoas que o rodeavam. No exemplo
(3), a orientacdo das duas linguas é para o empregutigo apds ‘todo/a’ quando esse
indefinido é empregado num sentido particular, c@&rmcaso da frase que se refere a uma

universidade determinada: todauaiversidade de Salamanca. Assumimos aqui que se 0

informante ndo emprega o artigo em espanhol, esegram que em portugués ele seria de
regra, é porque desconhece ou ndo se deu conmatapsego em sua LM, e nela também

erraria, nesse caso. Entédo, nesse exemplo, patederrhavido interferéncia da LM.
4. (RB5) “Hoy los nifios... pero sus padres noHamam_ atencién.”

(Hoy los nifios ... pero sus padres no les llafaatencion...)

Diante deatencién no exemplo 4), o artigo equivale a um possessivo e, tanto em
uma, quanto em outra lingua, ha referéncia ao ¢asoportugués, Moura Neves (2000, p.
397/8) prevé essa equivaléncia quando se refens@do artigo definido como “equivalendo
a um pronome possessivo junto de substantivos gsigyrthm faculdades do espirito ou
sentimentos”. Em espanhol, Torrego (1998, p. #Bptan trata do valor possessivo do artigo
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definido: “Em algumas ocasibes, o0 artigo tem unowglossessivo que se depreende do
contexto, da situacdo ou do meio culturab).(A razdo de ser da omissédo do artigo, nesses
exemplos, pode ser o habito de, em portugués, esaitir artigo na fala, o que pode explicar
um erro por interferéncia.

B) Verbo + preposicéo + sintagma nominal

O emprego das preposicdes “a” e “de” com o artigiindlo em portugués difere do
espanhol, pois nessa lingua ndo ocorre, como ermgué&s, fusdo nem combinacdo com o
artigo feminino. A combinacéo € apenas das prepesitd’ e “de” com o artigo masculino
singular “el”: a+ el = al; de+ el = del (Quadro 3)

Quadro 3: Preposicdes “a” e “de” com o artigo definido naagllinguas.

Lingua Artigo definido feminino Artigo definido masculino

Espanhol |A+la=ala, a+las=alas |a+el=al, a+los alos

de + la=de la, de + las =de las | de + el =del, de + los =de los

Portugués | A +a =3, a+asas a+ o0 =ao, a + 0s =|ao0s

de + a da, de + as -as de + o =do, de + os =dos

5. (DB5) “Si usted pertenece a _ minoria...” (Si usted pertenecdaminoria...)
6. (RB10) “...ella recurrio a _ poder de omagico..”

(... ella recurrical poder de un mago...”

Como podemos ver no exemphl),(o informante confundiu os sistemas: apresentou
‘a’ sem o sinal que indicaria a crase em portuguésitiu a forma “la” do artigo feminino do
espanhol em “a minoria”. Em espanhol, o artigo #afiecessario, ja que essa “minoria” esta
bem determinada pelo contexto. Em portugués, tewarido crase, pois o verbo ‘pertencer’

exige preposicdo, sendo, portanto, necessariosais preposicao e artigo - esse também,
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como em espanhol, acompanhando “minoria”. A causssed erro provavelmente foi a

dificuldade do informante em usar a preposi¢ao aa@rtigo.

Ja no exemplo6), ndo se pode pensar em confusdo de sistemasiep@@ a oracao
fosse construida em portugués, provavelmente mdrempregaria “ao poder”. Nesse caso,
também parece ter havido uma dificuldade em esceewembinacdo da preposicdo com o
artigo em espanhol. Entdo os informantes, nessssegdemplos, podem ter recorrido a uma
simplificacdo, apresentando apenas a preposicaugéos verbos “pertencpefrtenecer e

“recorrerfecorrer’ tém regéncia igual nas duas linguas.

C) Uso anaforico do artigo

7. (RB5) “...en ella vivian dos caballeros princgsl ricos: _ uno se llamaba ... y el

otro, ...”
(...alla vivian dos caballeros principatagcos:el uno se llamaba ..., y el otro, ...)
8. (RB7) *“...Ia vivian dos caballeros: _ uno sen&ba...y el otro, ...”

(...alld vivian dos caballerost uno se llamaba ...., y el otro,...)

O erro, nesses exemplos, deve-se a diferenca@ntieis sistemas. Em espanhol, usa-
se ‘el uno ...el outro’ para resgatar uma sequéncia, aaxpbca o professor Francisco Mate
Bon (1995, Tomo II, p. 12): “Para referir-se a deiementos considerando-os como
individuos — e ndo conjuntamente -, usaedeyno... (el) otro...” (r). Essa parece ser uma
estrutura dificil para um aprendiz falante de pguis, o que fica comprovado através dos
instrumentos da pesquisa: os dois informantes)eyaen o conto onde estava essa estrutura,
omitiram el diante deuna. Acreditamos que os aprendizes transferiram a naiensua LM

para a LE, causando a interferéncia.

3.2.1.2 Inclusao

Os erros por inclusdo apresentados nos exemploseguem, analisam a presenca
indevida do artigo no enunciado.
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A) Sintagma nominal
9(DA3) “...destacavam-se dos demdas hombres que tuviessem mayor fuerca...”

(...se destacaban de los demas, hombres quednviesy/or fuerza...)

A inclusdo do artigo, nesse caso, € permitida enu@oeés, mas em espanhol a
preferéncia é pela omissdo. E possivel que o airtenha passado para a lingua estrangeira
a estrutura usual em sua LM, gerando a interferéBciiateressante notar, nesse caso, Como o

informante misturou as duas linguas no seu ‘diathktssincratico’.
10. (RB10) “...despierta eédmor de una dama...”
(...despierta amor en una dama...)
11 (RB9) “... tuvo lacapacidad multiplicar...”

(...tuvo capacidad (para) multiplicar...)

Amor e capacidad ou ‘amor’ e ‘capacidade’, nos contextos acimaj tém sentido
mais genérico tanto em portugués quanto em espgntioisso dispensam o determinante.
Seria entdo um erro intralingual? Em nossa opiméao, Existem expressdes em que se usa 0
artigo em portugués, por exemplo: “Querseu amor. Conquistou amor de...” “Teve a
capacidade de...”. Por isso, podemos pensar gpecadiz tenha transferido esse uso para a

lingua alva.

B) Sintagma preposicional

12 (RB9) “...en lasuya casa...” (..sarcasa...)
13. (DA13) “En lanuestra sociedad...” (Buestra sociedad...)
14. (RA13) “... por lasuerte del destino...” (... prrerte del destino...)

2 E necessério observar a falta da preposicdo “patedduzindo o complemento de “tuvo capacidad”, por
regéncia nominal, pois quem tem capacidade, tem icaoepara alguma coisa e a preposi¢do para expressa
finalidade em espanhol. Concha Moreno (1998, p. 1@&santa um exemplo: “Dame un vgmsoa vino.” Em
portugués, entre varios autores pesquisados, encm#ram Moura Neves (2000, p. 696) referéncia sotore u
dos usos de “para”. De acordo com a autora, “aggiefopara introduz complemento de substantivo. Os
mesmos tipos de relacdes indicadas como expressasomplementacdo dos verbos aparecem na
complementagéo dasibstantivos.”
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15. (RA13) “...solamente podria ver sus padres ewli@s de fiesta...”
(... solamente podia ver a sus padrediaade fiesta...)
16. (RB11) “...en una noche calurosa dedsano...”
(...una noche dias calurosas de veranp
17. (DB9) “... personas de [zor niegra...) (... personacder negro...)

18. (RA4) “... en una de lawiuchas mesones...) (... en unandehos mesones)

Nos exemplosl2) e (L3), o erro esta na presenca do artigo diante depsis®, 0 que
fere a norma espanhola, conforme Mate Bon (200807t p. 207), “Diferente do que
acontece em outros idiomas, em espanhol o possemsigposto ao substantivo nunca pode
ser acompanhado de artigo, pois por si sO ja € eterrdinante do substantive?]. Pode
ocorrer, entretanto, artigo diante de um possessiwmofuncdo anaférica, isto €, quando o
possessivo refere-se a um nome ja citado antenenpor exemplo: ¢Este es su coche? No,
el mio (mi coch@ es rojo

Durdo (1999, p.113) apresenta um exemplo semelhantttando o uso do
artigo coincidente, nesse caso, nas duas linguas:

Portugués Espanhol

“E a sua casa? E,@minha” ¢ Es tu casa? Si, Bsmia.”

No exemplo 14), ndo ocorre artigo em ambas as linguas nessassgur “...por sorte
.U ELLpor suerte...” e 0 informante provavelnemao usaria artigo em portugués. O uso do
artigo talvez se deva a inseguranca sobre o usa @epressao na lingua alvo. No exemplo
(15), ocorre interferéncia, porque a estrutura da &wagsta na LM do informante. Em
portugués, usamos: “Nos dias de festa” Em espaeholjue ndo ocorre artigo, ele é usado
nas expressdefos dias de fiesta = dias festivfferiados). No exemplolg), o informante
deve ter alterado a ordem das palavras iniciaiexto de Cervantes, tentando dar a frase uma
feicdo mais dele, informante, enfatizando “o calpué fazia naquela noite. Isso resultou em

erro de incluséo indevida do artigo.
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A inclusdo do artigo, apresentada no exemfld, (dificilmente ocorre em algumas
expressdes do portugués condla ‘cordo céu”, mas a palavra “cor/color”, na expressi® “
cor negra” tem um sentido genérico em nosso entemgescinde do artigo também em
portugués, o que exclui a explicacdo do erro ptarfieréncia da LM do informante. Ja o
exemplo do exemplol@) mostra um erro causado por essa interferénci@ axikte a
expressao “umab muitos, uma ds muitas”. Essa construcdo parece tao forte na #Ensa
do informante que ele ndo percebeu a ausénciatido @o texto de Cervantes, ou dessa

auséncia nao se lembrou na hora de redigir semeeda conto.
19. (RA4) “... volvierdn todos a leasa de sus padres...”

(...volvieron todos a casa de sus padres...)

Em portugués, ocorre a anteposicdo do artigo avipealdasa” quando essa esta
determinada, 0 que exige a presenca da crase. [ianhes, € um pouco diferente, conforme
explica Hermoso (1995, p.26): “E comum a omissaartigo definido diante da palavtasa
quando nos referimos, ao espago onde alguém mandoeao edificio concretof).
Caracteriza-se ai, na nossa visdo, um caso clardatteréncia da LM, pela transferéncia de

uma regra da LM a uma estrutura da lingua alveshtgliregra ndo se aplica.

Acreditamos que, novamente, aqui, o informantearuz sistema de sua LM com o
da LE estudada. Em portugués, a estrutura “apaikxdapelo/a” (por + o/a) é mais usada, ao
passo que, em espanhol, é possivel dizeagasionadgor’, embora seja mais usual dizer-
se “‘enamoradad€’ — nos dois casos, sem artigo, o qual ndo ocemegspanhol, diante de
nomes préprios. Como o aprendiz formula hipotesbeesa LE que esta aprendendo, baseado
no conhecimento que tem de sua LM, ele provaveknesbu, na frase, o vocabulo que lhe
pareceu mais usual em espanhol, e regido pela ped&mosomo em portugués, mas néo a
combinando com o artigo, ja que essa combinacaoceri@te em espanhol. Consideramos

esse um bom exemplo de interferéncia da LM do apreamd sua produc¢éo na lingua alvo.
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3.2.1.3 Troca

Os exemplos seguintes apresentam erros de sut@diteim relacdo ao artigo em
espanhol.

A) Artigo s6 ou combinado com preposicdo
21 (RB11) “ ...estavasola ... apuerta cerrada...”
(...estaba sola la puerta cerrada...)
22. (RB11) “ Leocadia vi6 ... aasa ...” (Leocadia vida.casa ...)
23. (RB11) “... mostro a ella orucifijo...” (... le ensef@crucifijo...)
24. (DB2) “... tenie_ddireito dejulgar alguén...”
(...tieneel derecho de juzgar a alguien ...)

25. (RB9) “... osefeitosde lo prejuicio...” (os efectos del prejuicio...)

Nesses casos, 0 emprego do artigo esta correw efifaz parte dos sintagmas em
gue aparece, nas duas lingu&ntretanto, os aprendizes, nos cinco primeiros s;aso
empregam a forma do artigo em portugués nas fresestas em espanhol. Ai ocorrem
situacbes de transferéncia lingluistica que podem esgiicadas como dificuldades

demonstradas pelos alunos em assumir a forma dal@girangeira.

26. (RB3) “...uno muchacho de once afios...” (...un muchacho de once afios...)
27. (DA3) “...unsa los otros ...” (...unosa los otros...)
28. (RB11) “... undestegsaballeros...” (no de estos caballeros...)

No exemplo 26), o informante usa “uno” quando a norma da LEré,“torma normal
do artigo diante de um substantivo. E um erro linfgaal motivado, talvez, pela dificuldade
em trabalhar com as duas formas: “un” e “uno” dayardeterminado masculino da lingua
alvo. Nas duas ultimas frases, ha mais do que tona:tos informantes ferem uma norma da
lingua alvo que prescreve o0 acréscimo de “0” ag@rguando ele ndo esta diante de um
nome. Essa norma, embora seja conhecida, certamiedé ndo esta automatizada, pois foi

desconsiderada pelos informantes durante o atoccgeves.
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O exemplo 28) parece misturar, de certo modo, as duas lingles: é forma
espanhola, mas a estrutura em que estd empregadaoéugués: “un destes”. A forma “um”
nao varia em portugués pelo fato de ndo estared@mtum substantivo, mas em espanhol,
sim, e, nesse caso, deve sand” porque o0 artigo ndo esta diante de um substan@o
informante também combina a preposicédo “de” coneraahstrativo (destes), embora ‘saiba’
que as preposicoes™ e “de’ s6 combinam com o artigo masculino singulaf’.” Essas
interferéncias evidenciam que apesar de todos osieixer realizados, todas as observacdes
ouvidas a respeito do assunto, ainda nao houve sargio, a internalizacdo desse

conhecimento, pelos informantes testados nestalisasq
29. (RA12) “... fue llevado ... paraadeia..” (...fue llevado ... pata aldea...)
30. (DB10) “... aumentan asecorrerde los afos,”

(...aumentarn eltranscurrir de los afos,)

No exemplo 29), também h& o emprego do artigo, mas na formaeteorem
portugués. A interferéncia pode ter ocorrido, perga estruturas nas duas linguas séo iguais,
entdo o aprendiz, ao escrever, talvez tenha persadigo em espanhol, mas registrado em
portugués. E possivel, também, que o aprendiz edloat consciéncia da necessidade do

emprego do artigo em espanhol e o tenha utilizadeeste por influéncia do portugués.

No exemplo 80) também ocorre a presenca do artigo em ambasgsal, e a
preposicao requerida pelo verbo “transcom@nscurrir” coincide nas duas linguas. Contudo,
na lingua portuguesa a preposicéo ‘em’ combina @@rtigo definido (em + 0), ocorrendo a
combinagcao ‘no’, enquanto que em espanhol n&oeexat combinacdo. O informante,
provavelmente por desconhecer a equivaléncia dgneeas em portugués e espanhol, ou
talvez por desconhecer a regéncia do verbo em [ljajhtou por uma preposicao diferente

da determinada por sua LM e errou nas duas linguas.

B) Interferéncia gerando troca entre palavras da ligua estrangeira
31 (RA12) “Enotro dia, el segundo caballero...”
(El otro dia, el segundo caballero...)

32 (RB2) “El nifio gustaria de encontrar un amo dque..
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(Al nifiole gustaria encontrar un amo que...)

O primeiro exemplo apresenta troca do artigo pedpgsicdo. O aprendiz conduziu
para a lingua estrangeira parte da estrutura da_Mud&m portugués, diriamos “No outro
dia”, havendo a combinacdo da preposicdo com goaf@m + o = no); em espanhol, ha
apenas ocorréncia de artigo mais substantivo. Eastratégia de simplificacdo da LM numa
tentativa provavelmente de aproximar-se da LE.sBle que em espanhol a estrutura, nesse
caso, é diferente, mas a preposicdo para ele, mefegéncia a tempo, pode ser mais
significativa do que o artigo e a inseguranca patédo feito trocar o artigo pela preposicéo,

causando a interferéncia.

O exemplo 82) mostra um erro possivelmente resultante da difeme de os
aprendizes brasileiros empregarem corretamentebo gestarem espanhol. A oracéo parece
estar escrita em portugués, com palavras do esharhbora apresentasse erro também na
estrutura se fosse em portugués, porque o infoartamtou 0 pronome pessoal de terceira
pessoalI/ELE), pelo artigo definidoEL/O) que de adjunto adnominal passou a ser nucleo

do sujeito da oracéao principal.

Esse erro do exempl82) traduz um desconhecimento da estrutura do vegbstar
em espanhol, bem diferente da estrutura do verbstdgoem portugués. Com relacdo ao
espanhol, o erro de estrutura que transformou @leonento indireto em sujeito, trouxe a
troca do artigod]) pelo pronome pessoal de terceira peséba(a omissao da preposicao
gue, junto com o artigo, formaria a combinacali ‘diante do complemento indireto. Nesse

caso, um erro interlingual parece ter levado a umietralingual.

Pode-se ponderar que, nesse exemplo, a trocalderbnome por &I’ artigo pode
parecer, a primeira vista, um simples engano. Aznes, entretanto, que néo se trate disso,
porgue 0 mesmo sujeito produziu outra troca dapsenb mesmo texto. Portanto, € de se
supor que o informante tenha confundido mesmo as dategorias de palavras, talvez pela
sua localizacdo no inicio da frase, ja que a dubea de pronome por artigo ocorreu também

em inicio de frase.



73

3.2.1.4 Combinacao

Os exemplos a seguir apresentam erros de combimiacadigo dentro da norma da

lingua espanhola.

A) Combinacédo nas duas linguas — preposi¢cdo com

33. (DA6) “... con relacién a edexo...” (...con relacidirsexo ...)
34. (DB9) “... os efeitogle loprejuicio...” (... los efectdsl prejuicio...)
35. (RB11)" ...atédar luz. amifio ..." (... hasta dduaun nifio ...)

Percebemos que os informantes demonstram, nesseples, certa dificuldade para
empregarem a norma da lingua alvo referente a c@odo da preposicdo com o artigo,
mesmo sendo essa uma combinacdo existente na su®4$Mois primeiros informantes
empregam separadamente artigo e preposicao, possnte na intuicdo de que seria essa a
forma mais proxima da LE. A causa dos erros dessamplos parece ndo ser a interferéncia
da LM, mas a simplificacdo do emprego da estrupwes, ndo combinar € mais facil e ajuda a

transmitir a mensagem.

No exemplo 84), o aprendiz, além de separar a preposi¢ao, emmregtigo neutro.
No terceiro exemplo36), o informante escreve a forma combinada em poé&sigPodemos
interpretar que o informante inverteu os complem®enia hipotese de que essa seria a
estrutura correta em espanhol e acabou escrevenddrase ‘errada’ nas duas linguas. A
causa desse erro também nao € interferéncia era opssdo. Pode ser o desconhecimento
da regéncia do verbo ‘dar’ tanto em espanhol quamt@ortugués. Em portugués seria “@ar
luz um bebé.” Segundo Sacconi (1979, p. 172): “O vetdg nessa acepcao, pede objeto
direto de pessoa e indireto de coisa. Luz, nessg eata empregada por ‘mundo’ (= dar

mundoum bebé”.

B) Transferéncia lingliistica — preposi¢cao com artig
36. (DB2) “... diferente dogdemas ..." (... diferente losdemas...)
37. (RB9) “... trabajaba nparte de fuera ...” (... trabajadbalaparte de fuera ...)

38. (RB11) “... pues ella nmismo cuarto...” (...pues edla elmismo cuarto...)
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39. (RB11) “... con su hijo noolo...” (... con su higm losbrazos... )

40. (RA8) “No camino encontraran...” Po( el camino encontraron...)

Encontramos nos trés primeiros exemplos, o empiegama combinagcdo que existe
apenas em portugués. E provavel que os informatetesam utilizado as formas em
portugués simplesmente porque n&do conhecem augatrda LE, apesar de terem sido
expostos a essa estrutura. Aqui vale o alerta dde€@L967) para ndo nos iludirmos de que o
gue foi ensinado ao aprendiz foi absorvido por Elaste, claro, a tentativa de acertar. No
exemplo 89), o informante constréi uma frase hibrida: parte espanhol, parte em
portugués: escreve “no colo”, expressao em porsjgue hipotese, talvez, de que na lingua
espanhola a expressdo seja a mesma, ja que s@aslipgdximas. No exemplat@), a
combinacdo em portugués esta certa em todos adasent LM do informante; em espanhol,

porém, a preposicao para indicar lugar aproximagoree ndo se combina com o artigo.

3.2.1.5 Emprego de “lo”™:
Nesta subsecao serdo analisados os erros de endpragitgo neutro ‘lo’.

Em espanhol, além dos artigos definidos e indafmid(determinados e
indeterminados) existe o artigo neutlm nunca usado antes de substantivos. Conforme
Hermoso (1995, p. 27): “O artigo neutt® nunca acompanha nomes, mas da valor de nome
aos elementos que acompanhg’(O autor refere-se a substantivacdo, fenbmenwqoree

também em portugués, com uma diferenca: na lingaaguesa, ndo existe artigo neutro.

Acreditamos que o problema do uso ldepelos aprendizes brasileiros informantes
deste trabalho ndo esta na substantivacdo, masasuilizacdo ddo em lugar deel, em
razdo de o aluno talvez estranhar a foehgara o artigo masculino singular, j4 que a forma
desse artigo no plurallés, e as formas do feminindg, las. Além disso, a formdo é mais
parecida com a formado portugués e por “falsa analogia”, segundo D(t&889, p. 115), o

aprendiz empregaria porel.
Nos instrumentos desta pesquisa, encontramos (reetos de emprego tepor el
41. (RA6) “Un dia_lochico...” (Un diael chico...)

42. (RAG6) “... era lomismo local ...” (... erael mismo local)
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43. (DB9) “...e quem sofre os efeitds loprejuicio...
(... los efectoslel prejuicio...)
44. (DA8) “En mi opinién (e) Igpeor prejuicio...”

(En mi opiniénel peor prejuicio...)

Nos trés primeiros exemplos, ocorre a trocaeldgor lo por interferéncia, ao passo
que, no ultimo exemplo, ocorre um erro causado pgmertorrecdo: “En mi opiniéne) lo
peor prejuicio...” O informante inicioel, mas ndo completou a palavra e escreveu “lo”’etalv
por ter internalizado e automatizado que diantet® a forma usada b, ndo se dando
conta de que o artigo estava se referindo a untamth®, uma vez que o nucleo do sintagma

€ prejuicio e nagpeor.

E importante notar o fato de o informante ter-s@@arrigido: isso mostra nele uma
consciéncia da lingua que caracteriza o nivel nmgdiario, em que os aprendizes ja sao
capazes de se autocorrigirem. E esse erro foatde dometido por um informante do grupo
A, que inclui os aprendizes de nivel intermedidf@ambém o informantdAl (texto
dissertativol, grupo A) autocorrigiu-se: escrevela™antes do substantivo ‘racismo’, mas

riscou e escrevelel”. Como néo ocorreu erro, nao foi registrado.

O emprego del®” por “el’ é considerado por muitos pesquisadores comoiliésel’.
No grupo de informantes testados por nés, enttamtocorréncia desse erro nao foi
expressiva: apenas 9.09% em relagéo ao total oe marcategoria ARTIGO e 0,90% no total

de erros dos dois instrumentos.

3.2.1.6 Consideracdes gerais sobre os dados da @asegdRTIGO

N&o houve erros graves na categoria ARTIGO, passedapresentaram problemas de
compreensao para a falante nativa, quando estaefatleitura das frases com erros. Quanto
aos erros mais significativos, eles estédo ligadadagdo da preposicdo com o artigo, a Nnosso
ver, pois, embora a amostra tenha apresentaderoit® no subsecéo ‘Combinacgéo’, ha erros

ligados a essa dificuldade em outras subsecdes.

Na relacdo do artigo com a preposicdo, as duasidinglivergem bastante e os
informantes mostraram dificuldade em produzir oeacforretamente, no que diz respeito a
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esse aspecto diferente entre espanhol e portubjd@sse pode falar em ignorancia desse
conteudo, ja que ele é formalmente bastante tratbalhas aulas de espanhol. O que parece
existir, em nossa opinido, é uma dificuldade devalss essa nova forma de usar o artigo e a

preposicao.

O grupo B mostrou maior dificuldade que o grupo a&aombinacdo da preposicao
com o artigo, e isso pode ser um indicativo de @ueupo de nivel intermediario apresenta
uma proficiéncia maior que o grupo inicial. O depenho dos dois grupos de informantes no

gue diz respeito ao emprego do ARTIGO aparece hald@a sequir.

Tabela 9: Desempenho dos grupos na categoria ARTIGO

Grupos Erros grupos (%) Diferenca grupos (%)
A 15 34,09 31,82
B 29 65,91

Como mostra a Tabelf, os informantes classificados no nivel inicialugpy B,
cometeram vinte e nove erros (65,91% do total)yantp que os informantes classificados no
nivel intermediario, grupo A, cometeram quinze £1(®4,09%). Os aprendizes do grupo B,
conforme esses resultados, evidenciaram maiowutiiide no uso do artigo em espanhol do
qgue os informantes pertencentes ao grupo A. P&eedca percentual de 31,82% entre os
grupos pode-se concluir que o grupo A, nessa cadegd mais proficiente que o grupo B.
Isso é reforcado pelos dois casos de autocorregdemprego do artigo neutro “lo”: os

informantes pertencem ao grupo A.

A responsabilidade da LM dos aprendizes pelos ewmo®etidos nesta categoria esta

refletida nos nimeros apresentados na Tdlfkla

Tabela 10:Erros por interferéncia da LM dos informantes

Erros N (%)
Por interferéncia 30 (68,18)
Sem interferéncia 14 (31,82)

Total 44 (100)
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Os dados mostram bastante interferéncia da LM rfosmantes nos erros cometidos
por eles nas produ¢cdes em espanhol. O grupo B ondgjeira predominancia sobre o grupo
A nos erros causados por interferéncia, mas ambayupos apoiaram-se na LM, o que
resultou em 68,18% de interferéncias. Salientarmesog erros que violam uma norma igual
nas duas linguas nao foram considerados como skenithberferéncia, porque os informantes

0S cometeriam também na sua LM.

3.2.2 Verbo

E a categoria que apresenta o maior nimero de é68sEles estdo discriminados na

Tabelall, seguindo a tipologia proposta.

Tabela 11:Erros na categoria VERBO

Erros Numero de ocorréncias (%)
Conjugacao 50 (31,46)

Troca 102 (64,950)

Omissao 2 (1,25)

Concordancia 5(3,14)

Total geral 159 (100)

Conforme a Tabeld1, os erros dessa categoria, que apresentou 0 maiwgra de
erros da pesquisa, distribuem-se desigualmentsulmsecdes Conjugacao, Troca, Omisséo e
Concordancia, indicando onde se concentram asultiides dos informantes. A subsecéo
Troca apresentou 102 erros, num percentual de @45 total de 159 erros, seguido pela
subsecao Conjugacdo que reuniu 50 erros, 30,46%otdb As duas outras subsecoes:
Omissao e Concordancia, pela amostra desta pesparegem indicar pouca dificuldade dos

informantes com relacdo aos conhecimentos quesepEm.
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3.2.2.1 Conjugacao
A) Alteragdes no radical e nas terminagoes:

Apresenta erros que mudam o paradigma do verbospankol pelas alteracfes no

radical e nas terminacoes.

45. (RB10) “... conseguiéurarlo...” (consiguidcurarlo...)
46. (RB9) “... en su casa no consenti} (... en su casagumsintio)

47. (RA12) “... percebi@ue era su hermano...) ercibié que era su hermano...)
48. (RB10) “...mas tarde morid.” (... mas tamerio ...

49, (RAB) “... escrevieropara Rodolfo...” (escribieronpara Rodolfo...)

50. (RB5) “... vestiose y volveuseBurgos...”

(... sevistio y sevolvio a Burgos...)

51 (RA13) “... luego pedi@ los padres...” (... luggdid a los padres...)
52. (RA1l) “... dicidieroncasarse...” (decidieroncasarse...)
53. (DAG) “... no_creyaque el prejuicio...” (... moeo que el prejuicio...)

54. (RB10) “ ...ella recurri@ poder de un magico ...”

(...recurrié al poder de un mago...)

55. (RB7) “... el don Diego tubaon hijo...” (... el don Diegovo un hijo)

56. (RB9) “Andubogastando su hacienda...” Anduvo gastando su hacienda...)
57. (DA3) “... las personas son” (... las persesan...)

58. (RA1) “... y volvieréntodos...” (..vglvieron todos...)

59. (RA4) “... entonces los dos fuerard (... entonces los dosron...)

60. (RA12) “Cuanda llegardpierto de Barcelona encuentrarah
(Cuandoestabancerca de Barcelorencontraron ...)

61 (DB9) “... educando ... teneremjosenes...”
(... educandtendremosjévenes...)

62 (DB9) “... por muchos afos divith sociedad...”
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(... por muchos afnativide la sociedad...)

63.(RA12) “... para haceloumprirsus promiesas...”

(... parahacero cumplir sus promesas...)
64. (RA12) “... que después de desposala

(... que después dresposarla...)
65. (DAG) “... y julgalasmalas ... (..jyzgarlas malas ...)
66. (RA6) “...Leocadia ...y le confesm amor...”

(... Leocadia ... y leonfesdsu amor...)
67. (RA12) “...y de los malos que ello tenia feclio

(...y de los male que él haliiacha..)
68. (RAL3) “...yaindaasi allavam.” (...y aun asiallaban...)
69. (RB2) “...encontrar un amo que ayudarse

(...encontrar a un amo quedgudase..)

Nesses casos, a explicacdo para o erro pode estanatogia, na interferéncia ou
mesmo na dificuldade de assimilagdo de algumasawda lingua alvo. Nas formas verbais
seguintescongeguio, congentid, percebid, morid e escevieron (exemplosas, 46, 47, 48, 49)

h& uma confusdo das duas linguas, provavelmenge@existe desconhecimento do aprendiz
quanto a irregularidade desses verbos na LE. Talper isso, os informantes tenham

empregado o radical dessas formas verbais na LMtermiacdes na forma da lingua alvo

(i6, on) porque sobre o emprego delas provavelmente Ima&ia certeza. Na form@orid,

uma parte do radical j& esta na lingua alvo.

Em vestig exemplo $0), que ndo se insere no grupo anterior pela omidsdcento
na terminacdo, ha analogia com ‘vestiu’, forma ti& A forma verbal aproxima-se da LE
pelo final ‘0’ apenas. A formaolveu, também no numerdb(), esta em portugués, mas
considerando a formaolvié do espanhol, podemos dizer que o radical esta n&xkiste o
verbovolverem portugués, embora seja mais usado o verba@afvelo sentido da frase aqui

analisada.
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A forma pediq exemplo $1), mostra analogia com a forma ‘pediu’ do portugués
ocorrendo troca de vogais: ‘I’ par&’“no radical, e ‘U’ para ¢ na terminagdo. Em
dicidieron, exemplo $2), pode estar ocorrendo analogia com a pronunciaqeial do
portugués, em que a vogal média ‘e’ se eleva pitwméincia da vogal alta ‘i’ da silaba

seguinte.

No exemplo $3), o informante troca a letra ‘I" dereio em portugués, pela letra
espanholay’, na hipétese, talvez, de quesyo fosse a forma correta na lingua alvo. O erro
registrado no exempl®4) deve-se possivelmente a dificuldade do apremnaitabituar-se

com a acentuacao na terminacéd ue é bastante diferente de sua LM.

Nos exemplosHb) e (6), as formaguvo e anduvoapresentam erros por analogia de
sons, porque as letras ‘b’ e ‘v’ tém pronunciagintizs em portugués, mas, em espanhol, as
duas letras tém sons quase iguais. Isso pode abnfoiraprendiz estrangeiro que troca as

letras, em razédo de interferéncia de sua LM nadté&dada.

Nos exemplos que aparecem nos exemBa$, (58), (59) e ©0): son volvierdn
fueron llegaron e encuentrar6n o acento grafico pode representar uma confusdo do
informante, no caso dedn com a forma “sdo” da LM que leva acento (til).sNautros,
parece haver generalizagcdo da regra de acentuasdaguidas, segundo a qual, recebem
acento em espanhol as palavras agudas terminadas’.eEhum erro intralingual, mas que
parece mostrar a inseguranca desses informantese dile normas da acentuacdo em
espanhol, que ndo parecem bem assimilaHatamos comentando aqui esse erro porque

altera a terminacéo verbal.

O caso do exempld]) — teneremos mostra uma forma hibrida tentando encontrar
uma forma verbal de futuro, correta na LE. O vadsc regular, no futuro, em portugués, dai
provavelmente o problema do informante com a ilegglade deener, ele apdia-se na sua
LM, regularizando o verbo, mas mantém a forma \athdingua, por isso, a nosso ver o erro
€ mais de simplificacdo que de interferéncia da Overro do exempldo@) talvez se deva a

dificuldade do aluno em usar a mesma forma da Bupdra expressar-se na lingua alvo.

No exemplo §3), emhacelg ha uma interferéncia interessante, pela ‘simbusde.M
com a LE, por causa de um pequeno detalhe: a aasdnt™” - desinéncia de infinitivo - na
forma *hace ” do espanhol, que deveria permanecer. Provavédmenduvida, o informante
registrou uma forma quase espanhola: eliminandesm@ncia ” do sistema espanhol e

omitindo o acento circunflexo sobre & ‘ue, em portugués, marca a queda da desinéncia ‘r



81

(hacelo/fazé4o). H4 ainda o detalhe do pronome enclitico, diferaras duas linguas: em

espanhol une-se diretamente a forma verbal, emngugds une-se atravées do hifen.

A mesma explicacdo aplica-se aos exemplos apresesnteos numeross4) e 65),
apenas com o detalhe de que, em portugués, o asmEn® a vogal ‘a’, para marcar a queda
da desinéncia do infinitivo, é agudo: “desposgtlia-la”. Com relacdo a formaumplir, o
informante provavelmente ignorava a troca de m, gortugués, pard™ em espanhol. No
exemplo 66), a omissdo do acento criou uma forma que nadeegi® espanhol, nem em

portugués no passado, ja que ‘confesso’ é forn@ekente do indicativo em portugués.

No exemplo do nimer®7), provavelmente por desconhecimento da forma tzona
LE, o informante criou uma forma intermediaria erortugués e espanhol para o participio
de “fazerhacer: fecha O exemplo §8) apresenta outra forma hibrida, mais errada enaamb
as linguas do que a anterior; o informante parecadcdo da forma em espanhol, mas néo
estava seguro quanto a sua grafia, pois omititra 18" no radical, dando a fornallavam
em lugar déhallaban; e mais, na terminagéo, apoiou-se completamenparazgigma de sua
LM. O exemplo do niumer@®9) aparenta mais inseguranca quanto a forma vedoadta na
LE do que desconhecimento, pois o informante acert@dical e demonstrou nocdo quanto a
terminag&o, que errou pela incluséo da letra #8uttando na formayudaRseem vez de

ayudase

B) AlteracGes no radical, resultantes de erros detdngacao:

Os exemplos apresentam erros pela n&o ditongacdormdas rizotbnicas que pela

norma deviam ditongar em espanhol.
70. (RAS3) “... lamantensiempre trancada ...”

(... lamantiene siempre encerrada...)

71 (DB2) “... solamente Dios tenie” (... solamente Dibene....)
72. (DB2) “... tres niflos que sofrerori (... tres nifos qsefrieron ...)
73. (RA1) “... volveronpara sus casas...” \(alvieron a sus casas...)
74. (RB2)"... volverarpara su ciudad ...” («alvieron a su ciudad...)
75. (RA12)"... y los dos vueltaron.” (... y los damlvieron ...)

76.(RA3)"... las ventanas mostrapenas...” (... las ventamasestran ...)
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77. (RA4)"... conocerorLeocadia ...” (conocierona Leocadia ...)
78. (RA4)" ... volvierdn ..._esclarecendd’ (..volvieron ... esclareciendo...)
79. (RA4) “ ... hacendossoldado...” (haciéndcse soldado ...)

80. (RA12) “... y acosto finginda.” (... y se acosbdgiendo dormir...)

81 (RA12) “... encuentrarorMarco Antonioenvolvidoen una pelea...”
(... encontraron a Marco Antonio envolucrado en una pelea...)

82 (RA13) “...mando cerrar las ventanas de la casae vivieron...”
(...mando cerrar las ventanas de la casa dioiaatea vivir...)

83. (RA12) “...el hombre con que conversid

(...el hombre con quidmabia conversada..)

Os erros sublinhados acima mostram a dificuldadeagwendizes com a ditongacao.
Segundo Seco (apud DURAO, 1999, p.116), essa ledgade é mais freqiiente com as
vogais /e/, /ol (as vezes /il, lul). E uma altevagd radical do verbo quando sua ultima vogal
recebe acento tonico. Na maior parte dos casogprgecao da vogal deve-se ao “peso do
acento” e ocorre da seguinte mane#ra:ie, 0 > ue, i >ie, u> ue. Em portugués, ndo existe
ditongacéo, e os aprendizes falantes de portugarésem recorrer as formas da sua LM, o

gue produz a interferéncia na lingua alvo.

Em mantene,exemplo {0), foi omitida a ditongacédo, e etenie exemplo 71), a
ditongacéo passou do radical para a terminaca@rasofreronapresentada no exemplo
(72) é hibrida: o radical esta em portugués e a tergdio, em espanhol. Nos dois primeiros
casos do verbwoolver, dos exemplos7@) e (74), os informantes nao registram ditongacéao.
Na forma *“vueltaron”, exemplo7p), o informante mescla os verbe®sltar e volver,
alterando o radical de ambos; o mesmo ocorre maafdmostran”, exemplo/@). Em nossa
opinido, nos exemplos/Q), (73) e (7/6) ha erro também por simplificacdo, pois as formas

estdo ‘regularizadas’ na lingua alvo.

Em “conoceron”, exemplo7{), a forma esta toda em espanhol, apenas sem a
ditongacdo que ocorre na 32 pessoa do plural dérjpoeindefinido da segunda e da terceira
conjugacao. No exempld§), a formaesclarecenddambém foge a norma da lingua alvo,

porque os verbos de segunda e terceira conjugagaespanhol ditongam no gerundio. O
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mesmo ocorre com as formas dos numer8sd B0). Em todos esses erros em que as formas
verbais deveriam ditongar em espanhol, mas naaogdto por interferéncia do portugués,
podemos constatar um ponto de grande diferenca astiuas linguas. Nas form@s)( (79)

e B80), além da interferéncia, a nosso ver, ha tambéplicacao.

Nos exemplos dos namero81), (82) e 83), temos exemplos de ditongacdo que
fogem a norma do espanhol, mas que sdo comunsosnim@sileiros quando “pensam” falar
em espanhol coloquialmente. Dizemos que sao conuahsquialmente porque essa
ditongacéo nao foi muito encontrada nos instrungemscritos (mais preocupados com a
norma) que constituem a amostra deste estudo. &egbDaordo (1999, p. 117): “... a
ditongacéo equivocada explica-se facilmentegumrergeneralizacdodo paradigma, quando

se atribuem irregularidades a formas que néo aspos.

C) Formas proximas do portugués

Os exemplos apresentam erros pela proximidadeodams$ verbais entre portugués e

espanhol.
84. (DA4) “... sus hijos sofren.” (... sus hijesifren ...)
85. (RB11) “..._caturarasu hija ...” (capturaron a su hija ...)
86. (RA13) “... cuando casaranse€ (... cuando sasaron...)

87. (RA8) “No camino_encontraram grupo...”
(Por el caminecontraron a un grupo...)
88. (RA3) “ ... y hoy samindaatuales...” (... y h@epntodavia actuales ...)
89. (DA®G) “...atravésde la educacion ella podra dimindir
(...a través de la educacion él podigminuir,)
90. (RA12) “... Leocadia aceitd.) (Leocad#epta..)
91 (RB5) “...les contanuchas mentiras y...) (...lm=ntd muchas mentiras y ...)

92 (RB11) “Estefania prepara la cena donde encoRamlolfo, su padre y

camaradas,”

(Estefania prepara una cena donde Rod@fwuentra a su padre y

camaradas,)
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93. (RA®6) “... y julgalasmalas...) (juzgarlas malas...)
94. (RB5 “En tres afos que tardo_en pargceolver...”

(En tres afios que tardo6 aparecer...)

Em nossa opinido, os exemplos acima, em que omafwie recorre a formas quase
iguais as da LM, caracterizam um caso de interfg@éda LM na lingua alvo. No exemplo
(84), a explicacao € certamente a semelhanca enlirggaas que leva o aluno a confundir as
duas linguas numa forma que altera o radical dgudiralvo e a terminacdo da LM. A
interferéncia também pode ser resultado de descnéeto das formas corretas da LE
estudada ou de inseguranca em relacéo a elas.d@eBumdo (1999, p.122), nas formas em
gue os aprendizes trocam a letra ‘m’ final pelaaléh” nas terceiras pessoas como em
“capturara”, “casara’ e “encontrarn”, exemplos &5, 86, 87), além de interferéncia ha
hipercorrecdo, ou sejaextrapolam uma dificuldade proveniente do contrasta a lingua

materna a casos em que nao existe esse contraste”.

O exemplo 88) apresenta uma troca de “son” por “san”. A inténfeia ai pode ser
explicada pela maior proximidade entre os sonssd®@™e “san” do que entre os sons de
“sdo” e “son”. Acreditamos que no ato de redigimf@rmante tenha se valido da forma mais
proxima da sua LM. Nao podemos considerar um eerdfalha” gerada pela distracao,
porque se aproxima mais de um erro de interferémmagionado pela inseguranca quanto a

forma correta na LE.

Em @89), o conjunto “podré diminuiraproxima-se mais do espanhol, faltando apenas
a letra “s” no radical da forma “diminuir’. No exef (90), em “aceitd”, o informante
aproxima a forma de sua LM a da LE através do acgmé¢ marca essa forma no pretérito
indefinido do espanhol. No exempl®1f, a forma registrada fica entre as duas linguas
(contau/ contd). Sdo formas foneticamente semelhantagztalor isso a hipétese do redator,
omitindo o acento que marca a 32 pessoa do peetédéfinido em espanhol, foi de que ndo
h& esse acento em portugués, o que nos leva a peres®i um caso de interferéncia fonética
da LM do aprendiz.

O exemplo 92) ofereceu uma certa dificuldade de interpretag@omo néo era
possivel perguntar ao informante, autor da frasal havia sido sua intencédo, baseamo-nos
no contexto para interpreta-la. A versao mais palisnesse sentido, € a que apresentamos

aqui, junto a frase em IL. A sintese do conto a#tererbos no tempo presente com verbos no
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passado, mas o paragrafo que relata a chegadaddddresta escrito no presente com apenas
a forma “encontro” no passado, sem acento. A fonoapresente seria “encuentra’. A
explicacdo para o emprego de uma forma do passdoas formas do presente pode ser a
confusdo entre 0os tempos, que marca o texto eederréncia (enconttdencontrd) ocorreria

por razao fonética.

A forma verbal apresentada no exem@8) (‘julgalas” junta praticamente as normas
do portugués e do espanhol, pois em portuguésdadizento que marca a queda do ‘r’; em
espanhol falta, exatamente, a desinénciadd infinitivo. No exemplo 94), a omissédo da
letra “a” no radical da forma verbal pode represemtseguranca do informante em empregar

uma forma igual a de sua LM.

3.2.2.2 Troca

Esta secéo inclui erros de trocas nas formas \&rhaitransferéncia lingulistica, de
troca de tempo e de pessoa verbal, de troca degessbal, de troca de tempos verbais, de

emprego do infinitivo, de uso de tempo inexistameespanhol, de trocas de verbos.

A) Finais m/n
Erros em razdo da semelhanca das formas verbaigmaissm/n.
95. (DA3) “... tais acontecimientos atravesarami

(... tales acontecimientadgravesaron...)

96. (RA3) “... pasana verse...” pasana verse

97. (DA3) “... destacavam-se” (se destacaban..)

98. (RA3) “...devemmantenerse ...” debende mantenerse ...)
99. (DB5) “... que se comportam” (... que semportan ...)

100 (RB5) “... y cosas que habiasucedido...”

(... y cosas que leabian sucedido...)

No exemplo 95), o informante registrou em portugués o final damia do pretérito

indefinido (on), o que pode ser tomado como indicatle desconhecimento da terminagao
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em espanhol. Acreditamos ser um caso de interfier@&icdo de engano, ja que o informante,
no radical, representou o som da consoante frecasiwda f] sem dobrar a letras®

(atravesaram), conforme o sistema espanhol. No exem@® gcorre a mesma terminacao
‘am’ em portugués, mas aqui seria uma interferéfigeda a fonética, porque as formas
“pasanfpasan” sdo proximas foneticamente. Também supoi@oder ocorrido engano pela

mesma justificativa apontada no exem@6){ o informante ndo dobra a letrgl "

Nos exemplos97) e ©8), ha dois tipos de interferéncia fonética: a phme a
confusdo entre “b” e “v”, que € bastante comumaila dlos aprendizes; a segunda, é a troca
de ‘n” da LE, por ‘m’ da LM, certamente pela semelhadegronuncia da forma verbal nas
duas linguas. No exempl®7), ha ainda a presenca do hifen unindo o pronorfenaa
verbal, uso da LM do informante. Enadmportan” e “habian”, exemplos 99) e (100,

repete-se a interferéncia fonética que leva a weca” por ‘m’.

B) Transferéncia lingtistica
- Transferéncia linguistica |

Apresenta casos em que os informantes empreganagoda LM pelas formas da

lingua alvo.
101 (RA3) “...cobresu amada de joyas ...”
(...cubre a su amada con joyas...)

102 (DB5) “...a quien prometeu voltar”

(...a quieneprometio volver

103 (RB11) “... diza Leonora...”

(... ledicea Leonora ...)

104. (DB5) “... no lo_chamam



