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INTRODUCTION

Mary Risner
University of Florida

The purpose of this ten year anniversary edition of the Portuguese Iangnage
Journal (PL]) is to celebrate the efforts and dedication of all those who have
contributed as editors, authors, or reviewers since its founding in 2006. 1
envisioned the idea for the PLJ in late 2005 as project director for a U.S.-
Brazil FIPSE/CAPES exchange where language learning was a key
component. I decided to allocate some grant funds to develop a language
resource that would raise the visibility of Portuguese language teaching and
help advance the field. In my interaction with other Portuguese colleagues
and through my own classroom experience, 1 had seen how Portuguese
instructors had limited resources and materials for use in their courses and
did not have a place to document and share teaching practice and classroom
research. Hence, I envisioned creating a scholarly publication on the practical
aspects of the teaching and learning of Portuguese that would bring together
instructor knowledge from around the world.

At that time there were conferences and events related to Portuguese as a
second language, but only occasional edited volumes or journal issues
focusing on Lusophone culture, linguistics, and literature. It was clear the
time had come to offer a consistent venue for sharing materials among
Portuguese language instructors. With the advent of affordable and user-
friendly web platforms, it was the perfect moment to establish an open-access
online journal to disseminate research and materials from across world
regions, not only from the U.S. perspective.

To establish the journal, I reached out to veteran Portuguese language faculty
Carmen Tesser, Lyris Weideman and others for guidance to determine the
format, content, and mission of the PL,J. Next I invited scholars from the
U.S. and Brazil to serve as members of the editorial board and issued the first
call for papers. The first annual volume was published in 2006 with support
of the Center for Latin American Studies at the University of Florida, and in
2008 the PLJ received its ISSN number.

A pivotal moment for the journal was when Margo Milleret and Glaucia Silva
joined the PLJ in 2010 as Editor and Associate Editor, respectively. Shortly
thereafter, Maria Antonia Cowles became the Book Review Editor. In 2011,
Clémence Jouét-Pastré and Fernanda Ferreira served as guest editors for
Volume 5, Teaching and 1earning Portugnese as a Heritage Langnage. In 2013,



Michael Ferreira and Lyris Wiedeman served as guest editors for Volume 7,
Portugnese for Spanish Speakers.

Since the first volume in 2006, PLJ has published 60 articles from universities
in the U.S., Brazil, Europe, and Asia on a variety of topics. While the journal
has been a small endeavor spurred by my passion for Brazil and the
Portuguese language, it is rewarding that the journal has sustained itself
thanks to the help of wonderful colleagues. United States Department of
Education Title VI funding support in recent years from the Centers for Latin
American Studies at the University of Florida, University of New Mexico and
Florida International University has also been valuable in maintaining the
PLJ.

The increased availability of resources and professional networking groups
on the World Wide Web has helped bring together Portuguese instructors to
share ideas and resources. However, moving forward the PLJ] has the
potential to serve as a consistent and official scholarly publication on the
teaching and learning of Portuguese to continue professionalizing and
advancing the field.

With this anniversary issue, I am excited to see the dream of the PLJ continue
as we transition to a new phase of the PLJ in an official partnership with the
American Organization of Teachers of Portuguese (AOTP) thanks to the
idea of Luis Gongalves to join forces. The PLJ will keep its name, but will
have a new look and a print version.

Some of the focus areas to be addressed in future volumes are Portuguese as
a second language (PLE), heritage language learners, K-12 initiatives, dual-
immersion schools, and the role of Portuguese in the world. The new PLJ
will seek to include editorial board members from all regions of the world
and aim to increase the number of article submissions and eventually the
frequency of publication beyond one annual issue.

In closing, I want to once again express my gratitude to members of the
editorial board and all of those who have contributed and supported the PLJ
over the last ten years. I look forward to seeing the new direction of the PLJ
in collaboration with the AOTP and Portuguese instructors around the globe.

Original 2006 Editorial Board

Ana Catarina Nobre de Mello- Universidade Federal do Rio de Janeiro
Ana Cristina Sousa- Universidade de Aveiro

Augusta Vono- Florida International University

Carmen Tesser- University of Georgia

Daniela Meyer- Instituto Brasil-Estados Unidos

Dandusia Torres dos Santos- Universidade Federal do Rio de Janeiro
Elizabeth Ginway- University of Florida

Lyris Wiedeman- University of Stanford
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Margarete Schlatter- Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Mark Lokensgard- St. Mary’s University, Texas

Matilde Scaramucci- UNICAMP

Otlando Kelm- University of Texas, Austin

Regina L Péret Dell Isola- Universidade Federal de Minas Gerais
Rosa Marina de Brito Meyer- PUC-Rio

Other Editorial Board Membets

Agripino Silveira, Stanford University

Anténio Simdes, University of Kansas

Bebel Delgado, John Hopkins University

Celia Bianconi, Boston University

John Jensen, Florida International University (Emeritus)
Luis Gongalves, Princeton University

Special thanks to Outreach Graduate Assistants at the University of Florida
Center for Latin American Studies for their help with the journal over the
years. In particular, I thank Kerry White for his work on this anniversary
issue.
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AN INTERVIEW WITH LYRIS WIEDEMANN
COORDINATOR OF THE PORTUGUESE PROGRAM
STANFORD LANGUAGE CENTER

PLJ: How do you evaluate and assess your Portuguese classes?

In order to understand the nature of our evaluation system, it is necessary to
understand our context and even a bit of our history. At Stanford, language
programs are neither independent nor are they branches of a corresponding
literature or culture department, as it happens in most colleges. Instead, like
every language taught at the university, the Portuguese language program is
part of the Stanford Language Center, and thus shares with other language
programs the same general guidelines for objectives, curriculum, and,
naturally, assessment and evaluation.! Like the other programs, Portuguese is
proficiency-oriented and national standards-based, and every step of the
teaching-learning process is built on these cornerstones. We provide our
students with foreign language capabilities that enable them to live, wortk,
study, and research in a Lusophone country. We aim to prepare them not only
for interaction at the colloquial and personal levels, but also for full
engagement on issues of mutual interest, which requires more advanced
linguistic abilities.

PLJ: What does this mean in concrete terms for teaching and evalnation?

This approach undetlies all of our activities, both from a macro and a micro
point of view. To build these competencies, we have always in mind the 5 Cs
of the National Standards.? Rather than considering language learning simply
a matter of acquiring linguistic abilities, our communicative approach
highlights the establishment of connections and comparisons between
languages and cultures, as well as the discovery and gradual knowledge of the
communities that speak Portuguese.

Thus, in all of our classes, programs, and daily teaching-learning, we
emphasize doing rather than gnowing. Our evaluation centers on this, as well.
We try to make sure that students learn to speak, listen, read, and write in
ways that are immediately useful in a real-world setting, and this approach is
embedded in everything we do.

! Throughout this interview, assessment (avaliagio formativa) is used as a process-oriented,
cooperative process that informs instructors and students to what extent learning is taking
place, and whether there are  changes that could be introduced to optimize the learning
experience; evaluation (avaliacao somativa) is used as product-oriented, judgmental measurement,
with the purpose of rating the performance of the student in relation to a previously established
target. See, for instance, T. Angelo and K.P. Cross

Classroom assessment techniques a handbook for college teachers. (San Francisco: Jossey-Bass, 1993), 427.
2 http:/ /www.actfl.org/i4a/ pages/index.cfmPpageid=3392
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PLJ: How is this done, in practical terms?

We use the time in our classes almost exclusively for practice. I jokingly tell
my students that I am their personal coach, not their instructor, but this
assertion contains our philosophy. Every week students get a syllabus which
outlines day-by-day what they should know and have prepared when they
come to their daily classes. It also describes what they are expected to be able
to do after that class. This means that we first define what the students must
accomplish, what the targets are in terms of language competence, and then
we organize the route to accomplish those targets as steps of a staircase. We
depart from where the students are at a given stage, and find ways to map
their acquisition journey so that they achieve those previously defined targets.

PLJ: But does every individual instructor in the program have to do that? 1t appears like a
colossal task.

No, it is not done individually, although of course instructors need to tailor
content and activities to match individual classes. We have a very effective
guiding light. When the Language Center was formed in the mid-nineties,
one of the first actions of the newly appointed director, Elizabeth Bernhardt,
was to gather a small group of instructors to draft a description of target
abilities for first- and second-year Spanish and Portuguese. This happened at
the end of my first year at Stanford, and I was fortunate enough to be a
member of this team. The resulting document, revised several times since
then (we now have separate Spanish and Portuguese documents), establishes
the guidelines for the syllabi of all of our courses, while also allowing us to
maintain a bird’s eye view of the program as a whole. It can be accessed by
anyone at the Language Center site.?

Based on these curricular documents, we know what students are expected
to develop in each level/class, and easily define how to assess both an
individual student and a group at any time, as well as design final evaluations.
This is a very useful and productive tool for a language coordinator.
Moreover, one of the most important aspects of the Language Center is the
fact that all language programs reflect the same language acquisition and
teaching philosophy. Since each language program creates its own curricular
documents, the pragmatics of each language and culture, as well as the
relationship between genre and function inherent to the language are
respected. As language systems are different, each one of the documents is
unique, but they preserve the same backbone, which reflects a clear
characterization of our vision of language acquisition. This includes defining
what the students can do in terms of the interpersonal, interpretive, and
presentational abilities at each level. It is important to remember that language

3 https:/ /www.stanford.edu/dept/lc/language/ requitement/ curticulum.html.
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competence always includes these three dimensions.

At the class level, the curricular documents simplify enormously the task of
the instructor, guiding him/her as to what kinds of questions to ask in
assessment tasks and defining what the student should be able to do, both
on a daily basis and by the end of the program. These documents are
beneficial for the students, as well. Since students know what they should be
able to do by the end every class, our weekly program also guides them on a
path of self-assessment and self-evaluation. For instance, we want them to
start asking themselves: can I refer to the days of the week? Can I express
time? Can I interrupt someone who is talking? Can I state and justify an
opinion?

PLJ: And what was the basis for defining this backbone? How do you set the final goals
at each level?

Our basis is research and theory on language nature, acquisition and learning,
and discourse functions. As stressed by the Language Center, our general
orientation is adaptive, compensatory, and developmental, not additive. So
when we revise the Portuguese program curricular documents and design
our general course syllabi, we are oriented by what we as language scholars
know about language acquisition and learning. For instance, we know that
beginners tend to repeat formulae and memorized chunks of sentences, and
that the next step is going beyond that to create with language, by
recombining learned elements to convey meaning. These recombinations are
then interconnected at the next level of complexity, what we call speaking
and writing in paragraphs. Our final evaluation does not focus on the student
passing an exam, like the baccalaureate or some national language exams,
but on assessing the level of language acquisition of each student in
compatison to the target levels. It is truly developmental, which at first can
be difficult for instructors not accustomed to defining levels of acquisition
and using a developmental scale as a part of their evaluation. We do not
prepare students to “pass an exam,” but rather to use the language
proficiently.

PLJ: I can identify ACTEL’s views on your description. What is the relationship between
the Portugnese program, the Langnage Center and ACTFL?

We are intrinsically aligned with ACTFL in their description of language
competence and acquisition, which is firmly grounded on solid research
developed over many years by ACTFL and the Interagency Language
Roundtable (ILR) scale.* In addition to following the ACTFL proficiency
guidelines® as main reference, we define our class-level targets using the

4 http:/ /www.govtilr.org/Skills /TRL%20Scale%20History.htm
5 http://www.actfl.org/profguidelines2012
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ACTFL scale. For example, in our accelerated classes, students should reach
the Intermediate Low level or beyond by the end of the first quarter, and the
Intermediate Mid or beyond by the end of the second quarter.

PLJ: What instruments do you use to verify whether students have reached these goals?
Our final exam for all Portuguese classes during the fall and winter quarters
is an Oral Proficiency Interview (OPI) and a Writing Proficiency Assessment
(WPA), conducted and rated by trained instructors. During the course, other
evaluation instruments include vocabulary tests, communicative tests, oral
comprehension tests and impromptu writing. Vocabulary tests and
impromptu writing are done in class, while chapter tests are taken at home,
so that we can use class time for communicative activities. The final
evaluation of each course combines all of these elements. There are also
numerous activities of assessment, such as, starting on the second quarter,
weekly correction of a vocabulary list compiled by the student, the first
correction of each composition, and so forth.

In terms of evaluation, each year at the end of the spring quarter we use an
identical Simulated Oral Proficiency Interview (SOPI) and a computer-based
Writing Proficiency Assessment (WPA) common to all languages, which is
grounded on the ACTFL guidelines for writing.

PLJ: What matkes the spring quarter different? Why do you use a different instrument in
the spring?

The SOPI, as you know, is an OPI on the computer, so to speak: it uses the
same structure of the OPI and also the same scale for rating. The SOPI for
Portuguese was originally developed in the nineties by the Center for Applied
Linguistics®. Since then, a few institutions like Stanford have developed their
own SOPIs, keeping the same basic structure of the original instrument. We
have several forms of it, and have been using them successfully for many
years.

There are several advantages to using the SOPI for at least one quarter each
year. First, it eliminates the interviewer variable, which makes results more
reliable and more easily comparable than comparing situations with different
interviewers. Since all students take the same computer-based test, it makes
it easier to carry out statistical analysis. Second, it also makes it possible to
compare the performance of different language programs. Of course you can
also do this with the OPI, but if you want to increase the reliability, then
eliminating these two intervening variables is a great idea. Another advantage
is that it can be applied to an entire class at the same time. Finally, using this

6 Stansfield, C.W., Kenyon, D.M., Paiva, D., Doyle, F., Ulsh, 1., & Cowles, M.A. (1990).
“Development and validation of the Portuguese Speaking Test.” Hispania 73:3 (Sep. 1990):
641-651.
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“impersonal” instrument allows the Director of the Language Center to
tulfill her obligation of annually reporting data for all language classes to the
Committee on Undergraduate Standards and Policy in a more concise
manner.

PLJ: But can a computer-based example be as effective as a buman interviewer when eliciting
samples from speakers?

There are a good number of studies comparing the OPI and the SOPI, or
other face-to- face/telephone interviews with computer-based interviews.”
The overwhelming majority of them have found a very high correlation
between the two tests. Nevertheless, I think more people still prefer a face-
to-face interview. Informally I can say that most of our students do. The main
issues are the time-limitation and the inflexibility of the SOPI tasks. The ideal
solution is probably using adaptive computer-based tests. I will not discuss
those because we are not using them yet.

PLJ: What do you learn from assessment and evaluation of your Portuguese program? How
do you use that knowledge in the program?

Basically assessment tells both instructor and students how learning is
proceeding and how it could be enhanced. For instance, by observing closely
the daily work of each student, the instructor (or “personal trainer”) can easily
assess the student by focusing on the “what you should be able to do” line
in the daily program as s/he moves around the class. This can be done very
simply, for instance, by filling in “satisfies”/“does not satisfy” on the rubric
or—to use ACTFL terms—“meets”/“exceeds”’/“does not meet.” The same
thing happens with the first correction of the compositions and the weekly
correction of the vocabularies. All of these allow us to understand the
strengths and weaknesses of individual students and classes, and lead us to
reformulations or remedial work, as necessary.

At this point I must stress again that our general syllabus is actually just a
general road map to guide the student. It is changed several times during the
quarter, and students easily get accustomed to the idea that what is really
important is the weekly syllabus, because it takes into consideration where
the class actually is and how it is progressing.

Nevertheless, the general syllabus is very important because it defines the
evaluation tasks for the final grade. From these, i.e. the tests, the impromptu

7 See, for instance, Shohamy, E., Gordon, C., Kenyon, D.M., & Stansfield, C.W. (1989) “The
development and validation of a semi-direct test for assessing oral proficiency in Hebrew”
Bulletin Of Hebreww Higher Education 4(1); Kuo, Jane, & Jiang, Xixiang (1997). “Assessing the
Assessments: The OPI and the SOPL.” Foreign Langnage Annals, 30(4): 503-12; Mikhailova, Julia
V. Comparison of  Interpersonal and Presentational Description in Russian Oral Proficiency Testing
(Doctoral Dissertation), Ohio State University, 2005, to mention a few.
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writing, the final OPI/SOPI and WPA, we gather the concrete data that result
in student grades and cutriculum/syllabus restructuring. The evaluation data
tell us how individual students and the class in general performed in relation
to the target established. For instance, if a considerable number of students
did not reach the target level in a class, then there is something to be
improved either in the content or the tasks of that class, its management, or
the program. We may decide, for instance, to change the order in which we
present the materials, look for failures to be corrected in our methodology,
replace teaching materials, or work directly with the instructor to overcome
specific difficulties.

This information is complemented by course and instructor assessment and
a final evaluation. The former is carried out around midterm and is strongly
encouraged by the Language Center, but is not mandatory. The midterm
assessment can be conducted in paper or electronic format by the instructor,
or by a specialist from the Center for Learning and Teaching, who visits the
class, meets with the students without the instructor, and then discusses the
students’ feedback with the instructor. The final evaluation is carried out
electronically at the end of each quarter, before grades are published; it is
mandatory and consistent across the entire university. Both are anonymous.
The program coordinator reviews the former, and suggests corrections as
appropriate. The Director of the Language Center reviews the latter, and
considers it as a part of each instructor’s annual evaluation.

The annual report of the Language Center to the Committee on
Undergraduate Standards and Policy is also a soutce of evaluation for the
Portuguese program, as it allows us to see how Portuguese is doing in
compatison to the other languages. In addition, it is a source of diachronic
information. The report lists the results from the current year, as well as those
of the two previous years, so we can easily compate the data. The past annual
reports are accessible to anyone who wants to consult them on the Language
Center website.?

PLJ: How did you prepare to do the assessments/ evaluation that you nse?

Looking back, I see that my interest in this area started very early in my
career. I majored in Romance Languages (Linguas Neolatinas) in Brazil.
From the time I started teaching in private and public secondary schools, 1
always had an interest in assessment and evaluation of linguistic abilities. I
was fascinated by the differences between the speech, reading, and writing
of the students from the elite private school where I taught in the morning
and that of the working-class village where I taught in the afternoon. What
I really wanted was a map, so to speak, that would tell me how people
acquire the command of a language, how to measure it, and how to organize

8 https:/ /www.stanford.edu/dept/lc/language/about/annualreports.html
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language teaching so that both privileged and underprivileged students could
develop up to their potential. That is why, after starting an M.A. in
Linguistics, I decided to switch to an M.A. in Education. The catalyst for
this change was an inspiring workshop that I took with the renowned
Brazilian educator and author Magda Soares, who was kind enough to
recommend me an excellent bibliography on the matter. The books were
predominantly in English, convincing me that I should pursue additional
training in the US. I applied for a Ph.D. in the School of Education at
Stanford, which was then, like now, the top education school in the
country. I studied under Professor Robert Politzer with a concentration in
Applied Linguistics, focusing on evaluation. My dissertation explored ways
of measuring linguistic and communicative competence among Luso-
Americans. This was in the pre-ACTFL era.

Later, not long after I started teaching Portuguese for Foreign Speakers at
UC Berkeley, the OPI and SOPI began to be offered nationally by the
Center for Applied Linguistics. I took what I believe was the first-ever
SOPI training offered for Portuguese, conducted by Toni Cowles. It was
a revelation, because it brought together everything I’d been looking for. That
was followed by certification in the OPI a few years later, when I was
already at Stanford. My move to Stanford had much to do with knowing
that the newly-formed Language Center was grounding its foundations on
the ACTFL guidelines. Subsequently, I got my credential in the Writing
Proficiency Test. I have been rating both at Stanford and for the Language
Testing Institute for 12 years, and 1 have never stopped learning in this
area. Being at the Stanford Language Center has a lot to do with this.

PLJ: Why is that? In what ways has Stanford contributed to your preparation?
Stanford offers a wonderful environment for educators who are interested in
evaluation. It actively encourages training and certification through ACTFL
in all languages. Sixty-one percent of our full-time instructors (38 people) are
certified, and an additional eleven have begun the certification process.
Ninety-five percent of all Stanford language instructors (lecturers and
graduate students) have participated in the initial stages of oral proficiency
training and certification. This is a unique situation, as it is rare in the United
States to have even a handful of instructors with such training working
together in the same institution. We definitely get an amazing amount of
support both from the administration and by exchanging ideas with
colleagues.

When 1 first got my credentials, there had not been an OPI Workshop in
Portuguese in the country for almost 10 years, due to low enrollment.
Stanford teamed up with ACTFL, covering some of the costs for the training,
and we were able to organize a training workshop for ten instructors of
Portuguese from universities such as Brown, Arizona, and Columbia, among
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others.

The Stanford Language Center not only provides financial support for our
training, but also brings ACTFL trainers to organize different kinds of
workshops for instructors. This keeps us up-to-date in developments in the
field as a group, and fosters further growth through interaction with
colleagues at other institutions.

PLJ: In a nutshell, why ACTEL instruments? There are other exams around.

The basic reason for our using the ACTFL framework is very simple: it has it
all. Itis based on solid standards, presents guidelines that very clearly describe
the final result in the various stages of acquisition, uses exhaustively tested
instruments, and is supported by an impressive body of research that extends
back to its formation as an offshoot of the Interagency Language Roundtable
(IRL) scale/interview, which had been making relevant contributions to the
field of linguistics since the 1950s. None of the other exams has this track-
record or the level of consistency and reliability of these combined tactics.
For instance, the Common European Framework dates to 1991 — its body
of research cannot yet be compared to the North American.

Isolated national exams of Portuguese, even if communicative (which not all
of them are), satisfy their main objectives of awarding a distinction or of
designating a certain level of command of Portuguese to allow enrollment in
Lusophone national institutions when students are applying for a degree
from that institution. But they have yet to offer the solid guidelines or
developmental descriptions of proficiency levels, as the IRL/OPI do, and to
develop a comparable body of research. In addition, an isolated exam does
not allow for inter-language comparisons. As I’'ve mentioned, at Stanford we
can easily tell you which language is working more effectively with higher-
level abilities, or compare similarities and differences between the
performance of second-year students of several languages, such as Russian,
Spanish, and Portuguese, knowing that they have all been evaluated through
the very same instrument. This is one, but not the only, argument to justify
the fact that the ACTFL/IRL scales and instruments are the measurement
standard in the US. The American federal government, private foundations,
state board of education, companies, and educational institutions all
understand what an Advanced Mid or Level 3 is, be it in Portuguese, Swedish,
German, French, or Greek. Any other classification system would not make
sense in our context. It is as simple as that. All of these factors make ACTFL
a logical choice for us, and for anyone in the United States who is serious
about language evaluation.

PLJ: What would you suggest to faculty as a first step to begin wusing

assessment/ evaluation in  their Portugnese programs?
One can never stress enough that the first and most important step for
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language programs, courses, and even individual lessons is to identify the
target. In other words, one must identify a desired result. This is most
effectively done by using a reference framework, which will reflect a
program’s definition of language and linguistic competence. In other words,
objectives will reveal one’s beliefs of what language and linguistic
competence are. As I mentioned before, at Stanford we use the ACTFL
Guidelines as our framework. You don’t have to be trained as an
ACTFL/OPI-rater to use this framework. Even before I became a trained
rater, studying the ACTFL speaking and writing guidelines changed the way
I taught and evaluated my students.

They really gave me much deeper understanding of how to conduct
assessment, and of how I should go about teaching.

When instructors start planning, they often tend to choose individual learning
activities that clearly emphasize a certain skill or topic. And they choose
activities they know students are going to like — such as a song, a video clip,
a game, a field trip. This may engage the students momentarily, but if
instructors do not have clearly-defined objectives and sound assessment
strategies, as well as clear understanding of the current level of ability of their
students, it’s likely that such activities will remain disconnected from each
other, and may not be very productive in terms of fostering language
acquisition.

What I suggest to faculty in terms of evaluation is to use the “backward
design™, starting with the most general planning (program or course). The
key for the entire process is the definition of the learning goals (What do you
want your students to be able to do?)!?, based on the students’ current stage
of language acquisition (What can they do at this point?). Once those goals
are defined, one works “backwards” to determine how to assess whether
students have or have not attained the stated goals (How will you know that
they have achieved the goal? What instruments will you use to assess them?).
The evaluation instruments will have to match the objectives in terms of
concrete and observable evidence. Operationalized objectives are also  called

9 Genesee, F. and J. Upshur. (1996.) Classtoom-based Evaluation in Second Language
Education. Cambridge: Cambridge. Harris, M. and P. McCann. (1994). Assessment. Oxford:
Heinemann. Wiggins, G.(2005) Understanding by Design. Alexandria, VA : Association for
Supervision and Curriculum Development.

10 Notice that we are using the communicative approach; therefore, it does not make sense to
define the objectives in terms of

“What do you want the student to know?” Even if the objective addresses culture, we want the
student to be able to do something observable. In other words, the objective should be defined
as a rubric, in operational terms. Examples include the use  appropriate structures to greet,
meet and take leave in their immediate environment; simulate telephone conversations, and
activities such as making reservations in restaurant and hotels; express desires, preferences and
complaints; present a rehearsed 20 minute report on a cultural festivity in a Lusophone
country, etc.
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rubrics — the University of Minnesota has an excellent site on this, which I
highly recommend.! Planning activities to help students reach the objectives
can only come after these two preliminary stages have been completed. At
this stage the instructor should ask himself or herself, “What is difficult for
the students at this point? What can they not achieve by themselves? What
might get in the way of this specific learning objectiver”

The backwards planning summarizes quite effectively the essence of teaching
and evaluating. If one keeps cycling through the three basic steps of (a)
identifying specific learning goals; b) defining acceptable evidence; and c)
planning instruction and class activities with reference to students’ progress,
it becomes much easier to assess/evaluate the effectiveness of a lesson, a
course, or a program. Clearly defining learning objectives is a productive and
insightful experience for any administrator or instructor. Moreover, having
access to these objectives guides students through self-assessment and
learning, as they know what is expected of them.

Finally, the results achieved by the students are more revealing of the
effectiveness/non- effectiveness of a lesson, course, or program than a
questionnaire that solicits students’ opinions. Of course, it’s also important
to have students’ evaluations by midterm and at the end of a course, but
these data complement one another, and I am a firm believer that concrete
results are worth more than opinions. They really represent what the lesson,
course, or program has achieved.

11 http:/ /www.catla.umn.edu/assessment/vac/evaluation/p_4.html.
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ISSUES, TRENDS AND RECOMMENDED
PRACTICE IN COLLEGE FOREIGN LANGUAGE
OUTCOMES ASSESSMENT: AN INTERVIEW WITH
JOHN MCE. DAVIS, UNIVERSITY OF HAWAI‘l AT
MANOA

PLJ- Please talk about your dissertation research. Why did you decide to write about
evalnation/ assessment in FL education?

I have been interested in foreign language (FL) program evaluation and
assessment!? throughout my Ph.D. studies, though the specific idea for the
dissertation came via my association with the Foreign Language Program
Evaluation Project (FLPEP) at the University of Hawai‘i at Manoa. FLPEP
is a federally funded research group formed to help college foreign language
educators engage in evaluation and assessment. FLPEP provides various
types of evaluation and assessment-related support to FL educators.
Personnel associated with the group deliver workshops and presentations,
undertake FL assessment/evaluation research, generate and  compile
assessment/evaluation publications, and so on. Importantly, much of this
activity—and much of my own assessment outreach and consultancy
work—has been particulatly focused on helping foreign language educators
meet increasing demands for student learning outcomes assessment, a now
prevalent phenomenon affecting all of U.S. post-secondary education.

Such requirements will be well known to most FL educators in that they have
probably experienced requests from their institution (e.g., from a dean or
provost) to start outcomes assessment in their programs. The impetus behind
these requests has to do with outcomes assessment functioning as an
accountability-system, which accreditation agencies use to help  ensure
educational effectiveness in U.S. colleges and universities. That is to say, if a

12T use the terms ‘evaluation’ and ‘assessment’ following Norris’ (2006) distinctions. According
to Nottis, evaluation  is “the gathering of information about any of the variety of elements that
constitute educational programs, for a variety of purposes that primarily include understanding,
demonstrating, improving, and judging program value. Evaluation brings evidence to bear on
the problems of programs...” (p. 579). Assessment—differing slightly in meaning—is “the
systematic gathering of information about student learning in support of teaching and learning.
It may be direct or indirect, objective or subjective, formal or informal, standardized or
idiosyncratic ... [and] ... provides locally useful information on learners and on learning to
those individuals responsible for doing something about it” (Nortis, 2006, p. 579). Evaluation
in Norris’ taxonomy, then, is a superordinate category encompassing assessment. That is to
say, assessment is a type of evaluation in that it is a similarly empirical, investigatory activity
though one aimed specifically at analyzing student learning, whereas evaluation might
investigate any type of program-related phenomenon.

27



university or college wants to be accredited (or re-accredited), they must
show the regional accreditation commission that faculty and administrators
are engaging in, and supporting, outcomes assessment throughout the
institution. Evidence of such activity demonstrates that the institution 1is
attending to educational quality and effectiveness. For faculty at the program
or departmental level, this requirement (depending on the accreditation
commission) typically involves development of an assessment plan, a mission
statement, student learning outcomes statements, curricular maps, rubrics,
implementation of student learning data-collection methods, and reporting
of assessment processes and uses to the institution. All regional accreditation
commissions have incorporated assessment requirements into their
accreditation review procedures over the last 15 years or so, and higher
education in general has been experiencing the impact of those mandates
ever since.

The requirement to undertake student learning outcomes assessment
represents an important change in higher education accreditation processes
and a new reality for college/university foreign language educators. This state
of affairs, I would argue, is a traditional research concern in language
education studies. Applied linguistics and language education research has
historically taken an interest in the ‘impact’ of accountability regimes on U.S.
language education. Most of this type of research, however, has been
conducted at the K-12 level. For example, researchers have examined the
impacts of No Child Left Behind legislation on English language learners in
U.S. public schools, given the special provisions the law stipulates for such
students. Researchers have also looked at the impacts of NCLB on foreign
language education in U.S. public schools, generally finding that the diversion
of resources to math and language arts education enervates foreign language
education in various ways (c.g., Rhodes &  Puthal, 2010; Rosenbusch &
Jensen, 2005; von Zastrow & Janc, 2004). I likewise regard mandated
outcomes assessment as a NCLB-type phenomenon in that it is an
accountability system with intended national-level impacts, driven by political
discourses concerned with  educational quality, designed to reform
educational delivery, and, thereby, educational effectiveness in U.S. higher
education.

Given the pervasiveness of outcomes assessment, I noticed there had been
comparatively little investigation into its influence on FL programs in higher
education. The desired impact of assessment—from the accreditation
commission point of view—is increased program-level inquiry into
educational processes and use of assessment toward educational reform. In
my view, it was unclear if this is happening in post-secondary FL education.
Prior to my study, outcomes assessment in college FL. programs had been
addressed in a limited way in the FL research literature, mainly via
commentary from a few foreign language assessment experts (Liskin-
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Gasparro, 1995; Norris, 2006, 2009) and experienced assessment practitioners
(Byrnes, 2008), as  well as in a few case studies describing experiences
undertaking assessment in university FL. programs (e.g., Liskin-Gaspatro,
1995; Ramsay, 2009; Walther, 2009). The general view emerging from these
nascent discourses was that the national outcomes assessment mandate—
originating in accreditation standards and promulgated by colleges and
universities—is not an especially useful form of programmatic inquiry and
reform. This largely accurate observation notwithstanding, to my mind there
had been no empirically-based, theoretically-driven understanding of how,
whether, and why mandated outcomes assessment facilitates or hinders
improvement of FL education in U.S. colleges and universities. I thus thought
we needed to know more about the role of accreditation-mandated
assessment in post-secondary FL. educational delivery.

PLJ- What was the specific focus of your research?

I decided to undertake an exploratory investigation of the general usefulness
of assessment activity in FL higher education BA major programs, and,
importantly, whether institutional assessment requirements, in particular
(these for the most part the result of accreditation mandates), make those
assessment activities more or less useful for FL educators.

Note that a key notion of interest was concrete assessment #se—I wanted to
investigate the impact’ of mandated assessment in terms of how it seemed
to contribute to real actions and decision-making addressing educational
processes. The ultimate outcome of accreditation- mandated, assessment-
based accountability systems is precisely this objective: concrete use of
assessment findings (i.e., the information gleaned about student learning)
toward program reform and improvement. Again, the FL research literature
(and assessment research elsewhere) suggests that mandated assessment is
not effective in accomplishing this aim. Rather, assessment requirements
seem more successful at getting certain types of assessment infrastructure in
place (e.g., a program mission/vision statement, student learning outcomes
statements, curricullum maps, etc.), but less effective in “closing the
assessment loop”—that is, having educators make decisions and take
reformative actions on the basis of consistent, thoughtful consideration of
student learning evidence. I was particularly interested, then, in knowing if
the implementation  of particular accreditation-driven assessment
requirements were helping FL educators realize this  specific goal. My
overarching research question (RQ) captured this general interest: How does
accreditation-mandated assessment contribute to assessment use in tertiary
foreign language programs (RQ1)?

Further, to get a sense of how (and whether) assessment mandates engender
useful assessment, I structured the study borrowing methods from program
evaluation and organizational learning research. Overall, I wanted to know if
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there was a relationship between the types of assessment-related structures
that an institution asks FL educators to put in place and the degree to which
educators are using assessment. I thus wanted to collect information on (a)
how much assessment capacity existed in FL programs—that is, the extant
infrastructures, practices, personnel characteristics, and institutional context,
factors, etc., that enable programs to do useful assessment; and (b), how
much assessment #se was happening in FL. programs—or, the various actions,
decisions, instances of learning, awareness-raising, etc. that result from
engaging in assessment.

The reason I wanted to know about assessment capacity and use is because
of a hypothesized relationship between the two: more assessment capacity is
proposed to resultin more assessment use (an idea I borrowed from program
evaluation and organizational learning research). That is to say, if a program
has a robust and strong ability to do assessment—for example, faculty
collaborate and communicate productively together on assessment work, they
receive ample assessment support and incentives, leadership is committed to
assessment, and so on—there is a greater likelihood that assessment efforts
will be productively useful and used in desired ways.

Morteover, and importantly, the aspects of FL program assessment capacity 1
particularly wanted to know about were the specific assessment requirements
and recommendations issuing from institutional (i.e., accreditation)
assessment mandates. During accreditation review, accreditation
commissions will look for evidence that institutions are managing and
supporting assessment in particular ways; for example, whether they are
providing assessment expertise and funding, or whether they are requiring
programs to report on assessment activity (among other things). By exacting
these requirements, accreditation commissions instantiate a type of
assessment capacity in FL programs, and I was interested if, by meeting these
requirements and developing capacity in this way, faculty were better able to
undertake and use assessment toward improved processes.

Of course, the ability to undertake assessment/assessment capacity is
comprised of a complex set of local conditions, some of which will be the
result of responding to institutional, accreditation-related requirements and
some the result of other forces (e.g., motivated faculty proactively building
assessment capacity themselves). My aim, then, was to perform a kind of
assessment ‘audit’ of as many college-level FL programs as I could, capturing
each program’s overall level of assessment capacity and assessment use, and
then look for any general relationships between assessment capacity and
assessment use, but also the specific relationships between assessment use
and the institutionally driven aspects of a program’s assessment capacity.
Structuring the study in this way I thought would enable me to see what
aspects of assessment capacity in a FL. program would be most related to
assessment use, and, especially, whether the institutionally mandated (and
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accreditation-driven) dimension of a program’s assessment

capacity was more or less related to FL educators using assessment toward
improvement- oriented ends. I posed four sub-research questions to capture
these research concerns: What is  the nature and extent of assessment
capacity in college FL programs (RQ1.1)? Which assessment uses are
occurring in college FL programs (RQ1.2)? What is the relationship between
assessment capacity and assessment use in college FL programs (RQ1.3)?
What is the relationship between accreditation-mandated assessment
capacity and assessment use in college FL programs (RQ1.4)? As noted
above, parsing the study into these four sub-questions was

meant to shed light on my overarching research question: How does
accreditation-mandated assessment contribute to assessment use in tertiary

foreign language programs (RQ1)?

PLJ- How did you organize your survey tool and to whom did you send it?

Again, I needed to know about two categories of assessment activity
happening in foreign language programs: the amount of assessment capacity
and the amount of assessment use. I designed an online questionnaire that
would gather this type of information. The first part of the survey asked
about assessment capacity. The respondent was asked to indicate the degree
to which certain capacity elements existed in their program in nine categories:
(a) institutional assessment support, (b) institutional assessment policies and
governance patterns, (c) assessment infrastructures, (d) programmatic
assessment support and resources, (¢) assessment-related  leadership, (f)
assessment-conducive program ethos, (g) assessment collaboration, (h)
assessment communication, and (i) high-quality assessment activities and
conditions (a catalogue of “best- practices” demonstrated by highly
competent, experienced programs with a history of successfully productive
assessment). Each category had a number of questions (anywhere from 5 to
15) asking the respondent to rate the degree to which a particular aspect of
assessment capacity existed in their program: for example, the extent to
which “...people in the program are willing to collaborate with colleagues on
outcomes assessment/ program development work?” (1 = notatall, 2, 3,4 =
very much/a lot). Note that categoties 4, b, and ¢ (institutional support,
institutional policies and governance patterns, and assessment infrastructures)
were comprised of items defined in terms of the particular requirements and
recommendations that accreditation commissions stipulate, and thereby the
sorts of practices and structures that institutions require faculty implement
in their programs. Taken together, the capacity sub-categories were thought
to comprise a relatively comprehensive assessment capacity framework,
which, if present in acollege FL. program (across all the categories), would
strongly dispose educators to use assessment in a variety of meaningful ways.
The second part of the questionnaire asked about how assessment was being
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used in the program: for example, “To what extent has anyone in your
department/program used outcomes assessment findings (i.e., information
about student performance) to develop/modify instruction/courses?” (1 =
not at all, 2, 3, 4 = very much/a lot). The assessment capacity and use
questionnaire items, so designed (along with a number of background
information items), enabled me to collect information on the degree of
assessment capacity and assessment use in FL. programs at U.S. universities.
The questionnaire was created online (using SurveyMonkey) and sent out to
university and college FL. educators via email. I targeted FL faculty who
would be knowledgeable about assessment happening in their department
ot program. Typically these people wete chairs, language section/division
heads, or assessment specialists, though in many cases the most
knowledgeable people were lower-division language coordinators or like-
individuals.

Before sending out the questionnaire, I searched FL program websites and
compiled a list of all university FL. major programs in the U.S. (to the extent
possible), as well as a list of contact names and email addresses for an
assessment informant at each program. I contacted approximately1513 FL
major programs via email with a web link to the questionnaire. In the end, I
collected data from 100 FL major programs.

Respondents from the 100 programs provided information about the degree
of assessment capacity and use associated with their major program(s). Once
the data were in, I wanted to find out which of the nine capacity categories
in FL programs were most strongly related to assessment use (using
inferential statistics), and 1 was particularly interested in the strength of
relationship between the more ‘institutionally-oriented’ capacity categories
and use. Again, I wanted to know whether more or less assessment capacity
would correlate with more or less assessment use, and particulatly if the
existence and amount of institutionally-driven assessment capacity would
enable a program to use assessment in constructive ways.

PLJ- Generally speaking, what were your findings?

At this point I should point out that the number of programs represented in
the study (z = 100; 6.6% of the population) does not generalize well to all FLL
programs at U.S. universities, which was one of the goals of the study. Yet,
there was wide variability in the results, which I take to be representative of
the #pes of assessment capacity/use trends in the U.S. higher education FL
program population rather than the precise proportions in which these trends
occur.

The overall conclusions to be drawn from my research results are that (a)
programs differ greatly in amounts and types of assessment capacity and
assessment use; (b) key types of capacity are more strongly predictive of
assessment use than others; and (c) accreditation-related, institutionally-
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driven types of assessment capacity do not have a strong relationship with
assessment use.

Elaborating on these findings further (by research question), the existence of
assessment capacity (RQ1.1) and assessment use (RQ1.2) in FLL programs
indicates some interesting trends. Regarding the extent of assessment
capacity (RQ1.1), results suggest such capacity is highly variable with some
programs reporting especially high amounts of capacity in all the nine-
capacity areas, and others reporting relatively little. On balance, however,
most programs have nascent (or entirely absent) assessment capacity in a
majority of the capacity areas, exvept in the institutionally-driven categories
for which a greater majority of programs reported fully developed or
developing capacity levels.

Indications of the extent of assessment use in FL programs (RQ1.2) are
similar. Some programs are frequently using assessment in a variety of ways,
though the greater majority reported little assessment use. Moreover, a
problematic finding for accreditation commissions, arguably, is that the most
frequently noted type of assessment use is to meet institutional and
accreditation requirements (e.g., reporting on assessment to the
administration).

Given these levels of assessment activity, a number of inferential statistical
procedures  were conducted to find relationships between the various
capacity categories and assessment use (addressing RQ1.3 and RQ1.4).
Results addressing overall relationships between capacity and use (RQ1.3)
suggest that the capacity types most related to, or predictive of, assessment
use are associated with certain personnel-related factors within programs,
particularly assessment- conducive program ethos (i.e., attitudes/ thinking),
effective assessment collaboration, effective  assessment communication,
and high-quality assessment activities/conditions. A second group of capacity
categories—which include program assessment leadership, program
assessment support, and assessment infrastructures—have weaker and
moderate relationships with assessment use.

Moreover, the types of capacity least (and most weakly) related to assessment
use are, crucially, the institutionally-driven capacity vatieties, institutional
support and institutional — policies/governance patterns in particular. I
interpreted these results as evidence addressing RQ1.4: that is, there appears
to be a weak relationship between the accreditation-driven, institutionally
mandated assessment capacity and assessment use in post-secondary FL
programs. Further evidence to support this claim was found by dividing
programs into high-use and low- use groups and analyzing levels of capacity
by group. Programs that demonstrate little assessment use (# = 66) tended
to indicate the most capacity in the institutionally-driven assessment capacity
categories: institutional support, institutional policies/governance patterns,
and assessment infrastructures. By contrast, programs that demonstrate high
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amounts of assessment use (7 = 34) indicated the /eas? amount of capacity in
the institutionally-driven assessment capacity areas and greater amounts of
capacity in the more ‘program-internal’ capacity areas, particularly assessment
collaboration, assessment communication, and high quality assessment
activities/conditions.

The overarching conclusion I drew from these findings is that likelihood of a
group of FL educators using assessment productively is more related to
factors originating within  programs—the way people think and act, and the
methodological quality of their assessment efforts—than assessment
mandates, tequirements, and support coming from an institution. A
somewhat grim implication of these findings for accreditors and university
administrations, I argue, is that the cutrrent assessment-based accountability
system—spearheaded by accreditation commissions and operationalized via
institutional accreditation review—does not seem to be a sufficient condition
for useful assessment to occur in FL programs. Certainly, institutional
requirements and assessment support will help assessment efforts along and
to some degree create circumstances that make assessment use possible. And
it can be fairly said that without accreditation requirements spurring
assessment on, very little assessment would be happening in  post-secondary
FL programs at all. Never-the-less, my results indicate that in FL programs
where assessment capacity is strongly defined by a compliance with
institutional requirements, with little evidence of additional program-internal
types of assessment capacity (conducive leadership, assessment ethos,
collaboration, communication, etc.), little meaningful assessment use is likely
to ensue.

PLJ- Where and when will the complete results be available?

A full discussion of the results and findings will appear in a volume on
assessment in FL. education to be published by the National Foreign
Language Resource Center and edited by John Norris, Yukiko Watanabe,
and myself. It will be available sometime in 2013.

PLJ- Please talk about the usefulness of evaluation/ assessment to FL education.
Despite generally negative feelings toward required assessment throughout
higher education, I would argue that college language educators have much
to gain from implementing assessment (or evaluation'3) in their programs.
One of the unsurprising findings from my study is that assessment in college
FL education continues to be a largely bureaucratic exercise in satisfying
administrative requirements. Of course, assessment is envisioned to be much
more.

13 My response specifically addresses the benefits of assessment in higher foreign language
education (rather than evaluation) as per the focus of my dissertation research.
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Assessment is meant to be, rather, a process of thoughtful, systematic inquiry
into the delivery of education in college programs (Notris, 2006; Byrnes,
Maxim, & Notris, 2010). Indeed, there is clear evidence that assessment can
function in just this way and that language educators use assessment as a tool
to understand and reform the language learning and teaching happening
within their programs. To find out more about such examples, I encourage a
visit to the FLPEP website!* and perusal of the various publications and
presentation listed there to see how FL

educators have been using assessment and evaluation to deepen their
understanding of what they do as language teaching professionals (I
particularly recommend Norris, Davis, Sinicrope, & Watanabe, 2009; Byrnes,
Maxim, & Notris, 2010; see also the forthcoming NFLRC volume, noted
above, for additional examples).

Persuasive arguments have been made elsewhere about the usefulness of
assessment in FL programs (see in particular Byrnes, 2008, and Notris, 2000).
To make the case here, I put to readers a preeminent example of assessment’s
potential: the Georgetown University German Department (GUGD), an
exemplary case of FL educators using assessment to bring about an extensive
curricular transformation of a German major program (described in detail in
Byrnes, Maxim, & Norris, 2010). Assessment (and evaluation) was used at
GUGD to address a known issue in university language education programs:
creating a coherent major curriculum articulating beginning first-year
instruction through to advanced-ability levels. In attempt to bridge the divide
between advanced, literary types of language performances, and beginning,
communication-oriented language learning , GUGD faculty and staff devised
a specific approach to language pedagogy (focusing specifically on writing
abilities) that used conceptions of language learning grounded in systemic
functional linguistics, these codified in specific articulations of German
writing literacy, and realized pedagogically via a curriculum organized around
sequenced, genre-defined writing tasks.

Assessment was fundamental to this curricular innovation. Eatly on in
program development efforts, assessment was understood as part of a
symbiotic relationship with  curriculum and instruction, each meant to
inform and reform the other. It will be important to point out that the role
of assessment in this transformation—crucially—was not as a post hoc,
auxiliary add-on arising out of institutional requirements. Rather, assessment
was seen as an integral and necessary part of the innovation process.
Fundamentally, assessment provided the window through which personnel
could “see” their curricular innovations in action, and as such, information
about student learning became a bellwether of curricular functioning. Over
time and after many assessment-driven reform iterations, feedback from

14 http:/ /nflrc.hawaii.edu/evaluation/index.htm
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student writing performances (and other sources) was continually fed back
into curricular modifications, the result being a carefully crafted, integrated
major curriculum moving in a coherent trajectory from beginning to
advanced levels.

For language educators delivering instruction in less commonly taught
languages, there is much to recommend for assessment (and evaluation) on
the basis of the GUGD example. A remark I heard during an assessment
workshop captures well assessment’s potential: “knowledge is power.”
Ultimately, I think, assessment in the GUGD instance empowered people to
take control of the educational processes happening in their programs and
refashion them in ways reflecting the educational vision and values of
educators in that particular context. To further describe some of the
GUGD’s assessment achievements, and the achievements of others
elsewhere, I will end with a shortlist of key transformative possibilities
(elaborating on a list from Norris & Liskin-Gaspatro, 2009, as well as from
Byrnes, Maxim, & Notris, 2010) that can occur when people energetically
engage in a process of educational inquiry using assessment and evaluation
methods. By engaging in assessment, FL. educators area able to...

® specify valued expectations for FL development and achievement, and
provide clear learning and instructional targets for teachers and students;

® concretely evidence students’ actual knowledge, abilities, and dispositions
to various audiences;

® cnable systematic reform of curriculum and instruction on the basis of
evidence;

® align instruction with curriculum

® initiate fruitful, illuminating dialogues within and across FL programs and
constituencies

e create productive, collaborative communities (potentially across traditional
disciplinary divides) focusing collectively on student learning;

® raise awareness about noteworthy aspects of a FL program (e.g., learning
targets, student achievement) among students, faculty, and the institution.

® cngender programmatic thinking (e.g., in terms of how course
content/instruction articulates with proximate coutrses, as well the overall
curricular structure);

® streamline uses of assessment tools, revealing inefficiencies and
redundancies;

® cogently support requests for resources

® demonstrate the value of FL studies to students, the institution, and the
public (at a time when language education is increasingly asked to justify

itself)

® increase program ownership;
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® beget cycles of iterative improvement;

® cxpand understandings of language learning and pedagogy, furthering
scholarship and professional development;

® improve student learning in targeted, systematic, locally-valued ways

PLJ- What would you suggest to faculty as a first step to begin using assessment/ evaluation
in their Portugnese programs?

It will be important to first point out that advice for starting assessment or
evaluation efforts will vary depending on the nature of the program (e.g., the
size of the program), the program’s purposes for undertaking assessment,
and, more generally, the social and cultural context within which the program
functions. Further, much could be said about starting assessment/evaluation
(e.g., gauging evaluation/assessment ‘readiness’) since gearing up and
planning to do assessment is itself a crucial first stage in laying the
groundwork for useful, meaningful assessment/evaluation to come. Never-
the-less, a few recommendations can be made to help initial efforts off to a
good start, which would seem to apply to most college FL programs (in my
opinion).

Be  inclusive in  initial efforts. The usefulness and productiveness of
assessment/evaluation is increased when it proceeds democratically, with
everyone ‘on board’, and reflecting the desires and goals of a program
majority (ideally). During initial discussions, then, in which assessment is
being planned or pitched, try to be as inclusive as possible of all the relevant
stakeholders or stakeholder groups in your program (if practical do so). A few
key groups to keep in mind: people in leadership roles since these individuals
will be instrumental in supporting assessment/evaluation efforts and using
assessment results in decision-making. Also, try to include students. Students
bring a useful perspective to assessment efforts; they can speak to assessment
needs and respond well to involvement in educational decision-making that
ultimately impacts them most!>. Note, however, that the above advice
depends on people being willing and generally open to (or at least not overtly
obstructive of) the idea of assessment/evaluation. Contextual factors may
contradict the above; it can be better to move forward with a minority of
willing participants in the interest of getting assessment/evaluation done,
rather than persist with a reluctant, larger group.

Get technical assistance. The entire assessment/evaluation enterprise is helped
along  considerably with some expert advice. To be sure, the bulk of
assessment/evaluation planning, methods development, data collection,
interpretation, etc. will need to be done by non- experts/local people, but it
can be productive to get some expert assistance, especially at beginning

15 Assessment is also good professional training for graduate students
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stages. Such expertise can be sought from a number of sources. Obviously,
anyone within the program with assessment, evaluation, or even language
testing expertise should be involved in development projects. Often, there
will be some kind of assessment support unit at your institution that exists
to help faculty and staff with their assessment/evaluation work. Look into
what this entity offers. Most provide workshops and training on assessment
methods, or consulting services, even technology support. Assistance may
also be found in other departments and units at your institution. Are any
other language departments or units doing assessment? Is there
assessment/evaluation research expertise in a local education department or
departments/programs elsewhere? Search the institution thoroughly for
potential support since there may be conveniently local expertise able to lend
a hand.

Self-educate. Ultimately, those undertaking assessment/evaluation will take on
much of the burden of assessment/evaluation work themselves, and to do
so, some assessment/evaluation  skills and knowledge will be required. To
the extent possible, it will be worth having participants read up on some
evaluation/assessment literature, as well as patticipate in any workshops and
hands-on training opportunities (see above). As a first step toward doing so,
I particularly recommend looking into the various resources offered by
FLPEP at the project website (see above). These resources are specifically
designed for foreign language assessment/evaluation and foreign language
educators. As a start, and to get acquainted with some key ideas, I suggest
looking at a document entitled Roles and responsibilities for evaluation in foreign
langnage  programs (Nortis & Watanabe, 200716). This is a short, step-by-step
guide to the particular evaluation approach espoused by the FLPEP group (one
informed by utilization-focused ideas developed by Michael Quinn Patton)
and provides some of the basic ideas and overall FLPEP framework for doing
and using evaluation and assessment in university/college foreign language
programs. The other publication I would highly recommend is Toward useful
program evaluation in college foreign langunage education (Nortis, Davis, Sinicrope, &
Watanabe, 2009). This volume presents a number of case studies depicting
university FL educators’ experiences using —evaluation/assessment toward
program development. It provides useful examples of how evaluation can be
done in FL programs and vividly demonstrates the possibilities for FL program
understanding and reform using assessment/evaluation methods. In addition
to these two publications, there are numerous like resources at the site that will
help FL educators build practical assessment/evaluation skills and knowledge,
as well as show how assessment and  evaluation is being used to good effect in
college FL programs.

Seek ont funding. Following on from points above about resources, securing

16 http:/ /nflrc.hawaii.edu/evaluation/files/Roles%20and%20Responsibilities%020booklet.pdf.
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extra funding for assessment will make some of the above recommendations
possible. For example, funding can be used to bring in assessment
experts/consultants, for assessment-related  conference travel, for
professional memberships, for faculty course buy-outs, to pay graduate
assistants for assessment work, to purchase equipment (e.g., recording
devices, etc.), software, reference materials, and so on. Despite the fact that
all of higher education is somewhat cash- strapped currently, you may find
that assessment funding is still available. Entreaties should be made locally,
to whoever holds the purse strings in the department/program, to set aside
funds for assessment/evaluation work. Further, your institution may provide
funding for developing assessment capacity. Some institutions provide
assessment grants and other forms of financial support, and I have seen
people unaware such resources exist. Moreover, bear in mind that
competently prosecuted, productive assessment/evaluation helps with
subsequent requests for funding, and it may be possible to parlay successful
assessment efforts in additional money some time down the road.

Start small. Finally, 1 would tentatively recommend a small, circumscribed
assessment/evaluation project to get things started (if possible). I might be
hard pressed to define what a “small” assessment project is, though
something like a preliminary investigation into student perceptions (e.g., of a
course, a sequence of courses, or their own learning progress), I imagine,
would be of the scope I have in mind. It is important that the first
assessment/evaluation effort be a successful one—to that end, a modest
project has a number of attractive aspects. First, a useful assessment project
is necessarily a finished one, and a small, feasible project may be easier to get
accomplished in a timely way. Further, a smaller project might require less in
the way of resources, which will be helpful if such resources are unavailable
ot scarce. Also, a modest, initial assessment success over the short term will
demonstrate the usefulness and  efficacy of assessment/evaluation,
potentially generate support for future projects, and possibly win over those
who lacked enthusiasm the first time round. Ultimately, however, the size and
scope of an assessment or evaluation project will be determined by the
particular needs and purposes of local stakeholders. The above advice, then,
is simply to point out that feasibility and the likelihood of really getting a
project done should be kept in mind when starting out with your program’s
assessment/evaluation endeavors.
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Resumo

Propusemos neste trabalho uma reflex@o acerca da avaliacdo no dominio da
producio e compreensio escrita de aprendizes de portugués como segunda
lingua e lingua estrangeira, discutindo, para tanto, os objetivos subjacentes a
elaboracao de testes/provas que visam a avaliacio da competéncia textual do
aprendiz estrangeiro. Apresentamos e analisamos alguns critérios relevantes
a elaboracio de testes, com o intuito de auxiliar o professor na elaborac¢do de
um instrumento de avaliagio valido e coerente com os objetivos do curso. A
preocupacio com a determina¢do de critérios para a elaboracio de um
instrumento que permita ao professor avaliar com seguranga a competéncia
textual do aluno nio pode mascarar o fato de que a atividade linguistica ndo
pode ser avaliada mediante um dnico instrumento formal. Assim, ndo
obstante as provas serem os instrumentos de avaliagio mais utilizados nas
diversas instituicbes e niveis de ensino, elas sdo apenas uma etapa de um
longo e continuo processo avaliativo.

Palavras-chave: avaliacio, competéncia, aprendizagem, escrita.

Introdugio

Avaliar esta entre as tarefas, tradicionalmente, atribuidas a todo professor. E
cla uma etapa importante no processo de ensino-aprendizagem. Nio
obstante o reconhecimento de sua relevancia, a avaliacdo suscita ao professor
algumas questdes imediatas, cujas respostas servem para orientd-lo na
construgdo de atividades, a saber, “quem” avalia, “por que” se avalia, “o que”
se avalia, “como” se avalia e “quando” se avalia.

Neste artigo, intentamos enfocar a questdo da avaliagdo no dominio da
produgdo e compreensdo escrita de aprendizes de PL2E", discutindo, para
tanto, ndo sé os objetivos subjacentes a elaboracio de testes/provas'® que

17 Sigla cunhada pela professora Rosa Marina de Brito Meyer (PUC-R]), que significa
Portugués como Segunda Lingua para Estrangeiros.
18 Pedrazzini define o teste/prova como um “instrumento para diagnosticar ou medir os
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visam 2 avaliacdo da competéncia textual do aprendiz estrangeiro, bem como
os critérios empregados para a determinacio da adequagao desse instrumento
de avaliagdo, relativamente aqueles objetivos e as condi¢cGes de ensino-
aprendizagem de PL2E.

A avaliagio: o confronto entre duas visGes

Quando tomada como objeto de reflexdo, a avaliacdo deve ser encarada como
um processo continuo e ininterrupto, para cujo sucesso confluem consciéncia
docente da funcio dialégica desempenhada por ela entre o agente avaliador
(professor) e o agente construtor do conhecimento (aprendiz estrangeiro),
coeréncia e consisténcia (Judice, 2000). No tocante a primeira condi¢ao, a
avaliagio do aprendiz de PL2E supde a instauracdo de um didlogo entre
quem avalia e quem ¢ avaliado, de tal sorte que este ultimo possa, ao longo
do processo, ir desenvolvendo uma consciéncia da aquisi¢do da lingua e da
cultura-alvo. Destarte, importa fazer ver ao aprendiz que ele é um agente do
proprio processo de aquisicdao da lingua-alvo.

A coeréncia, a seu turno, envolve a relacio adequada entre os procedimentos
empregados, quais sejam, a abordagem, o planejamento, o objetivo, o método
e as atividades. Importa que essa etapa esteja em consondncia com as etapas
anteriores do processo e que ela ndo seja vista como definitiva.

A consisténcia consiste na relacio harmoniosa dos instrumentos e critérios
utilizados com a abordagem adotada pelo professor. Ela depende também de
que tais instrumentos e critérios sejam “praticaveis, confiaveis e validos”
(Judice, 2000:56).

A consciéncia docente da necessidade de encarar a avaliagdio como uma etapa
intermediaria de um complexo processo de ensino-aprendizagem nio se deu
sem a superacdo de uma compreensio antiquada do significado de avaliar.
Como bem observa Judice (ib.id.), no tocante a0 modo como os professores,
nao ha muito tempo, avaliavam a producdo escrita dos estudantes, eram
comuns propostas de redagdo com vistas a avaliar o desempenho deles, sem
que, por um lado, os professores tivessem consciéncia clara das questSes
teoricas e pedagogicas implicadas af; e, por outro lado, sem que as proprias
propostas fossem baseadas em critérios seguros. A autora acrescenta que
esses professores acreditavam fosse o texto um produto acabado, ao qual
deveriam atribuir uma nota. A avaliacdo, nesse sentido, era, para eles, “ato ou
efeito de determinar o valor de” (Judice, ib.id.).

A essa altura, cabe ressaltar, entretanto, que o processo avaliativo nao se pode
reduzir a aplicacdo de provas e a classificacdo dos alunos por meio de notas.
Rea-Dickins e Germaine (1998) afirmam que o processo de avaliacio é

aprendizes, caraterizado por procedimentos e regras de uso o mais possivel explicitas e
univocas” (2001:297, Glossario. Tradugdo nossa). No presente trabalho, usaremos a palavra
“teste” ou “prova” no sentido indicado por Pedrazzini, sem distingdo entre os dois termos.
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frequentemente equiparado a aplicacdo de provas:
No entanto, para os autores, a testagem é apenas um componente
do processo de avaliacio'. Assim, podemos concluirt que a
avaliacido faz parte do processo de ensino e aprendizagem e por
isso é um termo mais abrangente que se refere ao processo geral
de acompanhamento do desenvolvimento do aluno, enquanto a
prova é entendida como um instrumento de avaliagio usado
tipicamente a0 fim de determinado periodo para medir o que o
aluno aprendeu (Furtoso, 2011:110 apud Rea-Dickins; Germaine,
1998:3)
Claro é também que a prova, ou qualquer outro instrumento formal de
avaliagdo, sem embargo das criticas que sobre ela tem recaido quando
pensada limitadamente como forma de avaliar apenas a aquisicdo pelos
aprendizes dos conteudos ensinados, ndo pode ser descartada:
[..] em nosso sistema educacional, as ‘provas’ (e o nome ¢é
sugestivo) sdo obrigatérias, dado o clima de desconfianca que
acompanha a avaliagdo. Mesmo porque elas ndo vio mais ocupar
o lugar central do processo avaliativo, mas seu papel vai ser
equiparado ao de outras medidas. E, como tal, ndo deixam de ser
relevantes enquanto momentos de reflexao individual. Além disso,
o aluno vai ter de enfrentar, em sua vida situacGes de avaliacio
formal, em que tem de estar preparado para controlar seu estado
emocional e sua ansiedade (Scaramucci, 1997:84-85).
A prova ¢, outrossim, o instrumento de avaliagio mais utilizado nas diversas
institui¢bes e niveis de ensino — fato esse que, por si s6, impde-nos a
necessidade de refletir sobre seu processo de constru¢do. Vamo-nos deter,
nas proximas se¢des, a apresentar e discutir alguns critérios relevantes a
claboragio de um instrumento de avaliagdo, apresentados por Santos (2007)
e uma tipologia de provas, esposada por Pedrazzini (2001), Weir (1993) e
Weigle (2002), que pode ajudar os professores na elaboragio de provas
validas e coerentes com os objetivos do cutso.

A construcdo de um instrumento de avaliagdo: conhecendo alguns
critérios

A preocupagdo com a determinagdo de critérios para a elaboracio de um
instrumento que permita ao professor avaliar com seguranca a competéncia
textual?’ do aprendiz estrangeiro ndo pode mascarar o fato de que nao ha um

19 Nota da autora: “It is common belief that evaluation means the same as testing, and that
while students are being tested evaluation is taking place. However, testing is only one
component in the evaluation process.” (Rea-Dickins; Germaine, 1998:3).

20 A competéncia textual é um componente da competéncia comunicativa. E ela que habilita
um usudrio da lingua a construir textos bem-formados, a distingui-los de um aglomerado
incoerente de frases, bem como a parafrasear ou resumir um texto e avalid-lo segundo sua
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método avaliativo infalivel e melhor, mas tdo somente aquele que se cuidara
mais adequado ao contexto de ensino em que estdo envolvidos professor e
estudantes.

Brown (2001) chamou a atencdo para a importancia de questionar a
adequacdo de alguns critérios tradicionalmente adotados nos estudos de
avaliacdo em lingua estrangeira, entre os quais o de validade e confiabilidade.
A esses critérios, Santos (2007:36) acrescentou os de autenticidade,
interatividade e efeito retroativo, tomados de Bachman e Palmer (1996:17) —
procedimento de que resultou o seguinte elenco, abaixo descritos:

a) Validade

Esse critério estd relacionado ao conceito de construto de linguagem, isto é,
ao conjunto de pressupostos tedricos sobre as experiéncias de linguagem.
Assim, as atividades propostas serdo validas sempre que adequadas a
pressupostos relacionados, por exemplo, ao que ¢ linguagem, ao que ¢é ensinar
lingua (particularmente, ao que ¢ ensinar uma lingua estrangeira). A validade
auxilia o professor a interpretar os resultados do teste proposto. Claro é,
entretanto, que as interpretagdes devem ser justificadas e, ao fazé-lo, o
professor nao pode limitar-se a fazer asser¢Oes sobre ser ou nio o teste
valido. Quando justificadas, as interpretagbes devem fazer ver que o
desempenho do aluno exprime as habilidades que foram avaliadas.

A validade também pode ser entendida relativamente ao ponto de vista do
aprendiz, que projeta sobre o teste suas expectativas. Assim, a validade devera
ser pensada como uma “validade de face” (Brown, 2001), na medida em que
nos chama a atenc¢ao para a propria forma como o aluno encara uma questao,
uma tarefa ou ponto em foco numa avaliacio.

b) Confiabilidade

A confiabilidade diz respeito a consisténcia entre os critérios empregados na
avaliagdo. Por meio desse critério, o professor deve cuidar para que o teste
encerre enunciados claros e legiveis, plano adequado, etc. Ademais, deve
providenciar condi¢des adequadas a sua aplicacio (sala, equipamento).
Também a confiabilidade imp&e ao professor um cuidado com a correcio, a
qual deve ser realizada na base de critérios bem definidos.

¢) Autenticidade

Por esse critério, deverd o professor cuidar para que as tarefas propostas
estejam adequadas a realidade linguistica da qual participa o aprendiz. Em
outras palavras, devera elaborar atividades que representem o real uso da
lingua. O teste deve abrigar questdes que representem amostras de uso da
lingua-alvo em contextos em que os alunos podem-se ver envolvidos (fora
da sala de aula). Disso se conclui que um teste ¢ tanto mais auténtico quanto
puder oferecer assuntos pelos quais os aprendizes se interessem.

d) Interatividade

completude (Koch, 2000).
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Aqui, a preocupacdo do professor deve recair sobre o envolvimento dos
aprendizes com as atividades propostas no teste. Durante a realizagido de um
teste de lingua, um estudante deve valer-se de sua competéncia linguistica (ou
seja, conhecimento do codigo linguistico), de estratégias metacognitivas (por
meio das quais ele controla e regula o préprio conhecimento), deve ainda
reconhecer o que esta sendo solicitado a ele fazer. Ao entender a
interatividade como uma resposta do estudante ao teste, também convém
levar em conta o aspecto emocional dela. O professor deve estar atento ao
fato de que, durante a realizacao do teste, o estudante s6 pode contar com as
instrucBes da tarefa, com o plano da avaliagdo; portanto, ndo mais com as
contribui¢Ses do proprio professor e de seus colegas de classe. Disso se segue
que o grau de interatividade, ou seja, do envolvimento do estudante com o
teste, devera medir-se na clareza com que as questdes foram elaboradas.
Segundo Santos (2007:42),
“(...) € muito importante que as instru¢oes em uma avaliagao sejam
claras para que nio interfiram no desempenho do avaliando e
consequentemente no grau de interatividade esperado pela tarefa,
ja que, as vezes, o aluno nao desempenha uma tarefa conforme a
expectativa dos avaliadores devido a problemas na prépria
instrucdo da tarefa, o que também estd relacionado a confiabilidade
da avaliagao™.
e) Impacto ou efeito retroativo
A pratica de elaboragio de testes varia de acordo com o contexto socio-
histérico em que se da. Os testes sdo, pois, produtos de condi¢bes
socioculturais determinadas e, como tais, vao refletir os valores e objetivos
de uma dada sociedade. Os efeitos de um texto recaem tanto sobre a
sociedade quanto sobre um individuo; por conseguinte, nao pode o professor
descuidar da consideragdo deles. Pense-se na mudanca ocorrida em provas
de lingua portuguesa em vestibulares, com a producio de documentos
destinados a fornecer diretrizes para o ensino dessa lingua na escola (PCNs,
por exemplo) e com a crescente preocupacio de linguistas, na década de
1970, com a forma como o ensino de lingua portuguesa vinha sendo
desenvolvido ha muito tempo. Referimo-nos ao ensino da lingua portuguesa
que vinha se desenvolvendo, em bases estruturalista-normativistas, nao sem
o consequente desconforto experimentado por aqueles que neles estavam
envolvidos, e que, destinado a desenvolver nos alunos a capacidade de
dissecar a lingua para posterior classificacao de suas entidades, em atividades
que faziam abstracio completa do seu uso, nao parecia contribuir para que
eles viessem a ler e escrever segundo os pardmetros da gramatica normativa.
A pressao dos especialistas e medidas de nossas autoridades politicas levaram
a que a comunidade de profissionais responsaveis pela elaboraciao dos exames
de vestibular mudassem a forma de confeccionar as provas de lingua
portuguesa, que nao mais contemplariam questdes de gramatica abstraida do
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uso da lingua. As questdes passaram a integrar a gramatica aos processos de
construcdo dos sentidos dos textos. Claro esta que tal mudanca forcou os
professores a repensar a forma como vinha trabalhando a lingua em sala de
aula.

Propésitos e finalidades da prova: para uma tipologia

Esperamos tenha ficado claro até aqui que uma avaliagao adequada depende
da elabora¢io de um teste com objetivos claros e definidos. Assim, com base
nos trabalhos de estudiosos, como Pedrazzini (2001), Weir (1993) e Weigle
(2002), langaremos algumas reflexdes sobre a elaboragdo de provas que visem
a identificar as habilidades de compreensio e produc¢io escrita do aluno
estrangeiro.

Provas para avaliar as habilidades de compreensio escrita
A construcido de provas de compreensio escrita nos coloca diante de duas
escolhas: a) tipo e género textual e b) o objetivo da leitura. Segundo
Pedrazzini (2001), devemos ponderar sobre alguns aspectos que envolvem a
compreensio de um texto esctito:
*  Qual é aideia ou informacio principal do texto?
* A tipologia do texto é familiar aos alunos?
* O tamanho do texto é adequado?
*  Que tipo de tarefas®® prevemos para a compreensio (encontrar
informacoes especificas, ter uma ideia geral do conteudo)?
* Se trata de tarefas que refletem operagdes de leitura para uma
finalidade teal?
*  Que tipo de formato escolhemos (multipla escolha, respostas
breves)?
Dessa forma, Pedrazzini (2001) oferece-nos as seguintes tabelas??, em que
explicita um conjunto de capacidades que convém avaliar e um conjunto de
escolhas que deve fazer o professor quando da elaboragio do teste. Uma e
outra escolha pode implicar a capacidade de previsio do professor sobre
certas atitudes e¢/ou capacidades do estudante em face das tarefas propostas,
como, por exemplo, quando escolhe um texto e mede, previamente, o tempo
consumido pelo estudante na leitura.

21 “Tarefa ¢ um termo usado em linguistica aplicada para se referir a uma atividade de ensino
ou de avaliagdo diferente daquelas usadas nos moldes tradicionais. Ela tem um propdsito
comunicativo, especificando para a linguagem usos que se assemelham aqueles que se tém na
vida real. Sao exemplos de tarefas: assistir a um video e ser capaz de se posicionar com relagio
20 assunto apresentado, escrever uma carta solicitando informagoes, deixar um recado em uma
secretaria eletronica, etc.” (Scaramucci, 1999:110).

22 Todas as tabelas apresentadas neste trabalho foram adaptadas para os nossos propositos.
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Capacidades

»  Discorrer sobre um texto rapidamente:

- identificar uma parte especifica;

- inferir a mensagem geral;

- identificar uma informagao especifica.

» Ler atentamente para compreender as informacdes principais
detalhes importantes:

- compreender inferéncias;

- deduzir o significado de termos a partir do contexto;

- compreender fungdes comunicativas sem indicadores explicitos.

» Conhecer ¢ compreender:

- nogdes de causa, efeito, finalidade, comparagio, etc.;

- estrutura sintatica da frase;

- os indicadores do discurso;

- a coesao a nivel lexical e/ou gramatical;

- o léxico.
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Escolhas / previsdes

etc.;

género textual: conto, cronica, carta pessoal, e-mail, artigo de jornal,

aspectos trelacionados ao conteudo gramatical, lexical, tematico;

aspectos de coesdo e coeréncia;

familiaridade com o assunto;

tipo de informacio (abstrata / concreta);

forca ilocutéria (efeito desejado pelo autor);

canais de apresentacdo (imagens, layout, etc.);

velocidade prevista para a compreensio do texto;

familiaridade com a tarefa, ajuda para a compreensio, instrugdes em

L1/1.2;

eventual integracio com uma atividade de producio oral/escrita.

Provas para avaliar as habilidades de produgio escrita
Em relagdo a elaboracdo de provas para avaliar as habilidades de produgio
escrita, citem-se dois tipos de avaliacio:

a que se destina a mensurar os conhecimentos gramatical, lexical,
ortografico, bem como os de pontuagio, separadamente, com testes
de tipo objetivo (ex.: completar formularios, revisar textos com
erros de gramatica, ortografia, etc.). Tal tipo de testes avalia as
habilidades de escrita de modo indireto, ja que a avaliagio nio
reconhece as relagGes entre elas dentro do conjunto;
a que se destina a confec¢io de testes de tipo direto, ou seja, que
avaliam a capacidade de o aluno realizar uma tarefa em uma
determinada situagdo. Para tanto, deve-se levar em conta aspectos
como registro (escolha da variedade linguistica adequada) e
adequacdo entre a acdo e o contexto (escrever um texto sobre um
dado assunto, responder uma carta, resumir um texto, descrever uma
imagem, etc.).

No tocante as capacidades que devem ser avaliadas e as escolhas que devem
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ser feitas para a feitura de uma prova de producio escrita, oferecemos os
quadros abaixo:

Capacidades

- de interagir (exprimir opinido, ideias; pedir informag¢des, ajuda; dar
ordens, aconselhar, etc.);

- de dar informacdes (descrever fendmenos, argumentar, etc.);

- a nivel microlinguistico (ortografia, gramatica, léxico, elementos de
coesio, indicadores do discurso, etc.).

Escolhas / previsdes

- género textual: formulario, carta, bilhete, manual, artigo de opinido,
etc.;

- assunto: especificidade, pessoal/impessoal, objetivo, inventado, etc.;

- canal de apresentacio: integracio de elementos visuais, apresentagio;

- destinatario;

- tempo a disposi¢do;

- extensao do texto;

- suporte disponivel: uso de dicionario, instrugdes na L1;

- familiaridade com a tarefa

Clara nos parece a importincia de tomar decisGes relativamente as
capacidades que se pretende avaliar, bem como as escolhas atinentes a
constituigao de testes de compreensio e produgio escrita. Vale notar ainda
que, uma vez consideradas, em conjunto, as experiéncias de ensino-
aprendizagem, de avaliagdo e a competéncia comunicativa em PL2E, a luz de
uma abordagem de linguagem que contemple contextos reais de uso, a
atencdo de quem avalia devera recair sobre o “como” e “o qué” deve ser
avaliado. Segundo Weir (1993), uma abordagem de tipo comunicativo leva o
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professor a construir uma prova baseando-se em alguns requisitos essenciais,
como:

* aatengdo ao conteudo;

* contextualizacdo da prova;

* comunicacido de tipo realistico;

*  execucdo de situacdo auténtica;

* possibilidade de resultados/escolhas imprevistos;

* amplo espago a interagao.
Um dos maiores desafios na preparacdio de uma prova ¢é “recriar” as
condi¢des de tipo pragmatico, ou seja, de uma prova que inclua atividades
que representem contextos reais de uso da lingua (Pedrazzini, 2001). Nao
custa lembrar que, se assumimos como licito o pressuposto de que a
aprendizagem de uma lingua estrangeira depende da aquisi¢do da cultura que
a subsidia e de que toda forma de avalia¢io deve medir o grau de competéncia
comunicativa do aprendiz nessa lingua, ¢ razoavel esforcar-se por construir
testes cujas atividades representem amostras de usos reais da lingua em
contextos socioculturais igualmente representativos.
Destarte, acreditamos que a validade dos testes de produgdo e compreensio
escrita em PL2E depende de que o professor leve em conta todos os aspectos
envolvidos na sua elaboracio que foram ventilados neste trabalho.

Consideragdes finais

Para levar a efeito nossas reflexdes, gostarfamos de insistir em que todo o
esforco docente na tentativa de aprimorar seus instrumentos de avaliagdo
(que ndo se limitam a testes/provas) depende da adoc¢io de uma abordagem
linguistica que lhe permita contemplar a lingua como “lugar de interagao”,
como “atividade intersubjetiva”, como forma de agdo social que atende a
necessidades socialmente determinadas. Ao compreender assim a lingua (ou
linguagem), nao custara ao professor entender seus aprendizes como agentes
linguisticos, atores socials, que atuam, em cooperagao, em contextos sociais
determinados, com propésitos e papéis também socialmente determinados
(Koch, 2000).

Quando considerada a necessidade de néo se supor ser o teste a Gnica forma
adequada de avaliacio, cabe lembrar a licio de Dik (1989, apud Neves, 2004),
segundo a qual a competéncia comunicativa é uma entre outras quatro
capacidades (epistémica, logica, perceptual e social) mobilizadas pelo falante
quando usa uma lingua. A atividade linguistica, na medida em que envolve,
além da competéncia comunicativa, um complexo de capacidades, ndo pode
ser avaliada mediante um tnico instrumento formal. Esse instrumento deve
ser encarado como uma etapa de um longo e continuo processo avaliativo.
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Como, Elena (org.). Ao redor do mundo: Leituras em portugués, Vol.
1. New York: Atlantico Books, 2011. Pp. 154. ISBN: 978-09840580-1-3
(0-984-05801-X)

Mércia Santana Flannery

University of Pennsylyania

Tem havido tanto interesse na lingua portuguesa recentemente, partindo de
estudantes de tdo variadas experiéncias, que a necessidade de continuar a
desenvolver praticas pedagogicas e material apropriados continua se
intensificando. Ensinar portugués como lingua estrangeira é interessante!
Imagine a variedade de paises lus6fonos, com a sua riqueza de culturas e de
expressOes linguisticas particulares. Esta situacdo cria um espaco rico de
possibilidades, tanto do ponto de vista do desenvolvimento de praticas, como
da inclusdo de temas auténticos, baseados nas realidades respectivas deste
pafses.

Imagine um livro que reunisse textos de autores com formacdes e interesses
tio diversos quanto arte, literatura e culinaria, e que incluisse também uma
variedade de material para promover discussoes sobre estes topicos. O livro
“Ao redor do mundo”, da Altintico Books, parece ter sido conceptualizado
a partir deste pensamento. A proposta da coletinea, tal como articulada na
contracapa, ¢ fazer “com que o leitor entenda muito mais sobre assuntos
como o Novo Acordo Ortografico (...), a muisica em Angola, 0 movimento
sem-terra no Brasil, a culiniria de Guiné-Bissau...”. Diferentes autores
contribuiram a coletdnea com texto ¢ material pds-leitura destinados a
consideracido dos temas abordados e visando a pratica oral.

Curiosamente, ¢ exatamente a proposta de abordar tantos e diversos temas,
por autores com diferentes formagdes e com diferentes propostas para o
tratamento dos tépicos, o que compromete a qualidade de “Ao redor do
mundo”. A falta de um fio organizador (e estruturante) torna o livto uma
colecio desordenada de textos. E dificil pensar em um contexto (e, aqui, tem-
se em mente a organiza¢io de um curriculo) que justificasse a ado¢io do livro.
O material poderia ter sido submetido a uma formata¢do mais minuciosa, que
conferisse uma certa integridade e seguimento légicos. Na auséncia desta
estruturacio, ainda permite-se encontrar textos muito bem esctitos, sobre
topicos relevantes no mesmo volume em que se encontram textos
pobremente escritos e mal editados. Aqui, vale a pena chamar a atencdo para
o excelente texto sobre “Gentileza: um homem, suas ideias e a histéria” — o
tipo de material que nio se encontra apenas bem escrito (algo que sequer
deveria ser mencionado, pois trata-se de um material presumidamente escrito
para apoiar aulas de lingua portuguesa). O texto é curioso e original. Por
outro lado, encontramos no livro uma série de imperfei¢des no uso da lingua
que poderiam causar muita divida e confusdo aos alunos, além de embarago
ao desavisado professor que decidisse usar o livro sem consulta.
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Todos os niveis linguisticos, incluindo a ortografia, a pontuagio, o emprego
de tempos verbais, merecem detida atencdo, pois se encontram em
necessidade de uma minuciosa correcao. Nio se trata de variedades de estilos,
ou de diferentes registros, mas de maus empregos da palavra, anséncia de pontuagao,
usos lexicais confusos, quando ndo a simples anséncia de ideias apreensiveis por gualquer
leitor minimente critico. Veja-se a exemplo o seguinte trecho: “No meu tempo
de crianca em tempos de escola primaria palavras que pareciam serem
consistentes com um verbo, pareciam nio set.” Parecia ou nio parecia? E a
auséncia das virgulas? Continuando, o autor aponta que “Em uso de palavras
ainda assim usa-se muito pouco delas, os seres humanos em geral, nio
importa a lingua, sio muito conservadores e econémicos” (127). E dificil
compreender ou levar a sério material que contenha este tipo de exposicio.
Além de um exercicio quanto a forma de nao dizer, de nio fazer, ou de como
ndo escrever, nio se veem muitas outras possibilidades de exploragdo deste
tipo de texto em sala de aula.

A coletanea também peca por deixar passar erros tais como a repeticao de
notas de pé de pagina (ver p. 99 e 109, por exemplo). A auséncia de
conformidade no preparo das atividades no final das leituras também torna
dificil planejar o seu uso. Enquanto algumas leituras apresentam perguntas
de compreensio ao final, outras apresentam um exercicio com o emprego do
imperfeito, por exemplo. E inevitavel perguntarmo-nos como seria possivel
usar um material tdo complexo na sua apresentagdo. Parece que ninguém
testou a ideia antes de tentar po-la em pratica (o que causa adicional surpresa,
dada a experiéncia de varios contribuintes).

Ha mais: mesmo os textos que se propoem a uma andlise “académica”, ou
simplesmente aprofundada, mais se parecem a uma colagem (um pastiche
mesmo) de citacdes (como exemplos, ver paginas 14, 15, 16, 17 e 20). Seria
melhor haver uma indica¢io no inicio do texto com sugestdes dos originais,
pois estes artigos ndo ilustram a estrutura de um texto analitico bem
claborado e nido adicionam positivamente a coletanea. Que curso de
portugués como lingua estrangeira poderia aproveitar este material, que ora
pretende ser estimulante de conversagdo, ora colecio de memodrias, e acaba
sendo uma confusa colegdo de textos? A confusio se verifica porque nio ha
relagio entre os textos nem em termos de como o material é esctito, nem no
modelo de atividades ao final de cada segdo, e muito menos pela qualidade
das apresentagdes.

Ha ainda outros erros que merecem a atenc¢ao dos professores de portugués.
Por exemplo, apesar de encontrarmos a declaracio na capa do livro de que o
material se encontra “Conforme AO”, na pagina 103 1é-se “véem”; na pagina
73, “trenei treinava” aparecem na mesma linha; na pagina 102, “Mais”
erroneamente substitui “Mas”; na pagina 130, o vocabulo “ortoxismos” ¢ de
causar susto (0 que é issor). Na pagina 119, uma foto absolutamente solta em
relacio ao material precedente contém uma linha que erroneamente identifica
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pelo menos um dos fotogratados.

A tarefa de resenhar este volume ¢ dificil, ndo porque ha tantos textos, mas
pelos tantos problemas nestes, incluindo na introducido, na capa e contra-
capa, nos exercicios ao final de cada leitura. E a lista continua. Além de elogiar
ainiciativa e a ideia de elaborar um material de apoio para aulas de portugués,
nio ha muito mais que se possa apontar no volume no estado em que se
encontra. O material precisa ser submetido a uma rigorosa revisiao e,
possivelmente, uma reestruturacio dos exercicios, com uma forte sugestio
para que sejam eliminados os artigos problematicos, que acabam
adicionalmente comprometendo a qualidade do todo.

Entende-se que, hoje, dado o interesse cada vez maior pela lingua portuguesa
e a variedade de realidades e culturas associadas aos paises luséfonos, haja
uma nova realidade que pode ser explorada na produ¢io de materiais de
apoio. Lamenta-se, porém, que um material que visa a promog¢io da lingua
portuguesa ¢ do conhecimento desta reflita mal este conhecimento pelas
falhas na edi¢ido do volume.

Novo Avenida Brasil I — Curso Bdsico de Portugués para
Estrangeiros. Emma Eberlein O.F.Lima et al. Sio Paulo: E.P.U.,
2008. Pp. 138. ISBN: 978-85-12-54520-2.

Débora Racy Soares

UNICAMP/FAPESP

Novo Avenida Brasil I é a versiao atualizada de Avenida Brasi/, um curso basico
de portugués para estrangeiros, publicado em 2008, pela editora E.P.U., de
Sdo Paulo. O 6timo livro, que agora traz o caderno de exercicios no mesmo
volume, ¢é escrito pelos seguintes autores: Emma Eberlein O.F.Lima, Lutz
Rohrmann, Tokiko Ishihara, Samira Abirad Inues e Cristiin Gonzilez
Bergweiler. Profissionais especializados no ensino de portugués brasileiro
como lingua estrangeira, acumulam vasta experiéncia em atividades de
docéncia e de pesquisa.

Uma das grandes novidades desta reedi¢do, revista e modificada, é a
reorganizacdo da obra. O novo formato, ao arejar o volume, facilita sua
utilizacio pelos discentes, além de favorecer e otimizar o dominio da lingua,
ja no primeiro nivel (basico). Ademais, seu antigo caderno de exercicios,
agora integrado ao livro-texto, torna mais acessivel a utilizagdo do método, a
medida que reforca de maneira pontual e dinamica os conteudos trabalhados
em sala de aula.

Embora a metodologia de Nowo _Avenida Brasi/ I esteja ancorada,
essencialmente, na abordagem comunicativa, seus autores nao se eximem de
explicitar, de maneira formal, as regras gramaticais; o que, devemos
reconhecer, faculta em muito seu aprendizado, sobretudo nos niveis iniciais.
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Assim, a utilizacio do método comunicativo, combinado ao estrutural, torna-
se um dos varios pontos positivos do livro, ao lado, por exemplo, da
modifica¢io na introducdo dos modos verbais, o que permite a natural
transposicao do indicativo para o subjuntivo.

Destinado a estrangeiros, adolescentes e adultos de qualquer nacionalidade,
o método completo é composto por trés volumes, correspondentes aos
nfveis A1, A2 e B1, respectivamente. Seu principal objetivo transcende a mera
conducido dos discentes ao pleno dominio da compreensio, da fala, e do
desenvolvimento da competéncia escrita, a medida que estimula, pari passu, a
reflexdo intercultural. Habitos e costumes da sociedade brasileira sdo
introduzidos gradativamente em cada licio, de maneira bastante fiel e
elucidativa.

Neste primeiro volume, especificamente, os habitos alimentares da regido
Sudeste, a rotina de pessoas de classes sociais distintas, seus modos de
convivéncia e de habitagio sdo enfatizados, através de didlogos modelares e
de propostas de exercicios. Na ultima li¢do, pequenos textos biograficos de
Catlos Drummond de Andrade, Cecilia Meireles — dois escritores brasileitros
candnicos modernos — e Portinari — que pintou o conhecido painel “Guerra
e Paz”, presenteado a sede da Organizacio das Nagoes Unidas — sio
apresentados aos alunos. Ainda que o universo artistico brasileiro seja
introduzido em doses homeopaticas, esta moédica amostra nio deixa de
privilegiar expoentes de nosso cadinho cultural.

Novo Avenida Brasi/ I é dividido em seis licdes que introduzem questdes
basicas de comunicagdo, gramatica e fonética, cujo conhecimento ¢é
fundamental para a sobrevivéncia em terra estrangeira. Ao final destas licbes
ha um joguinho de revisio (“jogo do sapo”), um capitulo de exercicios
dedicados a fonética, um apéndice gramatical — conciso, bem estruturado e
visualmente clato — a transcricdo dos textos do livto e do caderno de
exercicios — separada por faixas — as solugbes para os exercicios do livro-
texto ¢ um util vocabulario alfabético. Embora seja completo, o método nio
se presta a autoaprendizagem, pois é todo escrito em portugués, o que exige
a presenca do docente na condugio do processo de aprendizagem e no que
tange ao ensino correto da prondncia das palavras. O manual do professor
oferece orientagdes produtivas para o trabalho com o livro, além de sugerir
atividades complementares.

Na primeira licdo, por exemplo, aprende-se a conhecer pessoas, através de
didlogos coloquiais e rotineiros. Expressdes usuais de cumprimento (Oj,
Tudo bem?, Como vai?) e de despedida (Tchau, Até mais, Até logo) sdo
ensinadas de maneira ludica e didatica. Neste primeiro momento, os alunos
aprendem também a fornecer e a pedir informagSes pessoais essenciais,
como nome, nacionalidade, endereco e profissdo. Os verbos “set” e alguns
de desinéncia em “-—ar” (falar, nadar, trabalhar, estudar, comecar) sio
introduzidos no presente do indicativo, bem como os pronomes pessoais (eu,
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vocé, ele/ela, nds, vocés, eles/elas) e os possessivos (meu, nosso, minha,
nossa, meus, nossos, minhas, nossas).

Obsetve-se, no entanto, que algumas construgdes destacadas na pagina tres,
logo na primeira licio, podem soar artificiais aos ouvidos dos falantes nativos.
E o caso, por exemplo, da forma “O que eles sio? Eles sio estudantes.” Ou,
ainda, “O que voceé é? Eu soualemio” e “O que ela é? Ela é suica”. Sugerimos
que, no primeiro exemplo, o verbo ser seja substituido pelo fazer, em
observancia a maneira usual de perguntar: “O que eles fazem? Eles sdo
estudantes”. Quanto as questdes seguintes, seria preferivel que fossem
construidas deste modo: “De onde vocé é?/ Qual € a sua nacionalidade? Eu
sou alemio”, “De onde ela é/ Qual ¢ a nacionalidade dela? Ela ¢ suica”.

Os encontros interpessoais sdo valorizados na segunda licdo, através do
reforco do conteddo anteriormente ensinado e da introdu¢io de novas
estruturas comunicativas. Os discentes aprendem a propor atividades de
lazer, estabelecendo dias, horarios e periodos. Em termos gramaticais,
conhecem os verbos “ir, poder e ter,” o futuro imediato e os pronomes
demonstrativos (este, esta, estes, estas).

Na terceira licdo, comidas e bebidas sdo enfocadas, bem como os modos de
se fazer um pedido, em um bar ou restaurante, de tirar ddvidas e de solicitar
coisas. Os alunos entram em contato com cardapios que sdo tipicos da regido
sul e sudeste do Brasil, podendo ficar com a errénea impressio de que
determinadas iguarias seriam representativas da culinaria nacional. Portanto,
neste momento, cabe ao docente enfatizar as diferentes especialidades
regionais e/ou locais, através da introdugio de exemplos. Sugiro que, nas
proximas edigoes, esta questdao alimentar seja repensada de forma a ampliar
o horizonte de conhecimento dos discentes, isto ¢, sem que a riqueza da
culinaria nacional seja reduzida as especificidades regionais.

Nio ¢é preciso comentar cada licio isoladamente para reconhecermos a
superior qualidade pedagégica deste Novo Avenida Brasil I, extensiva ao
método completo. Se vocé tem interesse em ensinar o portugués falado no
Brasil e nio sabe por onde comegar, este livro é uma escolha acertada.

Luna, José Marcelo. Ensino de Portugués nos Estados Unidos:
historia, desenvolvimento, perspectivas. Jundiai: Paco Editorial, 2012.
Pp. 236. ISBN: 978-85-8148-016-9.

Flavia Terra Cunha

Mount Holyoke College

O livto  Ensino de Portugués nos Estados Unidos — bistria, desenvolvimento,
perspectivas, organizado por José Marcelo Freitas de Luna, professor da
Universidade do Vale do Itajai, em Santa Catarina, Brasil, e recém-publicado
pela Paco Editorial, ¢ uma coletanea de doze artigos escritos por professores
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e pesquisadores dedicados ao ensino de portugués como lingua estrangeira
nos Estados Unidos. O volume reune artigos escritos em portugués e em
inglés e oferece um panorama bastante completo do ensino da lingua
portuguesa em universidades norte-americanas, desde sua implementacio,
nos anos quarenta, até os anos mais recentes, quando o Brasil passou a
receber mais destaque na midia norte-americana e mundial. O livro é o
resultado de um projeto de poés-doutorado do autor, levado a cabo na
Universidade do Texas, Austin, que visa reconstruir a historia do ensino de
portugués nas instituigdes universitarias norte-americanas.

Os artigos que compdem o volume sdo basicamente de dois tipos: os que
reconstroem a histéria do ensino de portugués nos EUA, como, por
exemplo, o artigo que abre o volume, A Pedagogia no Instructor’'s Manual for
Modern Portugnese: nma 1Leitura Critica, 40 Anos Depois, no qual o professor
Francisco Gomes de Matos descreve os principios pedagdgicos por tras do
Instructor’s Manual que acompanhava o livto Modern Portugnese Textbook,
publicado em 1971, que foi pioneiro no ensino de portugués brasileiro nos
Estados Unidos; o artigo do organizador, Por uma Historiografia da Formagdo de
Professores de Portugués como Lingna Estrangeira nos Estados Unidos, onde Luna
apresenta os resultados de sua pesquisa sobre a histéria do ensino de
portugués brasileiro nos Estados Unidos dos anos quarenta até os anos
sessenta, com destaque para o papel do National Defense Education Act,
assinado em 1958, que estimulou o ensino de linguas estrangeiras nas escolas
e universidades americanas; e o artigo PLE: Portugués Como lingna Especial, no
qual a professora Regina Igel traca um panorama histérico do ensino de
portugués nos Estados Unidos através de sua propria experiéncia de mais de
quatro décadas como professora.

O segundo grupo de artigos visa descrever a situacdo atual do ensino de
portugués nos Estados Unidos. Nesse grupo ha artigos que abordam a
situacio de forma mais panordmica, com dados sobre diversos programas, e
outros que tratam de programas especificos. No primeiro subgrupo estio,
por exemplo, o artigo intitulado O Ensino de Portugués como Segunda Lingna nos
EUA: Desafios Antigos e Recursos Inovadores, no qual o professor Luis Gongalves
apresenta nimeros que demonstram que o interesse pelo estudo do
portugués nos EUA tem crescido ano a ano, ao contrario da diminui¢ao que
se vé na procura por outras linguas estrangeiras. Segundo ele, apesar desse
crescimento, falta ainda investimento por parte das editoras americanas em
produzir material didatico apropriado, especialmente para o grupo que mais
cresce, que € o de falantes de espanhol interessados em aprender portugués.
O autor lista ainda varios recursos online disponiveis para professores e
alunos de portugués. Em The Study of Portuguese in the USA and at the University
of New Mexico, a professora Margo Milleret apresenta os resultados de uma
pesquisa extremamente detalhada que fez em 2010 sobre o ensino de
portugués nas universidades americanas e, em particular, na Universidade do
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Novo Meéxico. Os resultados de sua pesquisa novamente mostram um
crescimento substancial e constante no nimero de alunos matriculados em
cursos de portugués a partir de 1998. No segundo subgrupo de artigos,
focado em programas especificos, estdo, por exemplo, Innovative Technologies
and the Teaching of Portugnese, onde o professor Orlando Kelm descreve a
impressionante colegao de materiais online desenvolvidos para o ensino de
portugués como lingua estrangeira na Universidade do Texas, Austin, que
esta disponivel gratuitamente para o uso de estudantes e professores de
portugués. Outro exemplo é Blending Langnage Teaching for Effective and Efficient
Langnage 1 earning, onde Rosangela Souto Silva descreve o programa hibrido
de portugués implementado na Universidade de Illinois, Urbana-Champaign,
e os promissores resultados dessa experiéncia na perspectiva dos alunos e da
instrutora.

Todos os artigos que compdem o livro sdo extremamente informativos, tanto
os que tratam do momento atual quanto os que adotam uma perspectiva
histérica, tornando-o assim leitura extremamente relevante para os que
trabalham com o ensino de portugués como lingua estrangeira. A grande
quantidade de informacdes presente no volume tem também o potencial de
informar a tomada de decisdes por parte de professores e de diretores de
programas de lingua portuguesa nos EUA, o que pode resultar no
aprimoramento de programas ji existentes e em uma expansio ainda maior
do ensino de portugués nos Estados Unidos. Além disso, o livro pode ser util
também a estudantes de portugués, em qualquer pafs, em busca de recursos
para o seu proprio aprendizado.

Como, Elena (otg.). Missa do Galo e Outros Contos/Machado de
Assis, Vol. 1. 1a. ed. New York: Atlantico Books, 2009. Pp. 128. ISBN:
978-0-9840580-0-6 (0-984-05800-1)

Mércia Santana Flannery

University of Pennsylvania

Este volume reune uma selegdo de oito contos assinados por Machado de
Assis, seguidos por perguntas elaboradas por varios profissionais que, em
graus diferentes, trabalharam com os textos do autor, além de uma lista de
vocabulario, definindo alguns termos, aparentemente os que poderiam ser
considerados mais obscuros. O objetivo do volume, tal como expresso na
introdugdo, ¢ suprir um material de apoio, util aos professores de lingua
portuguesa nos Estados Unidos. De fato, a iniciativa de suprir em um dnico
volume um numero de contos de um dos mais louvados e conhecidos autores
brasileiros de todos os tempos ¢é elogiavel. A selecio ¢ util e pode ser
facilmente incorporada em um curso, facilitando o acesso aos contos,
disponibilizando uma variedade de leituras. Ha também algumas ilustracoes
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e fotografias que animam a leitura, acrescentando informacio visual ao
material escrito.

Um aspecto em que o volume poderia ser melhorado é na precisio do
vocabulario que sequencia os contos (por exemplo, na pagina 20,
“repugnava-lha” aparece na referéncia como “rejeitava”, uma possivel
definicdo ao termo, mas ndo exatamente NO CONteXto em questdo); € na
formulacio de algumas perguntas (por exemplo, pagina 65, pergunta 8: “Em
sua cabega, por que Deolindo cogita estrangular Genovevar”). Na mesma
sequéncia de perguntas, pagina 66, incluiu-se uma lista, em nimeros ordinais,
escritos por extensor, na qual referenciam-se os paragrafos onde as respostas
se encontram. Trata-se de uma interessante pratica da escrita dos numerais
ordinais, mas quem vai se dar o trabalho de contar os parigrafos do conto
(pois estes ndo aparecem numerados), identificar o ordinal correspondente,
para finalmente conferir onde as respostas se encontram? Além disso, no
caso em que as respostas sdo apresentadas, seria mais util, e logico, se estas
ndo aparecessam tao proximas as perguntas. Qual é o objetivo de se formular
uma pergunta e acrescentar imediatamente em seguida as respostas? Veja-se
também que a necessidade de se fornecerem as respostas as perguntas
sugeridas deve ser repensada. Tendo em vista que a leitura de um conto visa
fomentar a sua interpretacdo e a exposicao de ideias, é possivel que nio haja
respostas rigorosamente certas ou etrradas, a priori. Por que acrescentar
respostas? Isso nao limitaria a possibilidade de interpretagdes?

Em adi¢ao a estes pontos, algumas perguntas deveriam ser reformuladas, para
que se conformassem mais ao conjunto. Fica muito desconexo do todo haver
apenas um conto no qual hd perguntas para falantes de espanhol, por
exemplo, tal como na pagina 57. Como usar este exercicio em um grupo de
nao falantes de espanhol, ou se todos os estudantes sdo falantes de espanhol?
Ainda na pagina 57, a pergunta 4 propde: “O sangue ¢ masculino em
portugués, mas feminino em espanhol. Pode dar mais exemplos?” E eu
proponho a pergunta: “exemplos de qué?” A apreensdo da intencio da
resposta a pergunta encontra-se apenas implicitamente.

Alguns outros detalhes dignos de revisdo sdo a inclusdo de crase antes de
palavra masculina, na pagina 68: “Como expectadores que seguimos o mapa
delineado por Deolindo a caminho da nova morada de Genoveva...”
Material de apoio preparado por professores de lingua portuguesa nio
deveria conter este tipo de falha. Continuando a tratar deste aspecto, a sele¢ao
parece observar ainda as velhas regras de ortografia (e tem-se em mente aqui
nio o texto de Machado, mas as contribuicoes dos diversos colaboradores).
Veja-se, por exemplo, a pagina 79, onde a palavra “ideia” aparece acentuada.
Em suma, o volume tem o mérito de reunir importantes trabalhos de
Machado de Assis, com o prop6sito de viabilizar o acesso a estes textos por
professores de portugués nos Estados Unidos. Atencdo a importantes
aspectos da formatagdo e editoracio do material poderia reforcar sua
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contribuicio, eliminando-se as marcas que comprometem a sua qualidade.
Esta expectativa ¢ mais do que adequada para um material cujo objetivo é
promover o ensino da lingua portuguesa.

Whitlam, John. Modern Brazilian Portuguese Grammar: A Practical
Guide. New York: Routledge, 2011. Pp. xv, 475. ISBN: 978-0-415-
56644-5 (0-415-56644-4) (pbk)

Agripino S. Silveira

Stanford University

John Whitlam has provided the Portuguese teaching profession with a must-
have new pedagogical tool that bridges the gap between the precise structural
linguistic descriptions of traditional grammar reference books and the
pedagogical needs of communication-based classroom teaching to English-
speaking learners. Although not comprehensive in its coverage of Portuguese
grammar, it dedicates one half of the book to the functional application of
the grammatical constructions presented.

The volume contains two major parts, “Structures” and “Functions”. The
former outlines a grammatical sketch of Brazilian Portuguese and the latter
is devoted to, as the title of the sections suggests, the functions of the
language. Each part is subdivided further into chapters, twenty-eight for the
first and 43 for the second part. The first part begins with a chapter on
“pronunciation and spelling” and then proceeds with chapters on gender and
number and their agreement, the open and closed grammatical classes (e.g.,
articles, nouns, etc) followed by ten chapters on verbs and their tenses and
conjugations, and to conclude there 4 chapters on other grammatical
clements and word order. The second part of the volume, “Functions”, is
further subdivided into six subparts, which mainly treat language according
to different communicative needs, namely Social contact and communication
strategies, Giving and seeking factual information, Putting events into a wider context,
Expressing emotional attitudes, The langnage of persuasion, and Expression temporal
relations. These chapters are followed by five “Appendices” of verb forms, a
short “Bibliography” and an “Index of words and topics”.

In his introduction, Whitlam maintains that this volume will provide a
complete guide to the language “as it is spoken and written in Brazil today”
(1). Topic comprehensiveness is a major strength of this work. Despite the
number of grammatical structures and functional topics reviewed, it is easy
to locate any particular topic, thanks to the well-organized table of contents
and complete index. The organization of the book is clear, even though it
may not be pedagogically logical. In addition, the last three chapters of the
“Functions” part are particularly helpful for advanced students wanting to
advance both their writing and speaking skills.
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Compared with other grammatical treatments of Brazilian Portuguese for
English-learners used in the United States and elsewhere, this book offers an
innovative and distinctive approach. However, this grammar fails to
acknowledge one important segment of its audience, Spanish speakers.
Throughout the volume there is not any mention of how the structures and
functions can be compared or related to the already existing mental grammar
of these speakers. This is probably an area that should be considered for
future editions of this work.

All treatments follow the same format. Each one begins with a brief
description of the structure followed by semantic and/or functional
description. Next appears model sentences in the form of examples. These
are well-chosen for their typicality and for content that illustrates the meaning
and the grammatical function of the construction in question. However, it
must be noted that these examples are decontextualized and the vocabulary
is not taught in the chapter, nor does the book have a vocabulary section
other than the index of terms at the end. Thus, to understand the examples
and the grammatical concepts throughout the manual, a dictionary is
required. Lacking proper context, it is difficult to imagine how learners may
be expected to retain new vocabulary.

The same issue can be observed in the accompanying workbook. Although
it is true that the exercises are numerous, there is little variety; a great number
of them are translations. There are very few communicative activities, and
the infrequent oral exercises mostly entail asking a list of questions to a
partner. In addition, although the exercises focus on the grammatical
concepts covered in their respective chapters, the vocabulary is random. For
example, in the chapter covering the uses of articles, in some exercises
students are directed to fill in the blanks with the appropriate article. The
accompanying vocabulary for those exercises range across several distinct
topics, namely food, professions, hobbies, clothing, school subjects, etc, making it
difficult for beginner learners to grasp the grammatical concepts. Thus, in
light of these issues, this may be a valuable source for practice exercises, but
it is not clear how this book could be used to improved learners’ speaking
skills.

The strongest features of this book atre the succinct and clear explanations
and the use of English for the explanations. Organization by individual
grammatical pattern makes the book a very valuable reference tool. A teacher
looking for a new way to explain a certain pattern or looking for the functions
connected with that particular pattern can simply flip to the relevant page and
find useful explanations. The aforementioned lack of contextualization of
vocabulary and acknowledgement of Spanish speakers by no means negate
the value of this book. It cleatly deserves not only a spot in every Portuguese
educator’s shelf, but to be adopted in Portuguese language courses of
intermediate to advanced level.
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Jouét-Pastré, Clémence and Patricia Isabel Sobral. Viajando através
do Alfabeto: A Reading and Writing Program for Intermediate to
Advanced Portuguese. Based on Moacyr Scliar’s Dicionario do
Viajante Insolito. Newburyport, MA: Focus/R. Pullins, 2010. Pp.
248. ISBN: 978-1-58510-344-7

John Jensen, Emeritus

Florida International University

This attractive little second-year textbook is based on a very promising
concept: not simply an annotated student reading edition of a literary work,
rather it is intended to be multi-purposed. It contains the text (partial or
complete, we are not told) of the wonderful book of travel chronicles by
Moacyr Scliar, who sadly passed away in February of 2011. The book is,
therefore, a reader, enhanced by pre- and post-reading exercises, as well as a
vocabulary list at the end of each unit and compiled at the end of the book.
Atfter its function as a reader, it offers a systematic grammar review, from the
present indicative conjugations in the first unit to prepositions in the last.
Third, it tries to initiate the student into some literary concepts by providing
a brief study of figuras de lingnagem in each unit, most with challenging Greek
names from metonimia and polissindeto in the first unit to hipérbato, ironia, and
trocadilho in the last. Finally, the book is intended to serve as a guide for
student writing: in the Preface, the authors suggest that students write their
own travel narratives as a semester project, at the end of the term hanging
their them on a string in the classroom, a /a literatura de cordel.

The work consists of three preliminary sections (Indice, Prefacio,
Introduciio) and three appendices (Figuras de Linguagem, Reforma
Ortografica, and Vocabulary List). Between these bookends, there are 26
units, named from “A de Aeroporto” to “Z de Zebra.”

From promising concept to executed work is a long road, and in several ways
disappointing. The original work by Scliar is delightful and well worth the
price of the book, and by itself would provide a second-year class a rich
source of study, but much of the supplemental material appears to be of
limited usefulness.

The first disappointment concerns a simple mechanical matter: the authors
chose to use the pre-reform spelling system a year after the long-awaited
reform had been made official. It was not simply a matter of unfortunate
timing, as was the case of Modern Portugnese, which came out just before the
January, 1971 reform that abolished such antiques as é/e and somente. No, the
authors actually address the issue in an appendix, justifying the use of
obsolete spelling on three grounds: 1) grande resisténcia to the reform (they
don’t say on whose part), implying that it might be reversed; 2) the original
work by Scliar is in the old spelling; and 3) There are some on-going questions
about the reform’s implementation. Whether or not one may be in favor of
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the reform, it is a reality, and spellings like fregiiente and vdo, two words that
occur often throughout the book, are already looking weathered after only
two years of reform. Imagine in five or ten... or twenty. Portuguese texts
tend not to reach second editions and may have long shelf lives.

A more serious disappointment concerns a disconnect between the reading
text and the supplemental materials. The reading preparation and follow-up
exercises are generally tied to the topic and contents of the reading, but the
rest is only very marginally related. Because the grammar review is based on
a pre-established order, starting, as we said, with the present indicative and
going through the imperfect, the preterit, object pronouns, the future, etc.,
something in the way a beginning or review grammar might approach it, only
rarely does a grammatical example come from the text: most are made-up
(possibly related to the pic of the day), or actually come from a different
literary source. The latter is the case of an inexplicable exercise in the “C”
unit, to produce preterit forms, consisting of a list of events in the plot of
Machado’s Memdrias Péstumas de Bras Cubas, written in the present tense, which
the student is supposed to rewrite in the preterit. Why Machado de Assis?
Equivalent material could have been found in the Scliar text.

It seems that a more useful approach would have been to take advantage of
whatever particular grammatical feature might happen to be amply
exemplified in the unit’s literary text, and work on that, even if not presented
in the canonical order. After all, intermediate students have seen most of the
grammar anyway, but may lack actual exposure to the structures they have
studied. Here is such an opportunity. For example, in unit “H” there are
several examples of the imperfect subjective; in Unit “P” there are several
sentences that mix the preterit and imperfect in the same sentence, giving an
excellent chance for contrast. Likewise, there are units that have more than
one example of the pluperfect in —r, or the personal infinitive, or apocopated
enclitic forms like instalano-nos.

Still on grammar, the book’s attempts to be a review grammar and so many
other things in so few pages has produced grammar explanations that are so
perfunctory, and occasionally inaccurate, as to limit their usefulness. The “C”
chapter covers indirect object pronouns. After the table showing e, e, nos,
and /bes (curiously omitting the ubiquitous 7, even though the much rarer 7#-
form is included for all verbs), the authors state: “Os pronomes de objeto
indireto estdo ligados indiretamente ao verbo (através de preposicoes).
Respondem a pergunta ‘A/Para quem?”” Cleatly this explanation does NOT
apply to the clitic pronouns just illustrated, but rather to the underlying
indirect object consisting of a preposition plus a noun or a stressed pronoun
(E/e den 0 livro @ menina/ a ela), and can only confuse the student, or in the least,
not help.

Further on in the same unit the authors attempt to teach the frustratingly
complex matter of pronoun placement in seven lines, including examples.
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These seven lines purport to deal with a contextual linguistic variable (one-
or two-verb verb phrases) as well as two crucial non-linguistic factors
(discourse formality and national variation):
No portugués do Brasil, sobretudo na modalidade oral, ha uma nitida
preferéncia em se colocar o pronome antes do verbo. Em Portugal, e na
modalidade escrita do portugués brasileiro, a preferéncia é coloca-lo depois
de verbo.

Ex: O Beto me perguntou a que horas irfamos almocar.

Quando ha dois verbos, a tendéncia é colocar o pronome entre os dois.
Em Portugal, a tendéncia é coloca-lo antes do verbo.

Ex: Eu vou lhe dar rosas para vocé legar ao cemitério.

The next unit, on direct pronouns, repeats these same seven lines verbatim,
changing only the examples. Even beginning textbooks, not to mention
more thorough grammar reviews, may dedicate several pages to pronoun
placement, and there are whole books on the subject. It goes without saying
what is missing here.

For grammar in general, the authors might have submitted their manuscript
for careful review by a linguist or grammar specialist to avoid the sorts of
problems we have identified. Although the space is limited for a structure
review, that space could have been used to better effect.

The other manifestation of the mentioned disconnect between the studied
text and the supplementary materials has to do with teaching vocabulary, and
this is mostly a matter of missed opportunity. One of the major goals of
second-year reading instruction, probably the very first goal, is vocabulary
building. As students are exposed to authentic texts they will find a plethora
of real words being used in a totally unordered way. An important task of an
edited reader must be to highlight and define interesting new words. The
authors do this in two ways. In the pre- and post-reading exercises,
(Desencadeando a fala antes da leitura/ apds a leitura) new words are sometimes
shown and worked with, as in the “E” chapter with esperteza, esperto, espertalbao,
especialista, and especialidade, wherein each is listed with several synonyms in the
pre-reading exercise. The other way the book handles the vocabulary-
building task is in the unit-final vocabulary lists.

The disappointment: the lists are too limited and poorly aimed, including too
many simple words that any student would know by second year: caixa, dedo,
subir, gritar facil, leite, and so on. On the other hand, the reading text offers
rich vocabulary that is not pointed out to students:  antanho, derradeiro,
maratona, imperdivel, megera, boate, prescindir, burgués, esbaforido, redimir-se, esgueirar-
s, etc. to site only a very few. The editor of a didactic edition is faced with
two goals: aiding the reader by providing a key to passive vocabulary to help
the reading process and which a student may be expected to absorb for
recognition purposes (e.g. through footnotes); and highlighting words for
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learning as active vocabulary (vocabulary lists). The authors were evidently
attempting to do only the latter with their lists, but they miss the mark by
their strange choice of words to include and exclude. The lists tend to be
largely one-word equivalent glossaries, and are not always accurate for the
context. In unit “D” the word papo is defined as ‘chat’ even though the
occurrence had been in this sentence: E vedo de novo com o papo da rua mais longa
do mundo, where it clearly means ‘unbelievable story, claim’ rather than ‘chat.’
The authors fail to aid the reader by at least footnoting the “hard” words,
meaning students will have to read with a dictionary at their side, or just skip
over or guess unknowns. Or the instructor will prepare and distribute his or
her own vocabulary lists. As simply a compilation of all of the unit-end lists,
the book-end vocabulary is not an inadequate glossary for consultation while
reading.

Vocabulary lists should include idiomatic expressions. They are sometimes
mentioned in the exercises, but a little pointed attention might be given on
such items as fag guestao, dar uma olhada, caber a, tocar a, meter-se em confusdo, de
graga, etc.

Although touted for use in a writing course, the only written activities in the
units are some exercises requiring short written answers or fill-in-the-blanks.
There are no directed composition activities, beyond the suggestion at the
front that students prepare a collection of travel stories.

As with any project, there are many points where this book could benefit
from improvement, but the bottom line is that it offers a lot of potential
usefulness in the classroom, primarily because of Scliar’s base text. The
authors help the student with the pre- and post-exercises and in a limited way
with the grammar explanations and exercises, and the vocabulary lists. In the
hands of an experienced instructor, the book can stimulate very meaningful
experiences in and out of the classroom, and we can be grateful to Jouét-
Pastré and Sobral for their insight in conceiving the project and in bringing
it to fruition as a published book instead of stopping at photo-copied apostilas,
as is the fate of so many excellent teacher-prepared materials. We can also be
grateful to the late writer for authorizing this edition. In the rarified field of
second-year and higher Portuguese textbooks, this new one is a very welcome
addition. For what opportunities it may have missed, it still has brought us
rich authentic material and tools to help deal with it.

Rector, Monica, Regina Santos and Marcelo Amorim. Working
Portuguese for Beginners. Washington, DC: Georgetown University
Press, 2010. Pp. 512. ISBN: 978-1-589-01638-5 (1-589-01638-6)
Ronaldo Ribeiro

The Lauder Institute, University of Pennsylvania
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The recent economic growth and increased visibility of Brazil in world affairs
and politics has not been followed by a number of publications geared to the
teaching of the Portuguese language to those interested in doing business in
the country. Students and instructors alike struggle with the scarcity of
didactic materials devoted to the teaching and learning of Portuguese for
specific purposes. The publication of Working Portuguese for Beginners is thus
timely and a relevant contribution for the studies and teaching of Portuguese
and Brazilian culture.

The book’s introduction suggests how to better work with the material,
emphasizing the objectives of gaining communicative language skills to be
used “within the context of the everyday Brazilian world” (xiii). As the
authors put it, “[The book] is intended for students or working professionals
with little or no prior knowledge of Portuguese” (xiii). For that reason, there’s
also a useful introductory part on pronunciation and orthography, which
provides beginners with a basic understanding of phonetics in Portuguese.
The following six units and 24 lessons have the work environment and work
relationships as their backdrop. Lessons begin with an explanation of their
objectives, defined based on (1) Communication Skills, (2) Culture and
Business Relations, and (3) Grammar. Each one of the lessons is thematically
organized and opens with four dialogues, which will introduce both a
grammatical structure and a cultural concept. Related to the themes presented
in the dialogues comes a vocabulary list with words and expressions in
different registers, as well as lists of pertinent pronouns, adjectives, verbs and
adverbs. A grammatical explanation precedes the “Practice” part, with several
exercises divided into (1) drilling exercises (Pratica), consisting mostly of
multiple choice and fill-in-the-blank exercises; (2) a conversation portion
divided into “Experiéncia” and “Conversa”, in which students will respond
to questions and engage in conversations using language in daily contexts and
in the work environment; (3) a longer text for reading and comprehension
activities expanding upon or introducing new topics presented in the
dialogues.

All the vocabulary parts and dialogues are recorded by native speakers who
come from three of the main economic centers in Brazil, namely Sao Paulo,
Rio de Janeiro and Belo Horizonte. Some contact with foreigners speaking
Portuguese is also provided in a few dialogues. Therefore students will have
contact with accents that they will most likely hear when doing business with
Brazilians or in Brazil. Although such choice seems keen given the purposes
of the book to serve those interested in doing business with Brazilians, a more
nuanced introduction to Brazilian culture is missing in the book. That seems
to be particularly the case in some “Cultura” sections. The short texts often
are overly general and may feed into well -known stereotypes. As a
consequence, theses sections don’t contribute much to a more complex
understanding of Brazilian culture. The text in the “Cultura” section on Unit
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1, Lesson 4, for instance, opens with the statement “A estrutura da familia
brasileira é semelhante a da norte-americana, mas diferente na forma de se
relacionar e de conviver” (84). Such introduction leads to the broad question
in the Comprehension section “Como ¢ a familia brasileira?” Other examples
of such statements and questions can be found throughout the book: “A
grande virtude do brasileiro é a informalidade” (102), “O problema racial no
Brasil é basicamente um problema econémico” (102), “Quem ¢ o
brasileiro?” (103), “De que cor é a sua pela” (103). Given that the targeted
readership of the book is composed of adults — “students or working
professionals” - wanting to communicate in Brazil or do business with
Brazilians, the cultural sections such as the short paragraph on family
relationships, as well as the types of questions offered in the
“Comprehension” sections, will possibly be unsatisfactory in terms of their
complexity. Experienced instructors will have to expand upon those
statements and questions to enable optimal learning. A revised edition
offering other references such as websites with further information on the
topics presented on the cultural sections is highly recommended and will
significantly enhance the pedagogical value of the material.

The book closes with the excellent Unit “Using Working Portuguese.”
Its purpose is to allow for students to develop and complete an independent
project. It should give students the valuable opportunity to work on
hypothetical situations similar to those they will face when working in the
country or doing business with Brazilians.
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GUEST EDITORS’ NOTE

In the general field of teaching Portuguese to speakers of other languages,
Portuguese for Spanish speakers (PSS) has increasingly occupied a special
place. No other major language is closer to Portuguese than Spanish in the
Romance Languages. Research has consistently shown that the acquisition of
a cognate language has its own special characteristics, advantages, and
challenges. Therefore, it is only logical that such findings must be taken into
consideration when planning courses for this population, and that this area
has raised an increasing number of research questions among scholars.

Due to globalization, the growing political and economic importance of
Brazil, and the socioeconomic ascension of the Hispanic population in the
US, the number of Spanish speakers learning Portuguese has markedly
increased in the Americas. There are now more speakers of Spanish learning
Portuguese than ever before in Brazil, in other Latin American countries, and
in the United States. In addition, governmental initiatives such as the Foreign
Language Area Studies (FLAS) fellowship program and the National Security
Education Program’s (NSEP) Boren Scholarships and Fellowships as well as
The Language Flagship program have specifically targeted Spanish speakers.
One of the factors propelling this interest is research showing that it takes
less time for speakers of Spanish to reach Advanced and Superior levels in
Portuguese language proficiency on the ACTFL scale (approximately 350
instruction hours as compared to 700 for English monolinguals). The need
to have speakers able to perform at these levels is essential to both
government agencies and private companies, filling a documented void. In
the US, where Portuguese has been considered a “critical language” since
2004, and where bilingual Hispanic students are attending college in
increasing numbers, Spanish speakers are becoming a significant percentage
of the enrollments in Portuguese programs. It should be no surprise that they
are also ideal targets for government-funded opportunities to learn
Portuguese.

The academic world has clearly reflected this dynamic. Starting with isolated
papers and production of educational materials, the field has grown to
include dedicated sessions in conferences and its own specialized gatherings.
In the last 10 years, there were four symposia of Portuguese for Spanish
Speakers: Acquisition and Teaching, held respectively at the University of
Arizona, Tucson (2003). Stanford University (2006), UNICAMP (2008), and
Georgetown University (2011), while a fifth is in the planning stage. Two
volumes of selected articles from the first two symposia were published and
have contributed to fostering the development of the field.

The aim of this issue of PL] is to continue to share findings in this vibrant
and growing field. The issue opens with interviews of two scholars who have
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been involved with the teaching of Portuguese for Spanish Speakers for all
of their academic lives and remain leading figures in the field. They recount
the development of PSS in the US and in Brazil, respectively, providing
overviews and a set of references, which will be invaluable for both
newcomers to the field and well-established scholars.

The interviews are followed by seven articles focusing on Portuguese for
Spanish speakers, and two additional articles that fall outside this issue’s
theme. It is interesting to note that two of the seven articles come from Brazil,
two others from Hispanic America, and four from the US, thus being
representative as a whole of the three contexts in which Portuguese for
Spanish Speakers is taught and studied. The topics of the articles are also
quite comprehensive and complement each other.

We hope that the contents of this issue will contribute to the accumulation
and dissemination of knowledge about this established field and foster both
new studies and new solutions for those working with Spanish speakers.

Guest Editors
Michael Ferreira
Georgetown University
Lyris Wiedemann
Stanford University
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O Simpésio de ensino de portugués para falantes de espanhol (Sepfe) ja teve
quatro edi¢bes. Os resultados desses simpodsios, aliados aos esfor¢os de seus
organizadores, possibilitaram a publica¢io de duas coletaneas de textos sobre
a area de ensino de Portugués para Falantes de Espanhol (PFE). Nossas
perguntas dizem trespeito a composicio dessa area de ensino e pesquisa.

THE FIELD OF PORTUGUESE FOR

SPANISH SPEAKERS IN THE US'
Ana Maria Carvalho
University of Arizona

PLJ: To what extent can we say that the field of Portuguese for Spanish Speakers (PSS)
in the U.S exists?

I believe PSS exists as a subfield of Foreign Language Acquisition (FLA) in
the US. Research in this subfield started to be disseminated in the 70’s, but
it has advanced substantially in the last decade with sessions at the American
Association of Teachers of Spanish and Portuguese and the American
Council on the Teaching of Foreign Languages annual meetings, four
symposia on PSS specifically (2003, 2006, 2009, and 2011), and articles
published in Hispania, Foreign Language Annals, and the Portuguese Language
Journal. In addition, and more recently, PSS in the US context has served as
great tool to investigate questions being asked about third language
acquisition.

PLJ: How did this field originate in the United States?

The field was developed as a result of the experiences of many instructors in
the US teaching Portuguese to both English and Spanish speakers at college
level. I have reviewed the history of the field in my first article on the
subject.i My own teaching experience, similatly to what happened with other
colleagues, triggered the big research question that we are still asking today:
what is PSS? How is it different from the general teaching of a foreign
language? I was fresh from graduate school and in charge of revitalizing the
Portuguese Language Program at the University of Arizona, where a large
part of the population is Hispanic, in addition to thousands of non-Hispanic
Spanish speaking students. Fortunately, I was coming from UC Berkeley,
where we also taught a large Spanish-speaking population, and had been
trained by Lyris Wiedemann on developing special techniques for the
teaching of PSS (or ‘#ratamentos’ as put by José Catlos Paesid). Thus, when I
had to explain to the Head of my new Department that we needed to develop
a side track designed exclusively for Spanish speakers that was not only more
accelerated but required special techniques, I had to stop and think about
what I meant exactly. That was the origin of my first article about the subject
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mentioned above. I started digging out what was available in the literature,
and I found several studies contrasting Portuguese and Spanish®, which were
very useful to me as a linguist, and should provide information to anyone
teaching Portuguese for Spanish speakers, but didn’t say much about how to
teach this population. Fewer targeted the teaching issueY, but mostly with a
strong emphasis on contrastive analysis. It was only in the last decade that
the emphasis moved from error and contrastive analyses to include other
petspectives, including pragmatics¥, classroom ethnographies'i, language
attitudes¥ii, and the impact of teaching methods.

PLJ: What happens when a Portugnese class congregates Spanish and non-Spanish
speafkers together?

Everybody loses. English speakers feel bad because they don’t understand
what is going on as easily as their Spanish-speaking peers. Spanish-speaking
learners get bored when spending a whole week on the differences between
serand estar, preterit and imperfect, conbecer and saber, por and para, and the list
goes on. Besides the curriculum, the approach needs to be different as well.
The communicative approach, in my opinion, is useless for Spanish Speakers
(SS). Monolingual SS and monolingual Portuguese speakers, as long as they
stick to the standard variants, can communicate without much trouble.
Spanish speakers who want to be proficient in instrumental Portuguese need
to use what they know in Spanish and add to their repertoire what they don’t
know. Here, I am talking about positive and negative transfer, both
protagonists in the acquisition of Portuguese by SS. I am not preaching for
a structural approach, translation or contrastive analysis. I am talking about
attention to form in a contextualized, meaningful matter. English speakers,
on the other hand, can follow the advances of FLA method in general. Take,
for example, the use of non-authentic texts that populate beginning FLLA
textbooks. It is silly to use made-up, oversimplified language to a population
that understands written Portuguese from day one (as shown by Henriques®).
Spanish-speaking learners need articles, cartoons, essays, all written by and
for L1 Portuguese speakers. Reading is a great way to expand vocabulary and
notice divergent constructions, as Freire, Silva and I have argued~. Intense
readings of original texts in the beginning of instruction was first proposed
by Grannieri as a great tool to avoid too much production in the beginning
that would lead to eatly fossilization. I agree with her.

PLJ: What is the profile of the Portugnese students who speak Spanish in the US?
According to the US Census, Hispanic students comprised 12 percent of
full-time college students (both undergraduate and graduate) in 2007. In
addition to students who speak Spanish as their first language or their
heritage language, thousands of college students acquire Spanish as a
foreign language. Thus, a significant portion of students attending college
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in the US has Spanish in their linguistic repertoire, an immeasurable
national resource. All language departments should be aware of this
opportunity to capitalize on these students’ bilingual repertoire and on
their ability to build on this and acquire Portuguese proficiency.
Nonetheless, we need to be attentive to subdivisions inside the generic PSS
label. We need more research like Johnson’s¥if that investigates fine-grained
differences among L1 Spanish speakers, L2 Spanish speakers, and Heritage
Spanish speakers (or simultaneous bilinguals). Mike Child*v is currently
surveying this population at the University of Arizona. His sample comprises
of 13% of L1 Spanish speakers, 32% of L2 Spanish speakers, and 55% of
Spanish Heritage speakers. I believe these proportions represent well the
breakdown of the SS population taking Portuguese at post-secondary
institutions in the US Southwest.

PLJ: Almost 10 years have elapsed since the publication of the first collection of articles
about Portugnese for Spanish Speakers in the U.S. What are the main changes that have
taken place in teaching Portugnese for this population?

In the beginning, most of the essays about PSS were based on anecdotal
accounts of teaching experience. Then, we moved to error analysis, which
revealed quantitative differences between Spanish and English speakers
learning Portuguese. This was a good beginning and we learned from that,
but now we need to move on to use more rigorous research methods. The
acquisition of similar languages has always been important in Europe, but in
the US, given the bad reputation that contrastive analysis acquired early on
and the fact that Second Language Acquisition (SLA) research revolves
around the acquisition of English by speakers of dissimilar languages in
general, it was never prominent. Now, with research on L3 acquisition
growing exponentially, in addition to the growth of Portuguese offerings and
increase of the Spanishspeaking population, some scholars are looking at the
Portuguese/Spanish pair in their .3 research, which is great news. There is
a group of excellent researchers on language acquisition that have turned
their attention to the acquisition of Portuguese as L.3. They are injecting fresh
and much needed new perspectives to the PSS subfield. Koike™, Montrulv,
Rothman®i, and Salaberry™ii are some of them, currently training young
scholars with fresh questions. Once we understand better what role language
typology plays in language acquisition, we will be in a better place to develop
teaching strategies for this population.

PLJ: What are some of the suggestions based on research and articles for instructors of
Portugnese for Spanish Speakers?

I think that in the last 40 years, we have moved away from an exaggerated
emphasis on contrastive analysis, have learned that the communicative
approach alone doesn’t work, and understood that translation and grammar
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explanations don’t teach language (and put the students to sleep). I don’t see
a final set of suggestions yet, but from what I gather, classroom practices
should bring an approach that gathers a. focus on form to call students’
attention to linguistic details that are otherwise, unperceived, b.
contextualized practices that focus on new grammatical structures, and c.
lots of exposure to authentic texts to encourage positive transfer.

PLJ: What would you recommend in terms of background and practice for a new instructor
of Portuguese for Spanish Speakers?

Learn Spanish and pay attention to your learning process, this will not only

open your horizons to the students’ linguistic and cultural background, but

will create empathy and a profound understanding of what it is like to learn

a similar language. You will understand the pedagogical importance of
developing awareness of the differences between Spanish and Portuguese

with the aim of counteracting negative transfer. But also keep in mind that

researchers have emphasized the need for pedagogical interventions that

raise learners’ metalinguistic awareness of both the congruent and divergent

aspects between Spanish and Portuguese. Work on both aspects in the

classroom, and stay away from a prescriptive posture. Welcome Spanish,

don’t demonize it. And finally, don’t ever use the word Portunhol.
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O Simpdsio de ensino de portugués para falantes de espanhol (Sepfe) ja teve
quatro edi¢oes. Os resultados desses simpésios, aliados aos esforcos de seus
organizadores, possibilitaram a publicacdo de duas coletaneas de textos sobre
a area de ensino de Portugués para Falantes de Espanhol (PFE). Nossas
perguntas dizem trespeito a composicio dessa area de ensino e pesquisa.

A AREA DE PORTUGUES PARA

FALANTES DE ESPANHOL NO BRASIL'
Matilde V. R. Scaramucci
Universidade Estadnal de Campinas

PLJ: Em que medida podemos dizer que existe uma drea de pesquisa e ensino de portugués
para falantes de espanhol (PFE) no Brasil?

Como sabemos, a area de ensino e pesquisa em Portugués Lingua Estrangeira
(PLE), iniciada nos anos 60 e bastante revigorada nos tltimos anos, ainda ¢
uma area relativamente pequena e o PFE, como subirea, é ainda menor e
tem pouca visibilidade. O que nfo deveria acontecer, dada a localizagio
geografica do Brasil na América do Sul e o aumento crescente das relagoes
econdmicas, politicas e culturais entre os paises do continente latino-
americano, principalmente a partir da criagdo do Mercosul. Uma analise dos
dados dos candidatos inscritos no exame CelpeBras, por exemplo, obtidos
no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), 6rgao responsavel pelo exame, mostra claramente que os falantes de
espanhol (FE) constituem o grupo mais numeroso, quando comparado aos
falantes de outras linguas.

Um levantamento recente embora nio exaustivo feito na Universidade
HEstadual de Campinas (Unicamp) sobre o ensino e a pesquisa em PLE
confirma o que ja suspeitivamos: o ensino de PFE localiza-se, mais
especificamente, em universidades publicas e em algumas particulares,
oferecido em disciplinas de graduacio ou de extensio, geralmente nos niveis
basico e intermedidrio. Nos niveis subsequentes, os alunos FE passam a
assistir aulas com falantes de outras linguas.

A maioria dessas universidades estd localizada no sul do pais, em locais de
maior proximidade com os paises de fala hispanica. As universidades que
oferecem essa modalidade de disciplinas sio Unicamp, Pontificia
Universidade Catélica-Sao Paulo (PUC-SP), Pontificia Universidade
Catdlica-Rio de Janeiro (PUC-RJ), Universidade Federal de Sio Catlos
(UFSCar), Fundacao Armando Alvares Penteado (FAAP), Universidade de
Brasilia (UnB), Universidade Federal Fluminense (UFF), Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFR]), Universidade Federal do Parana (UFPR),
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
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Também sio nessas universidades em que se encontram as pesquisas — ainda
pontuais e esparsas — sobre o PFE. Em algumas dessas universidades, o
ensino de PFE constitui uma linha de pesquisa especifica. Nao poderia deixar
de salientar, mesmo que brevemente, a participagao de algumas universidades
brasileiras, dentre as quais a Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN), a UFPR e a Unicamp, na area de intercompreensio em linguas
proximas, incluindo, obviamente, o espanhol, como parte do projeto Galanet
(http://www.galanet.cu/).

PLJ: Como se formon on vem se formando esse campo de ensino e pesquisa no Brasil? A
Unicamp foi pioneira na area de PLE e também de PFE no Brasil. Pelas
informagdes que temos de pessoas que iniciaram o PLE na Universidade,
especialmente as professoras Angela Kleiman, a época, coordenadora do
Centro de Linguistica Aplicada (CLA), hoje extinto, ¢ também Linda El-
Dash, uma das primeiras responsaveis pela elabora¢io de materiais didaticos
para estrangeiros. A drea surgiu praticamente junto com a Unicamp, em 1966.
O seu fundador e primeiro reitor Professor Zeferino Vaz tinha uma proposta
inovadora e acreditava que uma boa universidade deveria ser construida com
“cérebros, cérebros e cérebros”, usando suas proprias palavras. A busca de
recursos humanos qualificados e docentes experientes que aceitassem o
desafio de formar uma instituicio que pudesse constituir um nuicleo de
conhecimentos e tecnologia para a regiao metropolitana de Campinas nao se
limitou ao Brasil, mas estendeu-se ao exterior. Muitos professores
estrangeiros foram contratados com a condic¢do de que, no segundo ano de
sua permanéncia no Brasil, ja pudessem oferecer disciplinas em portugués.
Foi nessa época, entdo, que o CLA ofereceu um dos primeiros cursos de
portugués para estrangeiros de que se tem noticia, em que os materiais foram
elaborados pelos proprios professores. A partir dessa primeira experiéncia,
um curso intensivo de 5 semanas, comecgou-se a pensar em ter classes
separadas para falantes de linguas tipologicamente proximas. Nos anos
seguintes, novos professores de portugués foram contratados. Por ser uma
area emergente, tinham a incumbéncia nio apenas de dar as aulas, mas
também de fazer pesquisa e elaborar materiais.

A equipe era composta por Linda El-Dash, Leonor Lombello, Marisa
Baleeiro, Danielle Grannier Rodrigues e, mais tarde, Itacira Aratjo Ferreira.
O primeiro seminario de portugués para estrangeiros no Brasil, realizado em
1979, foi organizado pelas professoras Danielle e Angela. Um dos materiais
pioneiros disponiveis no Brasil foi Portugués para Falantes de Espanbol (Edicao
Experimental), de autoria de Leonor C. Lombello e Marisa Baleeiro, publicado
em 1983.i Todas essas informacdes em relagio ao ensino de PLE foram
obtidas em entrevistas com as duas professoras conduzidas por alunos que
cursaram minhas disciplinas na gradua¢do em Letras em 2007 e 2008, e
publicadas em um site experimental  Portugués  para  estrangeiros
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(www.unicamp.br/ matilde). Em 1985, a area de PFE foi criada também de
forma pioneira na UFFi e, em 1989, na UnB" seguidas pelas outras
universidades acima mencionadas.

PLJ: O gue acontece gnando alunos nao FE ¢ alunos FE estio em nma mesma sala de
anla? Professores experientes que dao aula para FE sdo unanimes em afirmar
que ndo apenas os materiais, mas também a metodologia de sala de aula para
esse publico alvo tém de ser distintos daqueles pensados para falantes de
outras linguas, embora esse tratamento diferenciado seja por vezes
questionado. Nio resta duvida de que as necessidades de aprendizes de
linguas tipologicamente préximas os distinguem dos demais aprendizes. A
compreensio, por exemplo, tanto oral como escrita, é naturalmente facilitada
pela proximidade tipologica, assim como a fluéncia. FE podem ser
considerados falsos principiantes. Textos escritos e orais podem ser usados,
ja nas primeiras aulas de um curso introdutério, de maneira muito eficiente,
para o ensino propriamente dito da leitura e da compreensio oral no que diz
respeito a aspectos essenciais que extrapolam a mera decodificagio, e que sdo
muitas vezes negligenciados, como as inferéncias de implicitos — e ndo apenas
como insumo para o desenvolvimento da produgio oral e escrita. Sem duvida
alguma, esse tipo de abordagem, em uma classe com falantes de outras
linguas, poderia causar problemas.

Por outro lado, o desenvolvimento do léxico, aparentemente “semelhante”
entre linguas tipologicamente préximas, traz dificuldades, ndo apenas pelos
falsos cognatos como pela existéncia de palavras aparentemente iguais nas
duas linguas, mas com sentidos e coloca¢oes bastante distintas. A pronuncia
também ¢ complicada pelos sons do portugués, incluindo os nasais,
inexistentes em espanhol, entre outros. Ha, portanto, necessidade de um
tratamento especial com relagdo aos sons, padrdes entoacionais e ritmo.
Assim, a facilidade inicial que o FE encontra em portugués — e a expectativa
de uma aprendizagem “sem problemas” ou a falta de necessidade de “estudar
a outra lingua” — é logo frustrada e poderia, portanto, ser considerada iluséria.
Com a compreensao facilitada, o FE inicia rapidamente a comunicagdo, sem
estar preparado para ela, utilizando os recursos de sua prépria lingua,
produzindo o que conhecemos como portunhol e que dificilmente atenderia
todas as necessidades de uso da lingua.

PLJ: No contexto norte-americano, pode-se observar beterogeneidade entre os FE: como
lingua materna, como lingna de heranga on como lingua estrangeira. Qual ¢ o perfil dos
alunos brasileiros?

A maioria dos FE no Brasil é composta por alunos de graduacao e de pos-
graduacdo de diversas areas do saber, alguns deles alunos dos convénios
PEC-G e PEC-PG do Ministério da Educagdo, que vém estudar em nossas
universidades, consideradas de melhor qualidade. H4 também, em menor
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numero, diplomatas e pessoas que querem se estabelecer no Brasil. Temos
recebido, nos ultimos anos, também médicos em busca de residéncia ou
especializacdes e, acima de tudo, de empregos.

E claro que existe heterogeneidade nesse publico, mas distinta daquela que
se mostra No contexto norte-americano, pois, embora esses aprendizes
tenham o espanhol como lingua materna, sio originarios de diferentes pafses.
Embora a maioria seja da América do Sul, ha também espanhdis, mexicanos,
cubanos, cada um com sua variedade de espanhol, léxicos e prondncias
ligeiramente distintas. Nao apenas as variedades os distinguem, mas também
as culturas e, principalmente, o grau de letramento em lingua materna, muito
importante na aprendizagem da lingua estrangeira, especialmente quando os
propdsitos sao académicos.

Ainda com base em dados obtidos no INEP sobre o numero de candidatos
nos centros aplicadores do exame Celpe-Bras podemos afirmar que, em 2013,
Colémbia, Bolivia e Peru foram os pafses com o maior nimero de inscritos,
0 que nos levaria a concluir serem, desses paises, a maioria dos falantes de
espanhol que recebemos.

PLJ: Como ¢ conduzido o ensino de alunos FE no Brasile

Se considerarmos a extensdao do Brasil e nossas necessidades, podemos dizer
que ainda sdo poucos os programas que oferecem PFE, como mostrei antes.
Tenho noticia de que em muitas das disciplinas especificas para FE,
entretanto, os materiais usados ainda sdo os mesmos que aqueles utilizados
para falantes de outras linguas, pois hd uma caréncia enorme de materiais.
Em algumas dessas disciplinas oferecidas, os recursos didaticos sio
complementados por outros mais especificos. Poucas universidades usam
apenas materiais especificos que, nesses casos, sao elaborados pelos proprios
professores. Na Unicamp, por exemplo, a experiéncia de muitos anos com
esse publico alvo permitiu a elaboracio de um material que esta sendo
publicado pela DISAL Editora, em Sio Paulo, elaborado por Ana Cecilia
Bizon, Elizabeth Fontao do Patrocinio e Leandro Diniz, intitulado Mano a
mano. Na UFRGS, hd uma apostila desenvolvida pelos professores do
programa a partir das necessidades dos alunos, assim como um material
online, para intercambistas.

Na Unicamp, as aulas buscam explorar as facilidades da compreensio oral e
escrita, incentivando uma reflexdo sobre as semelhancas e as diferencas entre
as duas linguas. Nesse contexto, as questdes fonéticas geralmente sdo muito
enfatizadas. Nao resta duvida de que a situacio de imersao facilita o trabalho
do professor, que levaria muito mais tempo em contextos de lingua
estrangeira. Por outro lado, ha uma alta taxa de desisténcia, que ¢é tipica desse
contexto, motivada, em grande parte, pela percepcao (equivocada), por parte
dos alunos, de que a proficiéncia em portugués ¢é suficiente para a
comunicagio. A redagdo de textos académicos em portugués permanece,
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entretanto, como um dos grandes problemas desse publico alvo; muitos se
dao conta, embora as vezes tardiamente, de que “nio sabem portugués” ou
que portugués “é mais dificil do que pensavam”.

PLJ: Considerando os quase 10 anos entre aquela publicagio e esta edicao do PLJ, guais
Seriam as principais mudangas no cendrio do ensino da lingna portugnesa para FE no
Brasil nos diltimos 10 anos?

Ao relembrar as concluses de pelo menos trés das quatro edi¢oes dos
simposios até agora realizados, tendo sido um deles realizado no Brasil em
2008, o que posso constatar é que muitos dos itens ainda permanecem em
pauta. Por exemplo, a falta de dados empiricos ainda é hoje uma realidade,
principalmente no que diz respeito a descri¢des sobre o processo de aquisicio
do PFE com vistas a oferecer subsidios para as abordagens e metodologias
para o ensino e aprendizagem e, também, para a avaliacio de rendimento e
proficiéncia nesses contextos especificos. Embora possamos observar
alguma consolidagdao e compreensiao mais aprofundada em alguns aspectos,
ainda nos faltam “estudos que possam avaliar a eficacia da anélise contrastiva
como agente de ensino-aprendizagem de falantes de espanhol”, e, acima de
tudo, “expansio dessa andlise para incluir aspectos nao apenas formais, mas
também discursivos e culturais”, além de estudos “de que formas as variaveis
sociais, linguisticas e textuais afetam a aquisicio” desse portugués
(Wiedemann & Scaramucci 2008, apresentacao).

A essas questoes, posso acrescentar também a necessidade de que os sistemas
de avaliaciio sejam sensiveis as caracteristicas dos FE, ou que as grades de
avaliacdo, tanto da producio e compreensdo escritas, assim como das
interagbes face a face deem conta de avaliar adequadamente caracteristicas
como o desenvolvimento desequilibrado entre fluéncia e precisdo lexical e
gramatical, por exemplo. Nio resta divida de que as avaliagbes conduzidas
no contexto do exame Celpe-Bras tém oferecido dados valiosos que tém sido
usados para aprimoramentos, também do préprio exame. Mas ainda nio sdo
suficientes e precisam de estudos aprofundados e mais sistematicos se
quisermos oferecer contribui¢Ges importantes para a area de PFE.

Nio posso deixar de mencionar, ainda, a necessidade de pesquisas que
possam produzir subsidios para o ensino do PFE com propdsitos especificos o
que inclui, por exemplo, PFE para a area de negocios, para criancas FE no
nfvel fundamental das regides fronteiricas, ou na Argentina e Uruguai, o PFE
para redagdo académica ou ainda para profissionais da area da satude
(médicos, fisioterapeutas, dentistas). O Brasil ird receber, nos proximos
meses, aproximadamente 4000 médicos estrangeiros, em sua maioria FE, que
necessitam aprender portugués rapidamente, dada a relevancia da
comunicagao com pacientes.

O reconhecimento dessas diferentes “proficiéncias” no cenario de contato
entre portugués e espanhol na América do Sul tem implicagbes importantes
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para a consideracio do que ¢ ser bilingue nesse contexto, ¢ essa €, portanto,
outra questao que merece aprofundamentos.

PLJ: O gue as pesquisas e artigos nesta drea sugerem para o professor de PEE no Brasil?
Hda novas tendéncias de pesquisa? O que vocé recomendaria em tfermos de preparacio e
pritica para um professor de portugués como lingna estrangeira que seja nedfito na drea de
PFE?

Uma das lacunas mais importantes tem a ver com a formagio do professor
de PLE, na medida em que ha apenas duas licenciaturas especificas nessa
area. A maioria dos professores atuantes sao professores de portugués lingua
materna, ou professores de outras linguas estrangeiras, ou ainda professores
sem formacio especifica. Entendo que precisamos de cursos que formem
professores de portugués segunda lingua e lingua estrangeira, de forma que a
especificidade do FE seja problematizada nesse contexto.

Enquanto essa formacio nio ¢ viabilizada, seria muito importante que o
professor nedfito na area pudesse adentrar uma sala de aula para FE com
materiais elaborados para falantes de outras linguas e, a partir de sua
observacao, pudesse fazer uma reflexdo sobre a adequac¢ao desses materiais,
como ecu fiz, em uma das minhas primeiras experiéncias com esse publico
alvo. Paralelamente a esse processo, sugiro a leitura de artigos e das pesquisas
ja publicadas. Embora, como acabamos de dizer, ainda nos faltem muitos
subsidios, ja temos varios elementos mapeados que serdo de grande ajuda.
Para encerrar, ndo poderia deixar de dizer uma palavrinha sobre a necessidade
de equilibrio e sensibilidade na corre¢io e tratamento dos erros ou desvios
desse publico alvo. O que observamos ¢, por vezes, corre¢oes demasiadas e
exaustivas, que podem inibir e desestimular a produgdo, e por outras,
auséncia total de correcio, que podem incentivar a fluéncia em detrimento
da precisio. O que observo ¢ que muitos dos desvios, e especialmente aqueles
de pronincia, sdo imperceptiveis e inconscientes para o FE, e nesse caso,
uma estratégia interessante seria a de estimulo a conscientizagdo, que poderia,
por exemplo, ser viabilizada a partir de gravacdes que o aluno faria de seu
préprio discurso para se ouvir e reconhecer o que pode (e quer) melhorar.
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FORMACAO DE PALAVRAS EM PORTUGUES

Marianne Akerberg
Universidad Nacional Auténoma de México

Resumo

Aprender uma lingua cognata —como o portugués para um
hispanofalante— apresenta problemas especificos. E facil compreender um
texto com ajuda da primeira lingua (1), mas pode ser complexo dominar as
pequenas diferencas entre as linguas no momento da producio na lingua alvo.
Processa-se a parte mais significativa de uma palavra, mas nem sempre os
elementos nio tdo significativos como sdo os sufixos que se usam, por
exemplo, para formar substantivos.

Neste estudo se pretende analisar quais sdo os fatores que facilitam ou
dificultam a aquisi¢ao de vocabulério, produto dos mecanismos de formagao
de palavras. Um total de 77 alunos hispanofalantes de portugués, de niveis
intermediario e avanc¢ado, responderam a um teste que consistia em formar
substantivos de 20 verbos e de 10 adjetivos. Os resultados demonstram que
os alunos tém nog¢des dos mecanismos de formagio, embora nem sempre
consigam fazer a combinac¢do adequada. A maior facilidade se produz quando
ha coincidéncia entre o espanhol e o portugués: chegar > chegada (‘llegada’).
Também facilita um lexema em portugués distinto a forma equivalente em
espanhol —desenvolver > desenvolvimento — combinado com a frequéncia de uso
da palavra. Outro fator facilitador ¢ a saliéncia do sufixo da L2, por exemplo,
pela existéncia da letra ¢: ¢rer > crenga.  Dificultam a formacio correta da
palavra os lexemas parecidos em espanhol e em portugués com sufixos
diferentes, sem a suficiente saliéncia: velbo > >*velhez, *velbeza (velhice).

A existéncia de variantes dicionarizadas mais préximas ao espanhol, embora
praticamente nio usadas na lingua comum, dificulta a tarefa do aluno de
aprender este vocabulario. Recomenda-se algum tipo de instrugdo
focalizando a forma (focus-on-form) para que os alunos prestem atencio aos
elementos nido tao significativos como sdo os sufixos na formacdo das
palavras em portugués.

Palavras chave: formacio de palavras, portugués, alunos hispanofalantes

Introdugio

A importincia da aquisi¢do de vocabulario numa L2 ¢é reconhecida por todos,
porque sem palavras ndo temos instrumentos para nos comunicar. Nos
ultimos anos o tema tem chamado a aten¢do de varios pesquisadores e
comegaram a surgir publica¢oes (p. ex. Coady & Huckin 1997, Haastrup &
Viberg 1998, Hulstijn 1997 e 2001, Leiria 2006, Meara 1996, Nation 1993 ¢
2001, Schreuder & Weltens 1993). No caso de um aluno falante de espanhol
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que aprende portugués, o vocabulitio nio parece representar grandes
problemas, ja que desde a primeira aula o aluno pode entender textos na L2
pela semelhanca do 1éxico.”? Compreender sempre é mais facil do que
produzir. Com o tempo se espera que os alunos nao sé processem o
conteddo, o significado, mas que também adquiram as no¢Ses da forma certa
das palavras. Contudo parece que a progressao no conhecimento lexical nao
¢ tao completa como seria desejavel. Ha grande ajuda na semelhanca com o
espanhol. Como veremos, a semelhanca também pode ser um problema.
Durante varios anos o tema de minha pesquisa foi a aprendizagem de uma
lingua cognata ou proxima: o portugués para falantes de espanhol. Vi
frequentemente que a aprendizagem do portugués por falantes de espanhol
¢ facil e dificil a0 mesmo tempo. As palavras de H. Sweet (1899:54) sio
exatas: “likeness [...] is a source of confusion. It is a help to the beginner [...]
but it is a hindrance to a thorough knowledge...”. Assim parece que as
grandes dificuldades muitas vezes sdo constituidas pelas pequenas
diferencas.

No tema que nos ocupa aqui, a dificuldade de encontrar os pequenos detalhes
na formacgdo de palavras, quer dizer o sufixo derivacional ou outro
mecanismo adequado, permanece até aos niveis avangados.?* Isso tem como
resultado que no momento de produzir uma forma, o aluno frequentemente
recorre aos sufixos em espanhol quando se trata de uma palavra semelhante
derivada. A que se deve isso? Algumas ideias da linguistica cognitiva,
sobretudo da corrente do processamento de informacio, podem explicar o
fenémeno.

Os principios de processamento de informagdo na aquisicio de uma
12

A maioria dos pesquisadores esta de acordo que os alunos prestam mais
atencdo ao conteudo do que a forma. Os modelos de processamento de
informacdo podem ajudar a explicar a dificuldade que o aluno tem de
encontrar o mecanismo adequado para formar uma palavra. Segundo Van
Patten (1996): “Learners process input for meaning before they process it for

23 Embora se trate de termos diferentes, vocabulirio e léxico, vou usi-los indistintamente.
Vocabulario é mais frequentemente usado quando se fala de aquisi¢do de segundas linguas,
porque normalmente se trata de listas de palavras que o aluno vai aprender. No teste usei listas
de palavras, quer dizer vocabulario tipico da situagdo de ensino de uma lingua, mas o que
queria descobrir tinha a ver com um conhecimento mais profundo das palavras o que justifica
falar do léxico, como o sistema de conhecimento lexical guardado no léxico mental. Os
mecanismos de formagdo de palavras fazem parte desse sistema.

24 O exame universitario para ser professor de portugués da UNAM incluia uma parte de
formagao de palavras com a qual os candidatos mexicanos tinham dificuldades, embora se
esperasse um dominio avancado da lingua nesse nfvel.
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form.”? O aluno processa o conteido facilmente, mas nem sempre presta
atencdo as termina¢des quando se trata de morfemas gramaticais.
No caso de aprendizes que t€m o espanhol como L1, esta situagdo tem como
consequéncia que eles processam o conteudo do zput com relativa facilidade
pela similaridade das linguas, mas ndo prestam suficiente aten¢do a forma
para transformar tudo em zntake e armazena-lo na memoria para té-lo
disponivel para a producio. Long, (1996) a propésito do papel do znput
compreensivel, faz um comentario que também ¢é aplicavel a situacdo da
aprendizagem de uma lingua proxima:
Environmental support in the form of comprehensible input is
necessary for language learning, but insufficient for learning certain
specifiable aspects of an L.2. Paradoxically, comprehensible input
may actually inhibit learning on occasion, because it is often
possible to understand a message without understanding all the
structures and lexical items in the language encoding it, and
without being aware of not understanding them all (Long
1996:425).
A similaridade com a L1 permite ao aprendiz compreender, e isso,
frequentemente, ¢ suficiente para ele, mas constitui uma inibicdo para a
aprendizagem. Se se tratasse de formas desconhecidas, o aluno seria obrigado
a dedicar mais tempo e esfor¢o e processar tanto o conteudo quanto a forma.
Provavelmente em primeiro lugar o conteido, mas também a nova forma.
Levaria mais tempo para adquirir o elemento, mas no final, ambos seriam
armazenados na memoria.
HEsta ¢ uma ideia que também permeia a proposta de Flege (1987, 1995) para
a aquisicio da pronuncia de uma L2. Sdo os sons semelhantes, mas nio
idénticos, os mais dificeis de dominar bem, porque existe a tendéncia de fazer
uma classificagdo de equivaléncia entre os elementos da L1 e da L2, e
ignorar as pequenas diferencas. Os sons diferentes ddo mais trabalho no
inicio, mas com o tempo o aluno consegue formular uma nova categoria. O
mecanismo de classificacio de equivaléncia poderia ser aplicado a todos os
nfveis linguisticos —fonolégico, morfoldgico, sintitico e lexical— na aquisi¢ao
de uma lingua préxima, como ¢ o caso de aprender portugués sendo falante
de espanhol.
Nos estudos da corrente do processamento de informaciao hd uma tradi¢ao
de dar-se importancia a aten¢do para a aquisi¢ao e ver de que maneira o aluno
presta atencio a diferentes elementos no zput. Mencionam-se varios fatores
(Skehan 1998, Schmidt 2001) que podem ajudar, relacionados com os
elementos linguisticos a serem aprendidos—tanto a saliéncia e a frequéncia,
por exemplo—, quanto algumas caracteristicas do aprendiz como a sua

% Esse ¢ o primeiro dos trés principios e varios subprincipios que enumera Van Patten para o
processamento do input.
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capacidade de memoria. Também a situacdo da aprendizagem, se o aluno tem
contato suficiente com o zput e outros efeitos da instrucdo, representa um
papel importante. Adicionalmente, pode-se discutit em que medida as
palavras derivadas se aprendem com um sistema baseado em regras ou um
sistema baseado em exemplos (Skehan 1998:73) ou se se trata de um processo
gradual, no comeco predominio da aprendizagem de exemplos, para pouco
a pouco passar a um mecanismo baseado em um sistema de regras.

Um processamento frequente nos alunos hispanofalantes de portugués de
palavras num texto é Zgp-down processing que corresponde a situacdo descrita
acima, a de reconhecer os lexemas com ajuda do espanhol e processar o
significado rapidamente. As palavras desconhecidas que ndo se parecem ao
espanhol, a0 contrario, sdo processadas letra por letra, e ha mais possibilidade
de retencio de todos os elementos, um processamento bottom-up.

Neste estudo, pretende-se analisar em que medida os alunos de portugués
que tém o espanhol como L1 conseguem formar substantivos com base em
adjetivos e verbos, descobrir quais sdo os fatores que facilitam ou dificultam
essa tarefa e, finalmente, discutir o que se pode fazer para ajudar o aluno a
descobrir quais sao os mecanismos de derivacdo em portugués.

Procedimento

Um total de 77 alunos hispanofalantes de portugués, distribuidos em 7
grupos, de niveis (= semestres) intermediarios (2° e 3° semestres), avancados
(50 € 6° semestres) e um grupo de conversa¢ao combinando alunos de varios
niveis (desde o 3° até o 6° nivel,) respondeu um teste que consistia em formar
substantivos de 20 verbos e de 10 adjetivos.

A tarefa tinha como instrucio:

“Com sufixos podemos formar palavras. O espanhol e o portugués coincidem
[muitas vezes Nnos mecanismos, mas nem sempre.

L. Qual é o substantivo que denota a a¢io ou resultado dos verbos seguintes:
Exemplo: Construir > construgdo
abordar crer perder
agir desenvolver planejar
aquecer desmatar pronunciar
cair ensinar protestar
chegar investir reduzir
consertar mudar vender

conversar namorar
II. Forme substantivos que tenham os seguintes adjetivos como base:
Exemplo: Feliz > felicidade.

apto fraco
doente justo
doido limpo
escuro novo
feio velho
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Para classificar os resultados do teste foram usadas as seguintes categorias de
avaliacdo:

Formas corretas (FC)
Aproximagoes a L1 (Aprox L1)
Aproximacoes a 1.2 (Aprox L2)
Variante longinqua (VL)
Mal-entendido ™)

Em branco, o aluno nio colocou nada V)

Os critérios adotados foram os seguintes: Se ndo havia muita adaptacdo ao
portugués e se era notavel a influéncia do espanhol, o resultado foi
considerado uma aproximacio a L1 (Aprox L1). Se havia um esfor¢o por
adaptar a forma ao portugués, embora nio fosse a adequada, classificou-se
como aproximagio a L2 (Aprox L2). Quando a forma se afastava bastante da
forma esperada, foi classificada como variante longinqua (VL). As vezes, o
aluno colocava outra forma sem relagio com a esperada. Este caso foi
interpretado como um malentendido, abreviado como M. Finalmente se o
aluno deixava o espago em branco, indicou-se com . Cada palavra foi
analisada desta maneira num quadro que continha os resultados de todos os
grupos. B preciso acrescentar que nio foi sempre facil atribuir uma categoria
especifica a palavra formada pelo aluno.

Resultados

Tlustramos com alguns exemplos as palavras que foram de formagio muito
diffcil ou de muito facil formagao para os alunos.

No quadro 1 vemos os resultados de todos os grupos na formacio do
substantivo aptidiao (esp. aptitud), partindo do adjetivo apfo como base. Os
nimeros dos grupos indicam o nfvel (2° = 2° semestre etc.). O nimero entre
parénteses assinala o nimero de alunos de cada grupo. As outras abreviaturas
foram explicadas acima.

Quadro 1
|Apto>APTID FC Aprox |AproxL2| VL M 9  RESULTAD
AO L1 0s
Gpo 2°a (15) 0 Aptitud | Aptitude | Aptido 1 - 1 FC 0
1 12 L1 1
.2 12
VL 1
Gpo 2°b (12) 0 - Aptitude 1 FC 0
11 2 11
Gpo 3°a (16) 0 Aptitud | Aptitude - - 1 FC 0
3 11 IL13
Apticao 1 .2 12
Gpo 3°b (8) 0 Aptitude 8 FC 0
IL2 8
Gpo Conv (7) 0 [Aptitude 5| Atitude 1 FC 0
1 L2 5
VL1
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Gpo 5° (6) 1 Aptitud |Aptitude 2 Faculd a- FC 1

1 del 11

Optim .22

ol IM 2

Gpo 6° (13) 0 Aptitude FC 0
13 1.2 13

Total 1 5 63 22.59% 2 4 77

1.29% 6.45% 81.81% 2.59% 15.19% (100 %

No quadro acima temos um exemplo tipico da influéncia da L1. A palavra
possivelmente niao é muito frequente, mas no caso de um aluno ter
encontrado a palavra, o mais provavel é que processou o significado sem
dificuldade pela similaridade com o espanhol e entendeu que o sufixo —dio
formava um substantivo. Contudo o til do sufixo nio foi suficientemente
saliente para lembrar a forma.

Quando hé coincidéncia total na formagio da palavra das duas linguas a tarefa
¢ facil. No quadro seguinte vemos o maior nimero de acertos na formagao
do substantivo baseado no verbo chegar (esp. legar>llegada):

Quadro 2
Chegar> FC Aprox L1 | AproxL2| VL M (%] RES
CHEGADA UL
TAD
o
Gpo 2°a) (15) | 12 - Chegue 1 | Chegou 1 Arrivo 1 FC12
121
VL1
M1
Gpo 2°b) (12) | 10 Cheganca FC 10
1 122
Chegado
1
Gpo 3°a) (16) | 15 1 FC15
Gpo3°b)(8) | 7 - Chegou 1 FC7
VL1
Gpo Conv (7) | 5 Chegou 2 FC5
21
VL 2
Gpo 5° (6) 3 Chegado | Chegando L14
1 1 121
Chegarao VL 2
1
Gpo 6° (13) 13 FC13
Total 65 4 6 1 1 77
84.41% 5.19% 7.79% 1.29% 1.29%

Quase 85% dos alunos conseguiram formar a palavra adequadamente. Um
caso similar constitui a formacio do substantivo redugdo (esp. reduccidn) a partir
do verbo reduzir que tem quase 77% de acertos. Os mecanismos coincidem
nas duas linguas. Ndo sdo as diferencas minimas do sufixo que sio
problematicas: a grande maioria sabe que a terminacdo —wdn em espanhol
corresponde a forma —¢do em portugués.
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Contudo nio sio so6 as semelhancas entre as linguas que facilitam a formacao
correta da palavra. Quando um verbo tem um lexema diferente em
portugués, como desenvolver (esp. desarrollar), esta situagio parece condicionar
um processamento diferente. F preciso aprender essa forma nova, e pela
quantidade de alunos que acertaram, ha indicios de que prestam atencdo ao
sufixo também. Coincide mais com um processamento bottom-up, no qual os
alunos prestam atencio a todos os detalhes da forma. Houve 65% de acertos
na formacdo do substantivo desenvolviments. Se compararmos os resultados
para a formacdo do substantivo do verbo planejar, parecido ao verbo em
espanhol planear, ha maior dificuldade. D4 a impressdo que a similaridade dos
verbos causa problemas. A grande maioria dos alunos escolhe o sufixo do
espanhol planeacidn adaptando-o ao portugués: *planejagio. No quadro 3 nota-
se esta dissimetria entre a formacdo dos substantivos dos verbos desenvolver e
planejar respectivamente:

Quadro 3
Verbo base | Substantivo formado Acertos
desenvolver | desenvolvimento 65%
planejar planejamento 12%

Desta maneira, poderfamos predizer que sera relativamente facil para os
alunos encontrar a forma certa de outro verbo nio existente em espanhol —
aquecer— porque aparentemente eles processam tanto o lexema quanto o
sufixo quando encontram a palavra num texto. De fato ha 44 respostas
corretas de aquecimento (esp. calentamiento), mais de 57% de acertos. A menor
frequéncia de uso pode explicar a percentagem menor de acertos do que no
caso de desenvolvimento.

O quadro 4 apresenta outra situac¢do, um adjetivo que nio tem forma
semelhante em espanhol e para a qual os alunos nao encontram uma maneira
facil de formar um substantivo.

Quadro 4
Doido> FC | Aprox L1 | AproxL2 | V L M (%] RESUL-
DOIDICE TADO
Gpo 2°a 0 Doidade 4 | Dor 2 Docente 1 | 6 FCO
(15) Doenga 1 124
Doente 1 VL2
M3
Gpo 2°b 0 Doidera 2 | Doidade 3 | Dor 4 1 FCO
(12) Doideira Doideida L12
1 1 124
VL5
Gpo 3°a 0 Doidez 1 Doidura1 | Locura 1 Doente 1 7 FCO
(16) Dor 3 Doenca 2 11
121
VL 4
M3
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Gpo 3°b 0 Doidade 3 | Dor 2 Maluco 1 1 FCO
®) Locura 1 12 3
VL3
M1
Gpo Conv 0 Doidez 1 Dolorido 1 | 5 FCO
@ L1
M1
Gpo 5° 0 Doidade 1 | Locural | Doencal 1 FCO
©) Doice 1 Doindo 1 122
VL1
M2
Gpo 6° 0 Doidade 2 Doente 2 7 FCO
(13) Doideza 1 Dolorido 1 123
M 3
Total [1} 4 17 22.07 % | 1519.48% | 13 16.88% | 28 36.36% | 77 100 %
5.19 %

A criatividade dos alunos no esfor¢o de encontrar um substantivo para o
adjetivo doido (esp. loco> locura) é comparavel com a do escritor brasileiro
Guimaries Rosa.?0 Chama a atencido que ninguém tenha conseguido acertar
na formagido do substantivo. Parece que o sufixo -ze ndo foi suficientemente
saliente para chamar a atengio.

Se compararmos o caso de doido > doidice com o do adjetivo doente (esp.
enfermo) que detiva o substantivo doenga (esp. enfermedad) no quadro 5, os
resultados mudam. Os alunos mostram maiot conhecimento da forma deste
substantivo. Fornecemos as porcentagens de formas corretas de cada grupo
para mostrar sua variagdo. Nao ha necessariamente uma progressao com o

tempo:
Quadro 5
[Doente> FC |Aprox L1 IAprox VL M |©@ [RESUL [% FC
[DOENCA L2 -
[TADOS
Gpo2°a(15) 8 IEnfermedade  [Doencia IDoentes 2 |FC8 53.33 %
1 1 1 L11
IDoendade 122
1 VL 1
Gpo2°b (12) |6 IDoentade Dor 3 0 FCo 50 %
1 123
IDoenca 1 VL 3
[Doencia
1
Gpo 3°a(16) [9 [Enfermedade  [Doencia IDor 3 1 FC 9 56.25 %
1 2 .11
L2 2
IVL 3

26 O autor Guimardes Rosa é conhecido como um grande inovador linguistico. Cavalcanti
Proenga (1957) comentou, a propodsito dos seus neologismos, que o escritor “utiliza os
clementos, 0s processos e o mecanismo da lingua tradicional” s6 que o resultado nio concorda
com a norma oficial. Um exemplo da sua criatividade sio as diferentes versoes do substantivo
de “frio” que foram empregadas pelo escritor no romance Grande Sertao: Veredas: Frisime, frior,
Jridira, friagem. Também usou velheza por velhice exatamente como fizeram varios alunos falantes
de espanhol neste estudo.
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Gpo 3°b (8) 7 IDoente 1 FC 7 87.5 %
VI 1
Gpo Conv 2 IDoencia IDor 3 0 [FC2 28.57 %
(7) 1 122
IDoenza 1 VL 3
Gpo 5° (6) 2 IDoentade Dor 1 1 FC 2 133.33 %
1 .22
IDoendade VL 1
1
Gpo 6° (13) 9 Doencia IDor 2 0 FC 9 69.23 %
2 122
VL2
Total 43 55.8% 2 14 18.18% [14 18.18% 4 77
2.59% 5.19 (100 %
%

Um bom numero de estudantes conseguiu formar o substantivo correto do
adjetivo doente. Uma hipétese ¢ que a saliéncia do sufixo —ga com a letra
tipica do portugués ¢, chama a atencdo dos alunos e ajuda a reter a forma na
memoria. Possivelmente hd influéncia da frequéncia do uso da palavra
também. No grupo seguinte pode-se apreciar a diferenca no comportamento
das palavras

Quadro 6
doido>DOIDICE | 0 % acertos doente>DOENCA | 55.8%
velho>VELHICE | 12 % acertos | crer >CRENCA 32 %

Parece que hd uma influéncia do tipo de sufixo na porcentagem dos acertos.
O sufixo —¢a ¢ mais facilmente percebido e lembrado do que o sufixo —ice.
Os quadros 7 e 8 apresentam as percentagens de acertos de cada substantivo
formado. Indicamos em negrito as palavras com acertos acima de 50%, ¢ em

vermelho as palavras com menos de 10 acertos, que correspondem a menos
de 12 % do total.

Quadro 7

PALAVRAS ACERTOS | ACERTOS (%) | ALUNOS
Adjetivos>Substantivos

Aptidao 1 1.30 77
Doenga 43 55.84 77
Doidice 0 0.00 77
Escuridio 11 14.29 77
Feiura/fealdade 0/29 37.66 77
Fraqueza 36 46.75 77
Justica 34 44.16 77
Limpeza 40 51.95 77
Novidade 14 18.18 77
Velhice 9 11.69 77
TOTAL 217 28.18 770
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Quadro 8

PALLAVRAS ACERTOS |ACERTOS (%) ALUNOS
Verbos> Substantivos

Abordagem 38 49.35 77
Acio 10 12.99 77
Aquecimento 44 57.14 77
Queda 0 0.00 77
Chegada 65 84.42 77
Conserto 9 11.69 77
Conversa 22 28.57 77
Crenca 32 41.56 77
Desenvolvimento 50 64.94 77
Desmatamento/Desmate 25 32.47 77
Ensino 29 37.66 77
Investimento 34 44.16 77
Mudanga 55 71.43 77
Namoro 6 7.79 77
Perda 8 10.39 77
Planejamento 9 11.69 77
Pronuncia 25 32.47 77
Protesto 2 2.60 77
Redugio 59 76.62 77
Venda 26 33.77 77
TOTAL 548 35.58 1540

O total de substantivos corretamente formados a partir dos adjetivos da lista
constitui 28.18%. Ha um maior nimero de acertos de substantivos formados
dos verbos: 35.58 %.
Nos quadros seguintes estd a informacao completa do tipo de desvios para
cada palavra. Comecamos com os adjetivos. Colocamos as palavras
equivalentes em espanhol entre parénteses:

Quadro 9

ADJ base SUBSTANTIVO FC |IL1|12|VL M| O
Apto (apto) APTIDAO (aptitud) 1 516312 |24
Doente (enfermo) | DOENCA (enfermedad) 43 |2 | 14|14 4
Doido (lco) DOIDICE (locura) 0 2 | 19]15|13] 28
Escuro (osenrg) | BSCURIDAO (oscuridad) 11 7 154|311
Feio (feo) FEIURA/ 0/2914 [ 28|2 |2 |12

FEALDADE (fealdad)
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Fraco FRAQUEZA 36 |1 (19|16 |4 |11
(débil/ flaco) (debilidad)/ flacura)

Justo (justo) JUSTICA (fusticia) 34 13018 |1 |1]3
Limpo (limpio) | LIMPEZA (limpieza) 40 |6 |[25(|2 |2 |4
Novo (nuevo) NOVIDADES (novedad) 14 |12 49|14 |1 |7
Velho (vigjo) VELHICE (veje3) 9 |31]15|8 |2 |12

A continuacdo vem a tabela com os substantivos formados de verbos.
Formas equivalentes em espafiol entre parénteses:

Quadro 10
VERBO base | SUBSTANTIVO FC |L1|L2| VL M| O
Abordar ABORDAGEM (enfoque) 38 | 324 4| 1|7
(enfocar)
Agir (actuar) ACAO (acciin) 10 -1 27 12 -] 28
Aquecer AQUECIMENTO 4 | - 11| 8] 1|13
(calentar) (calentamiento)
Cair (caer) QUEDA (caida) 0 |63] 3|5 6
Chegar (/llegar) | CHEGADA (/legada) 65 -l 416111
Consertar CONSERTO (reparaciin) 9 =159 2125
(reparar)
Conversar CONVERSA/ 22/83| - | 1| 1| -| -
(conversar) CONVERSACAO
(conversacion)
Crer (creer) CRENCA (creencia) 32 | 1113 12| - | 9
Desenvolver DESENVOLVIMENTO 50 | 6| 2| 14| -| 5
(desarrollar) (desarrollo)
Desmatar DESMATAMENTO 22 - 130 2] -120
(deforestar) (deforestacion)
Ensinar ENSINO (enserianza) 26 | 31371 6| 1|3
(ensenar)
Investir (znvertir)| INVESTIMENTO 34 | 11120 2| 2| 8
(¢nversion)
Mudar MUDANCA 55 | 3] 13| 5| - |1
(cambiar/ mudar) | (cambio/ mudanza)
Namorar NAMORO 6 513826111
(enamorar) (enamoramiento)
Perder (perder) | PERDA (pérdida) 8§ 2512912 -] 3
Planejar PLANEJAMENTO 9 33|25 5| 1] 4
(planear) (planeacion)

27 A palavra flaco (sb. flacura) existe em espanhol com o significado de ‘magro’. ¢ No resultado
aceitamos a variacdo ortografica novedade também.
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Pronunciar PRONUNCIA 25 (421 8| 1 1
(pronunciar) (pronunciacion)

Protestar PROTESTO (protesta) 2 | 63] 8| 3 1
(protestar)

Reduzir REDUCAO (reducciin) 59 | -] 7|9 4
(reducir)

Vender (vender) | VENDA (venta) 26 | 34| 4] 9 4

Finalmente damos um resumo das deriva¢des que foram faceis ou dificeis

com a porcentagem de acertos.

Verbos

A formacio de substantivos a partir de verbos que foram mais faceis foram:

chegar>CHEGADA 84 % acertos
reduzir>REDUCAO 77 % acertos
mudar> MUDANCA 71% acertos
desenvolver> DESENVOLVIMENTO 65% acertos
aquecer>AQUECIMENTO 57% acertos

Os mais dificeis resultaram:

cair > QUEDA

0 % acertos

protestar >PROTESTO

2.59 % acertos

namorar> NAMORO

7.79% acertos

perder> PERDA

10.38% acertos

planejar>PLANEJAMENTO 11.68% acertos
Adjetivos

Substantivos baseados em adjetivos de mais facil formacio:
limpo>LIMPEZA 55.84 % acertos
doente>DOENCA 51.95% acertos

fraco> FRAQUEZA

44% acertos

Justo > JUSTICA

47% acertos

As derivagoes de adjetivos que tiveram menos acertos foram:

doido>DOIDICE 0 acertos
feio>FEIURA 0 acertos
apto>APTIDAO 1.29% acertos
velho>VELHICE 12% acertos
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Discussdo

Embora se trate de um corpus limitado e dificilmente sujeito a generaliza¢Oes,
podemos encontrar tendéncias interessantes nos resultados.

Como vimos no caso da formacdo do substantivo planejamento a partir do
verbo planejar, a existéncia de um verbo patrecido em espanhol, planear, parece
impedir o processamento cuidadoso do substantivo em portugués. Uma
maioria dos alunos (52 %) tentou formar um substantivo parecido a forma
em espanhol planeacidn adaptando-a ao portugués (planeagio, planejagio). O
aluno que encontrar a palavra planejamento num texto com toda certeza faz
um processamento de tipo fgp-down sem prestar atengdo aos detalhes
morfolégicos. Com desenvolvimento, ao contrario, é preciso processar com
maior cuidado, bottom-up, percebendo todos os detalhes. Uma coisa patrecida
acontece com o verbo aguecer e o substantivo derivado aquecimento. Nos dois
casos a forma nominalizada é muito frequente em textos jornalisticos sobre
temas econémicos e ecoldgicos. Tanto o verbo desmatar como o substantivo
derivado desmatamento também se encontram em textos jornalfsticos
brasileiros, mas provavelmente com menor frequéncia de ocorréncia, o que
pode explicar a porcentagem de 27% em formas corretas. Contudo, é mais
do dobro dos acertos para planejamento, que apresenta o indice de 11.68%.
No caso de dozdo>doidice se esperaria que a forma nio existente do adjetivo
em espanhol propiciasse uma aten¢ao maior ao sufixo que se usa para formar
o substantivo, como no caso de desenvolver e aquecer. Mas o sufixo —mento tem
equivaléncia em espanhol, é reconhecivel, enquanto o sufixo —ie parece nao
chamar a atengdo e niio tem letras salientes. Os exemplos de velbice e doidice
com muito poucos acertos em todos os grupos mostram claramente que os
alunos ndo retém esse sufixo. A frequéncia do sufixo nio ¢ muito grande em
compara¢iao com —¢o, -dade.? A produtividade de —«e em neologismos no
Brasil com uma conotagio ligeiramente negativa, como em burrice, chatice,
criancice, esquisitice, idiotice, ndo é percebida pelos alunos, possivelmente porque
eles ndo encontram estas formas num zput tipico para uma situagiao
escolatizada. Para descobrir o sufixo —ie, fatia falta maior contato com a
lingua coloquial falada como, por exemplo, numa situagdo de imersio, e
mesmo assim possivelmente seria necessario alguma chamada de atengio
para que o sufixo fosse percebido.

No caso da derivacdo regressiva exemplificada nos verbos eusinar>ensino,
protestar >profesto os alunos tiveram problemas para aplicar o mecanismo
corretamente, mas mostraram ter registrado esta maneira de formar
substantivos em portugués, ja que foi utilizada em varios casos onde nio era
a adequada: abordo (pot abordagem), investa/ investo (pot investimento), muda (potr

28 Basilio (2006:42) afirma que os sufixos mais produtivos no portugués sio —¢o, -mento, -da, -
agenm.
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mudanga), chegue ( por chegada).

Problema adicional: variantes dicionarizadas
Em alguns casos os alunos deram variantes possiveis de substantivos, embora
ndo fossem as mais comuns. Se o aluno que tiver davidas procura a forma
certa no dicionario, encontra varias possibilidades. Se quiser verificar qual é
o substantivo para o adjetivo feio, encontra rapidamente fealdade, que
provavelmente é a primeira forma que procura pela similaridade com o
espanhol. Também ¢ a forma que um grande numero de alunos propos no
teste (cf. Anexo 1). O Diciondgrio Honaiss da Lingua Portugnesa, por exemplo, da
as seguintes alternativas de substantivos para a qualidade de feio:
Fealdade 1. qualidade do que ou de quem ¢ feio. 2. fig. Falta de brio, de
dignidade 3. fig.
Gravidade, enormidade.
Feiura B (1918 cf. CT) l.qualidade de feio, fealdade, feitme 2. p.met.
manifestacio ou traco de feiura; coisa ou pessoa feia.
Feiime MG qualidade de feio, fealdade, feiura.
Niao ha nenhuma indica¢io de que a forma equivalente a palavra em espanhol
fealdade ndo ¢é a mais usada na lingua falada no Brasil. O aluno que consultar
o dicionario podera pensar que feidira e fersime sao variantes de uso limitado.
As abreviaturas de B ¢ MG sugerem isso. Para saber qual ¢ a forma mais
frequente, é preciso consultar os falantes nativos. Neste caso hd uma variacio
geografica: fealdade é o substantivo mais usado em Portugal, e feisira no Brasil.
No caso da resposta majoritaria do substantivo conversagio para o verbo
conversar, o dicionario proporciona um pouco de informaciao sobre diferentes
acepgdes. Mas os alunos precisam saber que conversa é a forma normal para
a atividade de falar com uma pessoa, enquanto conversagio pode ser usada para
algumas situagBes especificas como ‘aulas de conversagio’, o que ¢
dificilmente descoberto numa consulta rapida ao dicionario. Para conferir
qual é o substantivo do verbo ensinar, encontram-se no dicionario ensino,
ensinamento, ensinan¢a. 'Todos existem ou existiram alguma vez, mas alguma
forma pode ter um uso especializado que os dicionarios nio assinalam
claramente. Mesmo os dicionarios bilingues nio dio suficientes exemplos
para permitir aos estudantes descobrir as pequenas diferencas: ensinamento
como produto de um exemplo de atuagdo exemplar, muitas vezes com uma
conotagio religiosa frente a palavra frequente para a situagdo de educagio:
ensino. Ensinanga normalmente tem o comentario p.us., = pouco usado, nao
necessariamente percebido pelo aluno. E preciso ter muita experiéncia com
a lingua para adquirir essas conotagdes. Como vimos no caso do aluno falante
de espanhol, ele processa o significado na hora de compreender um texto,
mas nio presta suficiente atencio a forma para poder lembrar depois na hora
de produzir. Se consultar o dicionario para ver se existe a forma que se parece
mais ao espanhol, provavelmente nio obtém informacio suficiente para
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descartar essa opgao (cf. Anexo 2).

Progresso com o tempo

Nota-se uma melhora com o tempo, mas nao em todos os exemplos. Nos
casos de grande facilidade ou de grande dificuldade de encontrar a forma
derivada, parece que o tempo de estudo da lingua nio importa. A forma de
tacil formacao como chegada do verbo chegar é adquirida por alunos de 2° nivel
e por alunos avancados sem grande diferenca. As formas dificeis tém 0 ou
muito poucos acertos nos niveis baixos e avangados. Nas palavras de mediana
dificuldade parece haver uma progressao. [ender > venda, investir > investimento
sao exemplos de palavras que melhoram claramente com o nivel. Também
ensinar >ensino teve uma ligeira melhora com o tempo, enquanto 32% dos
alunos dos niveis 2° e 3% acertaram, 47 % dos niveis avancados deram a forma
adequada. Em geral a melhora se apresenta nos niveis avancados, mas
também ha casos em que um grupo de 3° nivel é melhor do que outro de 5°
ou 6°.

Conclusio

Os principais fatores que parecem facilitar a aquisicio dos mecanismos de
formacio de palavras em portugués sdo os seguintes:

1. Transferéncia positiva da L1. Os mecanismos sio muito parecidos.

chegar > chegada 85% acertos

reduzir > redugdo 77% acertos
2. Saliéncia do sufixo (letra ¢)

doente > doenga 56% acertos

mudar > mudanca  71%
3. Lexema-base diferente em portugués
desenvolver > desenvolvimento 65 %
Fatores que dificultam a aquisi¢do sdo
1. Palavras base semelhantes ou idénticas, com mecanismo de nominalizacio
diferente:
apto > aptidao 1.3% acertos,
protestar > protesto 2.6% acertos
2. Formagao peculiar em portugués

cair > queda 0% acertos
agir >agdo 13% acertos
3. Sufixo nao muito frequente sem saliéncia
doido > doidice 0% acertos
velho > velhice 12 % acertos

4. Existéncia de variantes no dicionatrio.
conversar > conversa  28.57% conversagao 68.83% acertos
Jeio > feinra 0% fealdade 37.66% acertos
ensinar> ensino 37.66% ensinamento 7.79% ensinanga 28.57% acertos
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Saber mais sobre as familias das palavras, suas relacGes, e significados
especiais como no caso das palavras mencionadas acima, ensino, ensinamento,
ensinanga, faz parte de um conhecimento aprofundado do Iéxico. Nio
podemos aspirar a que os alunos consigam adquirir toda essa capacidade, mas
podemos tomar medidas para que mais facilmente descubram a forma
derivada mais usada. Para isso, ndo ¢ suficiente uma leitura para compreensao
de um texto. E preciso dedicar mais tempo ao fenémeno da formagio de
palavras em portugués e elaborar exercicios das palavras mais importantes
para que fiquem incorporadas num conhecimento produtivo do vocabulario.
Hulstijn (1997, 2001) propde usar mnemotécnicas de diferentes tipos.
Quando comenta sobre ‘incidental and intentional learning’ (2001), trata de
analisar as diferencas de uma e outra e chega a conclusio de que realmente
ndo se justifica teoricamente esta distingdo. Propde a existéncia de uma
diferenca entre a qualidade e frequéncia das atividades de processamento de
informacio, o que implica que trabalhar com as palavras e discutir sua forma
e significado, bem como dar ao aluno oportunidade de encontrar as palavras
em repetidas ocasides, garante uma melhor retengio.

Justificam-se algumas atividades de formacdo de palavras para chamar a
atencio sobre os mecanismos diferentes de formar palavras em portugués, as
vezes com uma derivacdo regressiva (ensinar>ensino), as vezes com um sufixo
diferente (apto>aptidao, velho>velbice). Seguindo a corrente focus-on-form, seria
recomendavel focalizar aspectos formais na hora de uma atividade
comunicativa (Long & Robinson, 1998). Se o professor proporcionar alguns
exercicios, sobretudo para os casos dificeis, isso permitird aos alunos
descobrirem as diferencas entre o espanhol e o portugués. Se estes exercicios
forem repetidos com intervalos, com certeza pode produzir uma maior
conscientizagdo no aluno e fomentar o processamento destes mecanismos
para que o aluno disponha produtivamente de mais vocabulario.
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Anexo 1 Exemplo de formagio de palavra (adjetivo>substantivo) com
variantes dicionarizadas

Feio>FEIURA | FC Aprox | Aprox | VL | M [7) RESULTADOS
/FEALDADE L1 12
Gpo 2°a (15) 0/8 Feidad | Feidade Feos 1| Felhol| 1 FC 0/8
1 1 Fea 1 L11
Feiadade 122 VL2
1 M1
Gpo 2°b (12) 0/3 Feitude 1 2 FC0/3
Feidade 127
6
Gpo 3°a (16) 0/2 Fealdad | Feidade 6 FC0/2
1 6 L11
Feadade 127
1
Gpo 3°b (8) 0/4 Feidade 1 FC0/4
2 Feidad 123
1
Gpo Conv (7) 0/6 Feidade FCO0/6
1 111
Gpo 50 (6) 0/1 Fealdad | Feidade 1 FC1
1 2 L11
Feadade 123
1
Gpo 6o (13) 0/5 Feldade | Feidade Hortivel | 1 FCO
1 3 1 L16
Feadade 12 5
1 M1
Feialdade
1
Total 77 0/29 4 28 2 2 12 15.58% | 77 100 %
/37.66% | 5.19% | 36.36% 2.59% | 2.59%
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Anexo 2 Exemplo de formagdo de palavra (verbo > substantivo) com
variantes dicionarizadas

Ensinar> FC Aprox L1 Aprox L2 VL M (%] RESUL-
ENSINO TADO
Gpo2°a(l5) | 3 Ensinamien | Ensinanga 3 Encinar 1 1 FC3
tol Ensinanza 1 Ensinou 1 L12
Ensenhanza | Ensenanca 1 127
1 Ensinamento 2 VL2
Gpo2°b(12) | 2 Ensinanca 6 1 FC2
Ensinanza 2 129
Ensinamento 1
Gpo 3°a(16) | 5 Ensinanca 3 Ensinar 1 1 FC5
Ensinanza 1 129
Ensinagao 2 Vi1
Ensina 2
Ensinamento 1
Gpo 3°b (8) - Ensinanca 5 Ensinado 127
Ensinanza 1 1 VL1
Ensinamento 1
Gpo Conv 4 Ensenhanza | Ensinanca 1 Ensinado FC 4
) 1 1 L11
121
VL1
Gpo 50 (6) 1 Ensinanca 1 Ensinando | Enisan 4o FC1
Ensinanza 1 1 [sic] 1 123
Ensinamento 1 VL1
M1
Gpo 6o (13) 11 Ensinanca 2 FC 11
122
Total 26 3 37 6 1 3 77
33.76 | 3.89% 48.05% 7.79% 1.29% 3.89
% %
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LANGUAGE LEARNING PERCEPTIONS: THE ROLE

OF SPANISH IN L3 PORTUGUESE ACQUISITION
Michael W. Child
Unaversity of Arizona

Abstract

This article reports on a study conducted to answer three main research
questions: 1) What types of bilingual students enroll in Portuguese for
Spanish-speakers courses with regard to their language background (the
context of their acquisition of Spanish and English)? 2) What are their
proficiency levels in Spanish as measured by a Spanish proficiency pretest
used by Montrul and Perpifidn (2011)? and 3) What are participants’ language
learning perceptions concerning the role of Spanish in learning Portuguese?
It was hypothesized that there would be statistically significant differences
between participants’ perceptions of the role of Spanish correlated principally
with the context of their acquisition of Spanish and English (i.e. their
Language Background), and not significantly correlated with their scores on
a Spanish Proficiency Pretest, as one might initially expect (.e. more
proficient at Spanish=more perceived benefit of Spanish when learning
Portuguese). Results indicate that, overall, Language Background Group is
significantly correlated with participants’ perceptions of the role of Spanish
in L3 Portuguese Acquisition while Spanish Proficiency is not significantly
correlated with participants’ perceptions. Differences based on Language
Group and specific aspects of the language, along with pedagogical
implications, are discussed.

Introduction

This article focuses on three groups of Spanish-English bilinguals enrolled in
a beginning Portuguese for Spanish-speakers course in the southwestern
United States. In particular, the study sought to better understand the
composition of bilingual students enrolled in these courses, their Spanish
language proficiency, and their perceptions of the role of Spanish in learning
L3 Portuguese in a formal context.

Studies on L3 acquisition have increasingly shown how acquiring? an 1.3
differs from L2 acquisition. Perhaps most noticeable is the fact that
bilinguals tend to acquire the target language better than monolinguals do
(Cenoz, 2003; Cenoz & Valencia, 1994; Klein, 1995; Sanz, 2000). Cenoz
(2003, 2011) argues that this is because bilinguals learn, process, and use

2 Although there has been much written about the differences between the concepts of
“learning” and “acquisition”, this distinction is beyond the scope of the present work. Because
of this, I have decided to use both terms interchangeably.
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language in a qualitatively different way than do monolinguals (see also
Valdés, 2005). More particularly, when acquiring a third language, bilinguals
have much more linguistic and cultural knowledge from which to draw. In
addition, they most likely have gained certain language-learning skills while
acquiring their second language that they can then employ in 1.3 acquisition
(Falk & Bardel, 2010)

Although L3 acquisition studies, and L3 acquisition in general, are not as
common in the United States as in Europe, a specific case of 1.3 acquisition
has shown an increase in interest both in terms of students enrolled as well
as in research published: the burgeoning field of Portuguese for Spanish
speakers. Students’ interest in learning Portuguese has steadily increased over
the last decade in universities across the United States (Carvalho 2002, 2011;
Carvalho, Freire & da Silva, 2011), principally among Spanish speakers.
Generally Portuguese for Spanishspeakers courses have been designed
around the idea that Spanish-speaking students benefit from cross-linguistic
influence (CLIL, also referred to as #ransfer) due to the typological similarity
that exists between Portuguese and Spanish. This CLIL, in theory, effectively
allows teachers to lightly touch upon those aspects of the language that are
similar while spending more time and attention on dissimilar aspects (see
Carvalho, 2002; Judice, 2000). However, Carvalho (2002, 2011) has pointed
out that more empirical evidence is needed to better understand the nature
of CLI between Spanish and Portuguese, implying that this strategy of
focusing principally on dissimilar aspects of the language may not always be
appropriate.

Many studies have been conducted to understand how CLI works in L3
acquisition and what role the background languages play in CLI. Although
there are at least three principle theories concerning the role of the
background languages in CLI in L3 acquisition (see Falk & Bardel, 2010),
most relevant to the present study is Jason Rothman’s Typological Primacy
Model (or “TPM”, Rothman, 2011). The TPM suggests that all background
languages can play a role in 1.3 acquisition, except for those cases where the
(psycho)typological distance (as defined by Kellerman, 1983) between either
the L1 or L2 and the L3 is relatively small, in which case CLI will come
principally from the (psycho)typologically similar language. In other words,
if a person perceives that one of his previous acquired languages is most
similar to the target language, transfer will come principally from that
(psycho)typologically-similar background language, regardless of the order of
its acquisition.

In studying how English-Spanish and Spanish-English bilinguals learn
Portuguese, Rothman (2010) found that typological similarity overrode
LL1/1.2 status in CLIL, even when in one case English transfer would have
been preferred (according to the CEM model) and in another Spanish
transfer would have been preferred. In another study, Rothman (2011) found
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that Italian/English bilinguals learning Spanish and Spanish-English
bilinguals learning Portuguese transferred from Italian and Spanish
respectively, rather than from English, regardless of which language would
have provided “positive transfer”. Additionally, Montrul, Dias & Santos
(2010) found similar results in their study of Spanish-English and
EnglishSpanish bilinguals learning clitic and object expression in Brazilian
Portuguese as an L3. All subjects, regardless of L1/L2 status, transferred
from Spanish instead of English (see also

Carvalho and da Silva, 2006, who provide additional supporting evidence).
However, the issue may be complicated by Aow the background languages
were acquired (i.e. the context of acquisition) and if this influences how
language learners petceive the role of their background languages. One
reason this is particularly important when considering the acquisition of
Portuguese by Spanish speakers in the United States is because, as Carvalho
(2002, 2011) has observed, there are at least three general groups of “Spanish
speakers” who enroll in Portuguese for Spanish-speakers classes in the
United States: English-Spanish bilinguals who acquired Spanish as adults,
Spanish-English  bilinguals who acquired English as adults, and
simultaneous/early Spanish-English speakers who acquired Spanish from
birth and English early on in life (i.e. speakers of Spanish as a heritage
language, or “SHL” speakers). As many in the field of Spanish as a heritage
language point out, there is enormous variation in the proficiencies and
linguistic characteristics in this last group alone (see, for example, Alarcon,
2010; Beaudrie, 2009; Beaudrie & Ducar, 2005; Potowski, 2005; Valdés 1995,
2005).

Furthermore, some studies have suggested that the context in which one’s
Spanish is acquired may play a role in the different types and degrees of cross-
linguistic influence evident among different Spanish-speaking learners of
Portuguese. For example, Johnson (2004), in a pilot study to determine the
differences between these three groups, compared the errors of 21 subjects
in two compositions in a beginning Portuguese for Spanish speakers course.
Preliminary results indicated that the native Spanish speakers and the SHL
speakers made some errors that the L2 Spanish speakers did not, including
orthographic errors (such as adding a spurious “h” in words like achar and
confusing final a7 and 4o) and errors with the possessive distinction between
sen and dele/ dela (see pp. 58-60).

Similarly, Carvalho and da Silva (2006) found that although both English-
Spanish and Spanish-English bilinguals (including two Spanish heritage
speakers) transferred knowledge from Spanish in subjunctive exercises, they
did so differently. They conclude that L1 Spanish speakers may benefit less
from a contrastive analysis approach to grammar than do L2 Spanish
speakers, presumably because of the former group’s lesser metalinguistic
knowledge.
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In summary, although there is a high degree of typological similarity between
Spanish and Portuguese, it is unknown whether or not this linguistic
proximity is equally salient to all learners and whether or not they view this
linguistic proximity as an advantage or a disadvantage. Thus, the present
study takes Rothman’s Typological Primacy Model as a point of departure;
the present study will not only look at whether Spanish-English bilinguals
perceive Spanish as being the principle source of CLI when learning
Portuguese, but also whether or not they perceive the role that Spanish plays
in acquiring Portuguese as positive or negative. In addition, the effect of the
context of acquisition (i.e. language background) on these perceptions will be
analyzed. While it seems important to know if learners perceive Spanish as
the typologically similar language and therefore the principal source of CLI
in L3 Portuguese acquisition, it also seems reasonable to assume that how
learners perceive the role that Spanish plays in L3 Portuguese acquisition will
reveal how that language is affecting the person’s acquisition of the target

language.

The Study

The present study was conducted to answer three main research questions:
1) What types of bilingual students are enrolling in Portuguese for Spanish-
speakers courses with regard to their language background (the context of
their acquisition of Spanish and English)? 2) What are their proficiency levels
in Spanish as measured by a Spanish Proficiency Pretest used by Montrul and
Perpinan (2011), and 3) What are participants’ language learning perceptions
concerning the role of Spanish in learning Portuguese. It was hypothesized
that there would be statistically significant differences between participants’
perceptions of the role of Spanish correlated principally with the context of
their acquisition of Spanish and English (i.e. their Language Background),
and not significantly correlated with their scores on a Spanish Proficiency
Pretest, as one might initially expect (i.e. more proficient at Spanish=more
perceived benefit of Spanish when learning Portuguese). This hypothesis was
influenced by my experience as an instructor of

Portuguese for Spanish students. More particularly, I had noticed that many
students who learned Spanish as adults (L2 Spanish speakers) struggled less
with the material than those who either learned it from birth or who spoke it
as a heritage language, even though the former group’s proficiency in Spanish
was frequently lower than the latter two groups. Possible reasons for this will
be discussed in the Discussion section.

Participants

The present study involved 72 total participants enrolled in a first-semester
Portuguese for Spanish-speakers course at a university in the southwestern
United States. Participants came from four different sections taught by three
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different instructors (one teacher taught two separate sections). All
participants were at least 18 years old and a large majority was pursuing either
a major or a minor that involved Spanish (e.g. Spanish translation and
interpretation, Spanish, Latin American studies, etc.). In addition, all
participants spoke both Spanish and English.

Initially, the questionnaire sought to distinguish seven separate groups of
bilinguals: 1) L1 Spanish speakers who learned English after the age of 11, 2)
L1 English speakers who learned Spanish after age 11, 3) simultaneous
bilinguals who were first exposed to Spanish and English from birth, 4) early
Spanish-English bilinguals who were first exposed to English between the
ages of 1 to 5, and 5) late Spanish-English bilinguals who were first exposed
to English between the ages of 6 and 11, 6) early English-Spanish bilinguals
who were first exposed to Spanish between the ages of 1 to 5, and 7) late
English-Spanish bilinguals who were first exposed to Spanish between the
ages of 6 and 11. Below are the two questions from the Language Background
Questionnaire that served as the primary basis for classifying students
according to the context of their acquisition of Spanish and English (age 6
was chosen to correspond with the start of formal schooling).

2. a) At what age were you first exposed to English?
Frombirth _ 1-5yrsold___ 6-11yrsold____  afterage 11

b) Where were you first exposed to English? (check one)
Home _ School ____

3. a) At what age were you first exposed to Spanish?
Frombirth _ 1-5yrsold __ 6-11yrsold___  afterage 11

b) Where were you first exposed to Spanish?
Home _ School__ Both__

Groups 1 and 2 above correspond to what are traditionally referred to as L2
English speakers and L2 Spanish speakers, respectively, whereas groups 3-7
would all be considered different types of heritage speakers of Spanish (see
Beaudrie & Ducar, 2005). It was initially thought that potentially there could
be a difference between simultaneous bilinguals, eatly bilingual heritage
speakers and late bilingual heritage speakers (i.e., those who learned after age
5, presumably in a formal environment), but there were only five late Spanish-
English bilinguals and 6 late English-Spanish bilinguals among the
participants. After analyzing not only the language usage patterns of the
participants as children and adults, but also their proficiency selfratings (see
questions in Appendix B) and scores on the Spanish Proficiency Pretest, it
was decided to combine the late Spanish-English bilinguals with the L1
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Spanish bilinguals and the late English-Spanish bilinguals with the .1 English
bilinguals. In addition, based on the questionnaire data, the group differences
in language usage patterns between most of the early bilinguals (both
Spanish-English and English-Spanish) and the simultaneous bilinguals were
minimal and thus it was decided that most of the participants from these
three groups could be combined for the purposes of analysis. However, as
can be seen below, five of the early EnglishSpanish bilinguals were included
in the “English-Spanish bilinguals” group because it was clear that their
“exposure to Spanish” before the age of 6 was negligible. Figure 1 below
shows the combined groups and the number of participants in each group.

Figure 1: Composition of Combined Language Background Groups

Original Language
Background Groups

@l L1 Spanish

B L1 English

] Simultaneous Bilinguals
M Early Spanish-English
] Late Spanish-English
[l Early English-Spanish
154 2] Late English-Spanish

20+

10

Total Number of Participants

B

Span—Englsllinguals EngvSpan'Bllinguals Early Bilinguals
New Combined Language Background Groups

Procedure

The present paper reports participants’ data from three separate aspects of a
larger study on CLI among Spanish-English bilinguals learning Portuguese as
an L3: 1) Language Background Questionnaire data from three groups of
Spanish-English bilingual learners regarding their language backgrounds and
language usage, 2) Participants’ scores on a brief Spanish Proficiency Pretest,
and 3) Language Learning Perceptions Questionnaire data that measured
participants’ perceptions regarding the role that Spanish and English® play
when learning Portuguese (see Appendices A, B, and C). The Spanish
Proficiency Pretest consisted of a cloze part of a Diploma de Espafiol como

30 This article limits itself to participants’ responses about the role of Spanish in learning 1.3
Portuguese mainly due to space constraints. However, related to Rothman’s Typological
Primacy Model, many students did not see any
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Lengua Extranjera (DELE) test and a multiple choice vocabulary section of
an old Modern Language Association test (see appendix A). This measure of
general proficiency in Spanish has been used in other studies by Silvina
Montrul (see for example Montrul 2010; Montrul & Perpinan, 2011). Each
participant received a numerical score out of 50 on the Spanish Proficiency
Pretest.

Each participant completed the Spanish Proficiency Pretest and the
Language Background Questionnaire during the third day of the course as
these tests and tasks were part of the regular coursework given that semester.
The Language Learning Perceptions Questionnaire was completed two
months into the semester when it was assumed that participants had been
exposed to a sufficient amount of material to have an opinion on how
Spanish influences one’s learning of Portuguese.

Results

Data from the Language Background Questionnaire, the Language Learning
Perceptions Questionnaire and the Spanish Proficiency Pretest were analyzed
to answer the three main research questions mentioned above.

Participants

As mentioned above, of the 72 participants in the present study, nine have
been classitied as Spanish-English bilinguals, 23 as English-Spanish
bilinguals, and 40 as eatly bilinguals. The majority of the students (55.6%) are
“heritage speakers of Spanish”, whereas Spanish-English bilinguals and
English-Spanish bilinguals make up only 12.5% and 32%, respectively, of the
participants in the study. As has been noted above, one of the main findings
that researchers in connection between English and Portuguese and
mentioned how they felt English played no role in learning 1.3 Portuguese.
This, of course, does 7of mean that it in actuality had no effect.

the field of Spanish as a Heritage Language have found is that Spanish
heritage language learners have specific affective and linguistic needs that
must be addressed in language classrooms (Beaudrie, 2009; Carreira, 2004;
Parodi, 2008; Valdés, 1995, 2000, 2005). Carreira implies that @/ language
courses that include heritage speakers, and not just Spanish courses, should
be “infused” with a “heritage language focus” (p. 21). Further discussion of
the results and implications of this demographic will be discussed in the
Discussion section below.

Spanish Proficiency

Data from the Spanish Proficiency Pretest show a large variation in the
Spanish proficiency of the participants in the study, with scores ranging from
15/50 to 49/50. The effect of Language Background Group on Spanish
Proficiency Pretest scores was tested using a onefactor between subjects
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ANOVA. The effect of Language Background Group was significant
(F(2,69)=44.15, p=0.000). Table 1 shows the average proficiency score for
each of the three language background groups.

Table 1 Mean Spanish Proficiency Pretest Scores, Std. Deviations, Range by
Group

Language Background| Mean| N |Standard |Range | Max [Min
Group Deviation

Spanish-English bilinguals | 43.89 | 9 | 2.369 7 47 40
English-Spanish bilinguals | 28.87 | 23 | 9.072 32 47 15
Early bilinguals 43.05 | 40 | 4120 18 49 31
TOTAL 38.63 | 72| 8.991 34 49 15

As can be cleatly seen from Table 1 above, the mean score for the English-
Spanish bilinguals is much lower than the mean scores for either of the other
two groups. However, the variation in scores among the English-Spanish
bilinguals is much greater than the variation in the other two groups and thus
it was suspected that there was a significant unequality of the variances
(heterodescasticity) between the groups. Levene’s Test of Equality of Error
Variances confirmed this suspicion (Spanish Proficiency Pretest Scores:
F(2,69)=12.95, p=0.000).

Although violations of the assumption of homoscedasticity are known to bias
standard error estimates, the p-value for the ANOVA above is so low, and
the F statistic so high, that correcting for this would most likely not change
the results of the significance test. Furthermore, this heterogeneity between
groups on the Spanish Proficiency Pretest is one of the defining
characteristics of these participants. Indeed, this fact of unequal variances
should not be surprising; when attempting to measure the language
proficiency of groups of speakers the greatest differences would be expected
within the group that had learned the language late in life (i.e. as an L2). In
addition, the variance among the Early bilinguals, a population whose
heterogeneity has been mentioned above (see, for example, Beaudrie 2009;
Valdés 1995, 2005), is greater than the variance among the Spanish-English
bilinguals. Just on the basis of this analysis it is clear that students in
Portuguese for Spanish-Speakers courses can be a very heterogeneous group,
not only in terms of language background but also in terms of their
proficiency in Spanish.

Language Learning Perceptions

Finally, to investigate whether or not participants perceive the role of the
background languages differently, as a group, participants were asked to
indicate on a scale from 1 to 5 (with 3 being a neutral effect) if, overall, Spanish
was helpful or confusing when learning Portuguese. Because it was evident
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from the researchet’s experience that certain aspects of Spanish seemed to
influence learner’s Portuguese acquisition more (or in a different way) than
other aspects, the questionnaire also consisted of separate questions
regarding the influence of the background languages on learning Portuguese
with  respect to six areas: listening, reading, vocabulary,
speaking/pronunciation, writing and grammar. All questions were identical
with the exception of the specific area being investigated. A sample question
is included below (see Appendix C for all questions).

1. On a scale of 1 to 5, overall how much does your knowledge of Spanish
help or confuse you with learning Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

The initial hypothesis was that, at least in “overall” terms, there would be a
statistically significant difference in how the Language Background groups
perceived the role of Spanish in acquiring Portuguese. Specifically, it was
hypothesized that the English-Spanish group would perceive Spanish as
more of an advantage when acquiring Portuguese than would the other two
groups. In addition, it was hypothesized that English-Spanish bilinguals
would view Spanish as more beneficial for “Grammar” and “Writing” than
would the other two groups. There were no hypotheses made about the other
aspects (Listening, Reading, Vocabulary, Speaking/Pronunciation).
Participants were asked to rate how they perceived the role of Spanish overal/
in learning Portuguese. A random effects model was used to test the
relationship between the independent variables Language Background
Group (Group) and Spanish Proficiency Score (Proficiency) and the
dependent variable Participants' Score on Overall Effect of Spanish on
Portuguese. It was also important to control for a teacher effect. The
advantage of using a random effects model is that it allows the effect of
Teacher to be controlled for by analyzing it as a random variable. This
method of analysis was used for the other six areas of the language mentioned
above. A summary of the results described below can be found in Table 2.

Table 2: Mean Scores by Language Background Group and Significance of
Main Effects
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Mean Scores by Language | Significance of Main
Background Group Effects

Question Span- | Eng- | Eatly Group Proficiency
(Dependent Eng Span | bilinguals
Variables)
Overall 279 | 470 | 4.25 p=0.0001* | p=0.1187
Listening 422 | 422 | 4.50 p=0.2603 | p=0.5765
Reading 3.89 | 439 | 438 p=0.0461* | p=0.0088*
Vocabulary 333 396 |4.00 p=0.2266 | p=0.8194
Speaking/ 222 | 235 |3.18 p=0.0547 | p=0.3034
Pronunciation
Writing 233 | 357 |3.48 p=0.0608 | p=0.7976
Grammar 2.89 | 422 |3.68 p=0.0480* | p=0.7845
Comparison of Port| 3.56 | 452 | 4.50 p=0.0012* | p=0.0521
& Span
Skimming Similar 256 | 201 2.78 p=0.6560 | p=0.2685
Grammatical
Concepts

*Significant at p<0.05

Question 1: Overall

Although Early bilinguals view the overall role of Spanish as helpful
(mean=4.25), the English-Spanish bilinguals perceive Spanish as more
helpful in learning Portuguese than do the other two groups (mean=4.70). In
contrast, Spanish-English bilinguals view the overall role of Spanish as
somewhat confusing for learning Portuguese (mean=2.79). A random effects
model analysis indicated that the relationship between Gromp and Overall
Perception of Spanish was significant (F(2,67)=10.54, p=0.0001). In addition, all
contrasts between groups were significant (Eng-Span vs. Early bilinguals:
t(1,67)=-3.70, p=0.0004; Span-Eng vs.Eng-Span: t(1,68)=-4.46, p<0.0001);
Span-Eng vs. Early bilingnals: t(1,67)=2.22, p=0.0295). The relationship
between Proficiency and Overall Perception of Spanish was not significant
F(1,67)=2.50, p=0.1187).

Question 2: Listening

One of the aspects of Portuguese that most surprises many Spanish speakers
is how much they are able to comprehend with little or no knowledge of the
language (see Jensen, 1989). Not surprisingly, all groups viewed Spanish as
being helpful for learning Portuguese (Eng-Span mean: 4.22; Span-Eng
mean: 4.22, Early bilinguals mean: 4.50). A random effects model analysis
found that neither Group nor Proficiency were significantly related to scores on
the effect of Spanish on Listening in Portuguese (Group: F(2,67)=1.29,
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p=0.2603; Proficiency:

F(2,67)=0.56, p=0.5765).

Question 3: Reading

English-Spanish bilinguals (mean: 4.39) and Early bilinguals (mean: 4.38)
found Spanish to be somewhat helpful when reading in Portuguese whereas
the Spanish-English bilinguals rated Spanish as slightly above neutral (mean:
3.89). A random effects model analysis found a significant relationship
between both independent variables Group and Proficiency and the dependent
variable Reading in Portuguese (Group: F(2,67)=4.10, p=0.0209; Proficiency:
F(1,68)=7.27, p=0.0088). Additionally, the contrasts Eung-Span vs. Early
bilinguals and SpanEng vs Eng-Span were significant (Eng-Span vs Early bilingnals:
t(1,68)=2.03, p=0.0461; SpanEng vs Eng-Span: t(1,68)=-2.86, p=0.0057). The
Span-Eng vs Early bilingnals contrast was not significant (t(1,68)=-1.71,
p=0.0922). Because both Group and Proficiency were significant the interaction
between the two was tested, but the estimated g matrix was not positive
definite and therefore the parameters could not be estimated. However, to
give an idea of the actual effect of Proficiency, the parameter estimate was
0.04406, implying that with every incremental point increase on the Spanish
Proficiency Pretest, the rating would rise by only 0.045 likert scale points.
Question 4: Learning Vocabulary

Both English-Spanish bilinguals (mean: 3.96) and Early bilinguals (mean:
4.00) indicated that Spanish has a somewhat helpful role in learning
vocabulary in Portuguese, while the SpanEnglish bilinguals reported that it
was only marginally more helpful than neutral (mean: 3.33). In fact, a random
effects model analysis found no significant relationships between Group and
Proficiency and the role of Spanish on Learning VVocabulary in Portuguese
(Group:

F(2,67)=1.52, p=0.2266; Proficiency: F(1,68)=0.05, p=0.8194).

Question 5: Speaking/Pronunciation

Both Spanish-English bilinguals (mean: 2.22) and English-Spanish bilinguals
(mean: 2.35) reported that Spanish is somewhat confusing for speaking in
Portuguese whereas Early bilinguals felt that Spanish played a neutral role in
learning to speak in Portuguese (mean: 3.18). What was clear from the data is
that all groups rated Speaking/ Pronunciation as the area least benefitted by a
knowledge of Spanish. A random effects model analysis found no significant
relationships for Group nor for Proficiency (Group: F(2,68)=3.03, p=0.0547;
Proficiency: F(1,68)=1.08, p=0.3034). However, the contrast for the Eng-Span
bilinguals vs Early bilingnals was significant (Eng-Span vs. Early bilingnals:
t(1,68)=-2.33, p=0.0230), implying significance for Group as a whole.
However, since the p-values are so near .05, this could be the result of an
inflated F value because of the heteroscadisticity between the groups’ Spanish
proficiency scores.
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Question 6: Writing

Interestingly, Spanish-English bilinguals reported that Spanish somewhat
confused their writing in Portuguese (mean: 2.33) whereas the English-
Spanish bilinguals (mean: 3.57) and Early bilinguals (mean: 3.48) indicated a
neutral effect of Spanish. However, similar to the analysis above, a random
effects model analysis found no significant relationships for Grosp nor for
Proficiency  (Gromp:  F(2,67)=2.92, p=0.0608; Proficiency: F(1,67)=0.07,
p=0.7976), but a significant contrast for the Eng-Span bilinguals vs Early
bilinguals (Eng-Span vs. Early bilinguals: t(1,67)=-2.33, p=0.0228), implying
significance for Group as a whole. Again, this potentially could be a result of
inflated F values due to the unequal variances of the groups.

Question 7: Learning Portuguese Grammar

It was hypothesized that English-Spanish bilinguals would view Spanish as
more helpful for learning grammar in Portuguese than the other two groups
and this was seen in their mean score of 4.22 compared with a mean of 2.89
for Spanish-English bilinguals and 3.68 for Early bilinguals. The random
effects model analysis showed a significant relationship for Group
(F(2,67)=3.18, p=0.0480). In addition, the contrasts Span-Eng vs. Early
bilingnals and Span-Eng vs. Eng-Span were significant (Span-Eng vs. Early
bilinguals: t(1,67)=-2.03, p=0.0460; SpanEng vs. Eng-Span: t(1,68)=2.45,
p=0.0171). The contrast Eng-Span vs. Early bilingnals was not significant
(t(1,67)=1.21, p=0.2309). Additionally, the relationship between Proficiency
and Grammar was not significant (F(1,67)=0.08, p=0.7845).

Question 8:Perceptions on Comparing Spanish in Portuguese in the
Classroom

In addition to the above questions regarding specific aspects of Spanish,
participants were asked to respond to the following question:

One of the methods this course uses is to compare Portugnese to Spanish. Is this belpful for
you?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

Both English-Spanish bilinguals (mean: 4.52) and Early bilinguals (mean:
4.50) indicated that the comparisons helped whereas the Spanish-English
group’s mean of 3.56 suggests a neutral effect for the comparisons. In
addition, participants’ responses were analyzed using the same random
effects model as above. Results from a mixed effects model analysis showed
a significant effect of Gromp on participants’ responses (F(2,67)=7.71,
p=0.0010). In addition, Span-Eng vs Early bilinguals and Span-Eng vs Eng-Span
were significant (Span-Eng vs. Early bilinguals: +(1,67)=-3.37, p=0.0012; Span-
Eng vs Eng-Span: t(1,68)=-3.71, p=0.0004) whereas the Eng-Span vs Early
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bilingnal contrast was not significant (t(1,67)=1.58, p=0.1196). In addition,
the relationship between Proficiency and participants’ perceptions of the
comparison of Spanish to Portuguese was not significant (F(1,67)=3.91,
p=0.0521).

Question 9: Thoughts on Briefly Skimming Similar Grammatical
Concepts

Finally, participants were asked the following question:

In this conrse we assume that you have knowledge of Spanish grammar rules. When those
grammar rules are similar to Portugnese, we usually do not go into as much depth as on
those areas where the two langnages differ. How do you feel about this?

1 2 3 4 5

The course The course The course is The course The course

assumes way assumes a just right in spends a little spends way

too much little too this regard too much too much
knowledge of much time reviewing  time reviewing
Spanish rules knowledge of grammar rules  grammar rules
Spanish rules that were just that were just

like Spanish like Spanish

Participants’ responses showed that all groups felt that the course assumed a
little too much knowledge of Spanish grammar rules (Means: Span-
Eng=2.56; Eng-Span=2.61; Eatly bilinguals=2.78). Results from a random
effects model analysis showed no significant effects of

Group or Proficiency on participants’ responses (Group: F(2,68)=0.42,
p=0.6560; Proficiency: F(1,68)=1.24, p=0.2685).

In conclusion, as can be seen from Table 2, there is a significant effect of
Group on participants’ perceptions of the role of Spanish in learning
Portuguese with respect to the language overa/l. In addition, there are
significant effects of Group on reading, grammar, and the comparison of the two
languages. Thus, for the role of Spanish overal/ we can reject the null
hypothesis and conclude that the data suggest that English-Spanish bilinguals
will rate Spanish as more helpful than will the other two groups. However,
on closer analysis things are not so clear; although English-Spanish bilinguals
on average rated Spanish as more helpful, many times the Early bilinguals
rated Spanish as just as helpful or more so. It seems that the only constant is
that Spanish-English bilinguals routinely rate Spanish lower (in terms of
being advantageous to learning Portuguese) than the other two groups.

Analysis of Open-Ended Questions

In addition to the quantitative-based questions discussed above, participants
responded to two open-ended questions that asked what aspects of the
Portuguese language were easiest and what were most confusing because they
were Spanish speakers and one question regarding what they would
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recommend to the teacher to help them learn better. This last question was
asked to help shed some light on what areas of the language were particularly
difficult for them and how this related to their knowledge of Spanish.
Although answers were varied for all questions, there were some common
themes that help illuminate participants’ perceptions of how Spanish affects
their learning of Portuguese. Following is a brief description and summary of
the similarities and differences of responses based on Language Background
Group. When participants included more than one aspect of the language in
their responses, each aspect was counted. Consequently, total responses do
not always equal total number of participants. In addition, all responses were
organized according to general language area and then compared with total
responses from each group. Percentages were rounded up to the nearest
percent and thus may not equal 100%.

Question 8: What Aspects of Portugnese Are Easiest Because Yon Are a Spanish
Speaker?  Although participants in all groups mentioned similar aspects, the
distribution of answers reveals subtle differences between groups. Listening
and Speaking/ Pronunciation were by far the most common themes in the
Spanish-English bilingual group whetreas Grammar/ Verb

Conjugations was the most common response among English-Spanish
bilinguals. Early bilinguals mentioned Grammar, V'ocabulary and Listening
about equally. In addition, the term “verb conjugations” was mentioned
multiple times by English-Spanish bilinguals and Early bilinguals, but never
by the Spanish-English bilinguals (see Table 3 below).

Table 3: Responses—FHasiest Aspects of Portuguese for Spanish Speakers

Language Aspect Span-Eng Eng-Span Early bilinguals
bilinguals bilinguals

Listening 58% (7/12) 19% (7/37) 29% (17/59)

Speaking/ 25% (3/12) - 5% (3/59)

Pronunciation

Grammar/Verb 8% (1/12) 46% (17/37) 22% (13/59)

Conjug.*

Vocabulary 8% (1/12) 22% (8/37) 32% (19/59)

Reading - 14% (5/37) 12% (7/59)

TOTAL 12/12 37/37 59/59
responses responses responses

* Late Spanish-English bilinguals never mentioned “verb conjugations”
whereas it was mentioned frequently by the other two groups

Question 9: What Aspects of Portuguese Are Most Confusing Becanse Y ou Are a Spanish
Speaker?

Again, although groups gave similar answers, the distribution of each answer

126



among the groups reveals differences in how each group perceives how
Spanish affects their learning/acquisition of Portuguese. Spanish-English
bilinguals cited Grammar/ 1V erb

Conjugations, Spanish Interference, Speaking/ Pronunciation, and Writing/ Written
Accents as the most confusing aspects of Portuguese. English-Spanish
bilinguals mentioned

Speaking/ Pronunciation, V'ocabulary, and Grammar as the most confusing.
Interestingly, none of their responses mentioned “verb conjugations”
whereas the other two groups mentioned them extensively. Finally,
Grammar/ Verb  Conjugations and  Speaking/ Pronunciation wetre the most
confusing aspects for the Early bilinguals (see Table 4 below).

Table 4: Responses—Most Confusing Aspects of Portuguese for Spanish
Speakers

Language Aspect Span-Eng Eng-Span Early
bilinguals bilinguals bilinguals
Listening - 3% (1/32) --
Speaking/Pronunciation | 27% (4/15) 53% (17/32) | 27% (17/63)
Grammar/Verb 27% (4/15) 19% (6/32) 44% (28/63)
Conjug.*
Vocab./False Cognates | -- 22% (7/32) 11% (7/63)
Gen. Interference from | 27% (4/15) - 8% (5/63)
Sp.
Writing/ Accents 20% (3/15) 3% (1/32) 10% (6/63)
TOTAL  for Each| 15/15 32/32 63/63
Group responses responses responses

* Late Spanish-English bilinguals never mentioned “verb conjugations”
whereas it was mentioned frequently by the other two groups

Quuestion 10: If you counld give some suggestions to a teacher on how they could facilitate
your learning of Portuguese, what wonld you suggest?

Participants gave a large variety of answers to this question including some
specific suggestions (for example, “have a quiz each day of the week” and
“review more the [written] accents and contractions”), however no
appreciable differences among groups were evident. Notwithstanding, four
main suggestions were mentioned relatively frequently by all groups: 1) slow
down the course, 2) spend more time on grammar, especially verb
conjugations, 3) spend more time on speaking/pronunciation, and 4)
highlight both similarities and differences between Spanish and Portuguese
instead of assuming students will just “pick up” on the similarities.
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Discussion

Limitations

Although great care was taken with regards to study design, data collection
and data analysis, the present study suffers from some limitations. First, the
overall sample size is too small, and the difference between samples in each
group too large, to have much statistical power and to confidently be able to
generalize to other populations of bilingual speakers learning Portuguese as
an L.3. As such, the research serves as an exploratory study about language
learning perceptions.

Second, the data violate one of the principle assumptions of the general linear
model, namely that of homogeneity of variances with respect to Spanish
proficiency levels among groups. As mentioned earlier, this tends to inflate
the F or t score. For tests where the probability level is low (i.e. p<0.01) this
may not be much of a problem. However, when p values are close to 0.05, it
may only be a function of the inflated F value and, therefore, invalid. Because
of this limitation, further studies must be done to suggest whether or not the
differences shown in the present study accurately reflect real differences
among these groups, for example the (nominally) statistically significant
group differences reported above on reading and grammar.

Finally, all participants come from one institution in the southwestern United
States using the same curriculum and textbook. Differences in perceptions
may have been affected by either the curriculum or the population differences
inherent in this particular institution. Further studies would help indicate if a
curriculum/institution effect were in fact significant.

Contributions and Pedagogical Implications

Notwithstanding the limitations mentioned above, the present study makes
some unique contributions to the field of Portuguese for Spanish speakers.
First, it is clear that the bilingual participants in the present study are a
heterogeneous group not only based on their proficiency in Spanish, but also
regarding how and when they acquired/learned Spanish. In addition, it has
been suggested that participants’ perceptions of the role or influence of
Spanish in learning Portuguese is affected more by how and when they
learned Spanish (their Language Background Group) than by their
proficiency in Spanish. This is evident not only by their scores on the likert-
scale items but also by their responses to the open-ended questions. In
particular, the data show that when acquiring I.3 Portuguese, English-Spanish
bilinguals and Early bilinguals view Spanish as more of an advantage than do
Spanish-English bilinguals, especially in terms of grammar and verb
conjugations. Correspondingly, Spanish-English bilinguals perceive Spanish
as facilitating listening comprehension but confusing the learning of grammar
and verb conjugations. Both Early bilinguals and Spanish-English bilinguals
perceive Spanish as more helpful for speaking and pronunciation in
Portuguese than do English-Spanish bilinguals, although all groups
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mentioned that speaking and pronunciation in Portuguese were difficult and
required more time to master than they had been given.

These findings do not seem surprising when considering that Spanish-
English bilinguals and Early bilinguals, many of whom have never taken
foreign language courses in Spanish, may not be as familiar with the
metalinguistic terminology used in .2/L1.3 courses as are their EnglishSpanish
bilingual counterparts. Thus, when confronted with terms such as
“subjunctive”, “direct/indirect object pronouns”, “preterit and imperfect”,
etc., Spanish-English bilinguals and some Eatly bilinguals have to not only
digest the language forms in Portuguese, but also learn the terminology.
Conversely, English-Spanish bilinguals, on the other hand, have most likely
already heard these terms when learning Spanish and therefore may be able
to more readily make the connections between the concepts they’ve
previously been exposed to in Spanish courses to what they are learning in
Portuguese.

The findings in this paper suggest the importance of designing programs that
not only take advantage of the strengths and weaknesses of each group, but
also challenge each group adequately. For example, focusing as much on
speaking and listening comprehension as on written grammar exercises might
force the English-Spanish bilinguals to develop in areas in which they may
not be as proficient. Also, more explicit instruction in metalinguistic
terminology, along with contrastive analysis of forms in both Spanish and
Portuguese might help those Spanish-English bilinguals and Eatly bilinguals
who struggle with grammar concepts that seem less daunting for English-
Spanish bilinguals.

The idea of building metalinguistic awareness and highlighting divergent
aspects of the language has been recommended many times in studies of
Spanish-speakers learning Portuguese (see, for example, Akerberg, 2002;
Almeida Filho, 1995, Carvalho, Freire & da Silva, 2010; Carvalho & da Silva,
2008; Judice, 2000, among others). The present study also supports the idea
that convergent, and not just divergent, aspects of the language need to be
highlighted, even if doing so means that courses may not be as “accelerated”
or fast-paced as originally planned. It is clear from student recommendations
that many felt that the course, at least during the initial two months, went too
fast and desired more time to be able to internalize the grammar and
vocabulary they were learning.

Finally, the majority of the participants in the present study would be
considered heritage speakers of Spanish, or what we have termed “Farly
bilinguals”. One of the main findings in the field of Spanish as a Heritage
Language is that many of these bilinguals have specific affective and linguistic
needs that must be addressed (Beaudrie, 2009; Carreira, 2004; Parodi, 2008;
Valdés, 1995, 2000, 2005). This may be accomplished in the Portuguese for
Spanish-speakers classroom in at least three ways: 1) teacher training on the
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different affective needs and characteristics of HLLs of Spanish, 2) a focus
on multilingualism and its implications, and 3) explicitly teaching
sociolinguistic topics (including register awareness) in PSS courses.

First, teachers of PSS courses should have some basic knowledge about
heritage speakers of Spanish in the U.S., including the different varieties they
speak, the social stigma often associated with their heritage language, the lack
of formal training in their heritage language, and their high receptive/lower
productive abilities in the language. Teachers of PSS courses would then be
taught that this knowledge must apply to how they teach Portuguese. For
example, because contrastive analysis plays a role in PSS classes (Carvalho
2002), teachers in these courses, cognizant of the many different varieties of
Spanish that their students speak, would be careful not to over generalize
about certain grammar, pragmatic, or cultural aspects of Spanish in
comparing it with Portuguese. In addition, this knowledge would help them
be sensitive to these students’ difficulties with certain formal features of the
language, such as subjunctive forms and clitic usage, that tend to be easier for
L1 and L2 Spanish speakers to acquire (see Carvalho & da Silva, 2006).
Second, a focus on bilingualism would not only alter instructional methods,
but would have implications on assessment as well. Cenoz (2003, 2011)
argues that bilinguals are not akin to two monolinguals in one individual; they
learn, process, and use language in a qualitatively different way than do
monolinguals (see also Valdés, 2005). Consequently she asserts that this
implies that a more holistic, learner-centered view of language acquisition
should be taken with regard to multilinguals, including in the assessment of
their language ability. In effect, students would not be compared to
monolingual speakers of Portuguese, but would be assessed based on a
bilingual norm. This may include formative assessments that would include
self-assessment measures (see Mejia, 1995). Also, Cenoz suggests that this
may imply accepting some interaction phenomena in assessment and
encouraging users to use the resources at their disposal (including their
implicit and explicit knowledge of Spanish) while simultaneously increasing
their already-developed metalinguistic skills (see also Sanz, 2000). In addition,
speaking requirements may even be delayed while students are allowed to
listen and read in the target language for a brief period before being required
to produce orally in the target language (compare with Grannier, 2000).
Finally, teachers should approach sociolinguistic topics, including dialect and
register variation, in PSS courses through explicit teaching and illustrative
examples from authentic soutrces (movies, music, literature, news, blogs, etc.)
(see Carreira, 2000; Carvalho, Freite, & da Silva, 2010; Leeman, 2005;
Martinez, 2003). This could include topics such as presenting the difference
between clitic usage in formal and vernacular registers with both a descriptive
and a sociolinguistic approach. These dialectal variations can serve as
opportunities to talk about language variation, standard vs. vernacular
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dialects, and the relationships between language ideologies and power
(Leeman, 2005; Martinez, 2003). Finally, students could be asked to share
their own experiences with these issues and apply this knowledge to their
own dialects.

In this way, Portuguese for Spanish speakers courses could be “infused with
a heritage language focus” (Carreira, 2004). Not only would this focus prove
beneficial to the heritage speakers of Spanish in these courses, it would help
educate all students about the natute of bilingualism/multilingualism,
language variation, and language ideologies and equip them to better
understand the languages that they, and others, use.?!

31 T would like to thank Ryan Seltzer for his statistical expertise and for helping me
conceptualize the study more clearly, Mohammad Torabi and Mark Borgstrom for additional
statistical help, and Silvia Perpifian for giving me access to the Spanish pre-test used in the
study. Finally, I would like to thank Ana Carvalho, Jenifer Child, and the two anonymous
reviewers for the PLJ for their useful suggestions and corrections. All errors, of course, are my
own.

131



Bibliography

Akerberg, M. (2002). Aprendizagem de uma lingua proxima: portugués para falantes
de espanhol. Stockholm: Stockholms Universitet.

Alarcon, 1. (2010). Advanced heritage learners of Spanish: A sociolinguistic
profile for pedagogical purposes. Foreign Langnage Annals, 43(2), 269-
288.

Almeida Filho, J. C. P. de. (1995). Uma metodologia especifica para o ensino
de linguas proximas? In J. C. P. de Almeida Filho (Ed.), Portugués para
estrangeiros interface com o espanhol (pp. 13-21). Campinas: Pontes.

Beaudrie, S. (2009). Spanish receptive bilinguals: Understanding the cultural
and linguistic profile of learners from three different generations.
Spanish in Context, 6(1), 85-104.

Beauderie, S., & Ducar, C. (2005). Beginning level university heritage language
programs: Creating a space for all heritage language learners. Heritage
Langnage Journal, 3(1), 1-26. Retrieved from
http:/ /www.heritagelanguages.org/ ViewPaper.ashx?ID=0OolgFma
mZEvZWCVGQtSQg%3d%3d

Beaudrie, S., Ducar, C., & Relano-Pastor, A. M. (2009). Cutrricular
perspectives in the heritage language context: assessing culture and
identity. Language, Culture, and Curriculum, 22 (2), 157-174.

Carreira, M. (2000). Validating and promoting Spanish in the U.S.: Lessons
from linguistic science. Bélingual Research Journal, 24, 423-442.
Carreira, M. (2004). Secking explanatory adequacy: A dual approach to
understanding the term "heritage language learnet". Heritage Language

Journal, 2, 1-25, http:/ /www.heritagelanguages.org/.

Carvalho, A. M. (2002). Portugués para falantes de espanhol: Perspectivas de
um campo de pesquisa. Hispania, §5(3), 597-608.

Carvalho, A. M. (2011). Portugués para falantes de espanbol: Trajetdria de um canpo
de pesquisa. Plenary address given March 12, 2001 at the Quarto
Simpésio sobre Ensino de Portugués Para Falantes de Espanhol.
Georgetown University.

Carvalho, A. M., Freire, J. L., & Silva, A. J. B. da (2010). Teaching Portuguese
to Spanish speakers: A case for trilingualism. Hispania, 93(1), 73-75

Carvalho, A. M. & Silva, A. J. B. da (20006). Cross-linguistic influence in third
language acquisition: The case of Spanish-English Bilinguals’
acquisition of Portuguese. Foreign Langnage Annals, 39(2), 185-202.

Cenoz, J. (2003). The additive effect of bilingualism on third language
acquisition: A review. International Journal of Bilingualism, 7(1), 71-87.

Cenoz, J. (2011). The influence of bilingualism on third language acquisition:
Focus on multilingualism. Language Teaching, 46, 71-86. doi:
10.1017/80261444811000218

Cenoz, J. & Valencia, J. F. (1994). Additive trilingualism: Evidence from the

132



Basque country. Applied Psycholinguistics, 15, 195-207.

Falk, Y. & Bardel, C. (2010). The study of the role of the background
Inaguages in third language acquisition. The state of the art.
International Review of Applied Linguistics, 48, 185-219.

Grannier, D. M. (2000). Uma proposta heterodoxa para o ensino de
portugués a falantes de espanhol. In N. Judice (Ed.), Portugués para
estrangeiros: perspectivas de quem ensina (pp. 57-80). Niterdi: Intertexto.

Jensen, J. B. (1989). On the mutual intelligibility of Spanish and Portuguese.
Hispania, 72, 848-852.

Johnson, K. (2004). What is a Spanish speaker? In R. M. Simébes, A. M.
Carvalho & L. Wiedmann (Eds.), Portugués para falantes de Espanbol—
Portugnese for Spanish Speakers (pp. 49-66). Campinas: Pontes.

Judice, N. (2000). Ensino de portugués para hispanofalantes: Transparéncias
¢ opacidades. In N. Judice (Ed.), Portugués para estrangeiros: perspectivas
de quem ensina. (pp. 37-56). Niteroi: Intertexto.

Kellerman, E. (1983). Now you see it, now you don’t. In S. M. Gass & L.
Selinker (Eds.), Langnage transfer in langunage learning (pp. 112-134).
Rowley, MA: Newbury House Publishers.

Klein, E. C. (1995). Second versus third language acquisition: Is there a
differencer? Language I earning, 45(3), 419-465.

Leeman, J. (2005). Engaging critical pedagogy: Spanish for native speakers.
Foreign Langnage Annals, 38(1), 35-45.

Lynch, A. (2003). The relationship between second and heritage language
acquisition: Notes on research and theory building. Heritage Language
Journal, 1, 98-116¢. Retrieved from
http:/ /www.heritagelanguages.org/ ViewPaper.ashxPID=6P%2{p2
dJVpdzQELO3EYZjpA%3d%3d

Lynch, A. (2008). The linguistic similarities of Spanish heritage and second
language learners. Foreign Language Annals, 42(2), 252-281.

Martinez, G. (2003). Classroom based dialect awareness in heritage language
instruction: A critical applied linguistic approach. Heritage Language
Journal, 1, 1-14. Retrieved from
http:/ /www.heritagelanguages.org/ ViewPaper.ashxPID=7%2bQi
MmgDdiQmVoawCVmHOA%3d%3d

Mejia, M. N. A. (1995). A auto-avaliagio no processo de ensino-
aprendizagem de portugués como lingua estrangeira. In J. C. P. de
Almeida Filho (Ed.), Portugués para estrangeiros interface com o espanbol
(pp- 91-97). Campinas: Pontes.

Montrul, S. (2010). Current issues in heritage language acquisition. Annual
Review of Applied Lingnistics, 30(Mar), 3-23.

Montrul, S. & Perpifian, S. (2011). Assessing differences and similarities
between instructed heritage langage learners and L2 learners in their
knowledge of Spanish tense-aspect and mood (TAM) morphology.

133



Heritage Iangnage Journal, 8(1), 90-133.

Montrul, S., Dias, R. & Santos, H. (2010). Clitics and object expression in the
L3 acquisition of Brazilian Portuguese: Structural similarity matters
for transfer. Second Language Research, 27, 21-58.

Parodi, C. (2008). Stigmatized Spanish inside the classroom and out: A model
of language teaching to heritage speakers. In D. M. Brinton et al.
(Eds.), Heritage Langnage Education: A New Field Emerging (199-214).
New York: Routledge.

Potowski, K. (2005). Fundamentos de la enseflanza del espafiol a
hispanohablantes en los EE.UU. Madrid: Arco/Libros.

Rothman, J. (2010). On the typological economy of syntactic transfer: Word
order and relative clause high/low attachment preference in 1.3
Brazilian Portuguese. International Review of Applied 1Linguistics, 48, 245-
273.

Rothman, J. (2011). L3 syntactic transfer selectivity and typological
determinacy: The typological promacy model. Second Language
Research, 27, 107-127.

Sanz, C. (2000). Bilingual education enhances third language acquisition:
Evidence from Catalonia. Applied Psycholinguistics, 21, 23-44.

134



Appendix A

Spanish Initial Proficiency Pre-Test
Taken from Montrul & Perpifan (2011)

Instructions: Each of the following sentences contains a blank space indicating

that a word or phrase has been omitted. From the four choices select the one which, when
inserted in the space , best fits in with the meaning of the sentence as a whole.
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1. Al oir del accidente de su buen amigo, Paco se puso

. alegre

b. fatigado
C.hambriento
d.desconsolado

2. No puedo compratlo porque me

a. falta
b.dan
C.presta
d. regalan

3. Tuvo que guardar cama por estar

a. enfermo
b.vestido
C. ocupado
d. parado

dinero.

4. Aqui esta tu café, Juanito. No te quemes, que esta muy

a.dulce
b.amargo
C.agrio
d.caliente

5. Al romper los anteojos, Juan se asusté porque no podia

ellos.

a. discurrir
b.oir
C.ver
d.entender

6. {Pobrecita! Esta resfriada y no puede

a. salir de casa
b.recibir cartas
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C.respirar con pena
d.leer las noticias

7. Era una noche oscura sin

a. estrellas
b.camas
C.lagrimas
d.nubes

8. Cuando don Carlos sali6 de su casa salud6 a un amigo suyo: -Buenos dias,

a. ¢Qué var?
b.:Cémo es?
C.¢Quién es?
d.cQué tal?

9. {Que ruido habia con los gritos de los nifios y el de los perros!

a.olor
b.suefio
C.hambre
d.ladrar

10. Para saber la hora, don Juan miré el

a. calendario
b.bolsillo
C. estante

d.despertador
11. Yo, que comprendo poco de mecanica, sé que el auto no puede funcionar
sin

a. permiso
b.comer
C. aceite
d.bocina

12. Nos dijo mama que era hora de comer y por eso
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a. fuimos a nadar
b.tomamos asiento
C.comenzamos a fumar
d.nos acostamos pronto

13. jCuidado con ese cuchillo o vas a el dedo!

d. cortarte
b.torcerte
C.comerte
d. quemarte

14. Tuvo tanto miedo de caerse que se nego a coN NOSOtros.

a. almorzar
b.chatlar
C.cantar

d. patinar

15. Abrié la ventana y mird: en efecto grandes lenguas de salfan
llameando de las casas.

d. zorros
b. serpientes
C.cuero

d. fuego

16. Comprd ejemplares de todos los diarios pero en vano. No hallo

a.los diez centavos

b.el periédico perdido
C.la noticia que deseaba
d.los ejemplos

17. Por varias semanas acudieron colegas del difunto profesor a el
dolor de la viuda.

a. aliviar
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b.dulcificar
C.embromar
d.estorbar

18. Sus amigos pudieron haberlo salvado pero lo dejaron

d. ganar
b.parecer
C. perecer
d.acabar

19. Al salir de la misa me sentfa tan caritativo que no pude menos que
a un pobre mendigo que habia alli sentando.

a. pegarle
b.datle una limosna
C. echar una mirada

d. maldecir

20. Al lado de la Plaza de Armas habia dos limosneros pidiendo

a. pedazos
b.paz
C.monedas
d.escopetas

21. Siempre maltratado por los nifios, el perro no podia acostumbrarse a
de sus nuevos amos.

a.las caricias
b.los engafios
C.las locuras

d.los golpes

22. :Doénde estard mi cartera? La dejé aqui mismo hace poco y parece que el
necio de mi hermano ha vuelto a

a. dejarmela
b.deshacérmela
C.escondérmela
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d.acabirmela

23. Permanecié un gran rato abstraido, los ojos clavado en el fogén y el
pensamiento

a.en el bolsillo
D.en el fuego
C.lleno de alboroto
d.Dios sabe dénde

24. En vez de dirigir el trafico estabas charlando, asf que ti mismo
del choque.

a. sabes la gravedad
b.eres testigo

C. tuviste la culpa
d.conociste a las victimas

25. Posee esta tierra un clima tan proprio para la agricultura como para

a.la construccion de trampas
b.el fomento de motines
C.el costo de vida

d.la cria de reses

26. Aficionado leal de obras teatrales, Juan se entristecié al saber
del gran actor.

a. del fallecimiento b del éxito
C.de la buena suerte
d.de 1a alabanza

27. Se reunieron a menudo para efectuar un tratado pero no pudieron

a. desavenirse
b.echatlo 2 un lado

140



C.rechazarlo
d.llevarlo a cabo.

28. Se negaron a embarcarse porque tenfan miedo de

a.los peces
b.los naufragios
C.los faros
d.las playas

29. La mujer no aprobé el cambio de domicilio pues no le gustaba

a. el callejeo
b.el puente
C. esa estacion
d.aquel barrio

30. Era el unico que tenfa algo que comer pero se negd a
a. hojearlo
b. ponérselo

c. conservatlo
d. repartitlo
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Cloze Test

Instructions: In the following text, some of the words have been replaced
by spaces which are numbered from 1 to 20. First, read the complete text in
order to understand it. Then reread it and choose, from the list of words on
the answer sheet, the correct word for each space. Mark your answers by
circling your choice on the answer sheet, not on the text.

El suefio de Juan Mir6

Hoy se inaugura en Palma de Mallorca la Fundacion Pilar y Juan Mird, en el
mismo lugar en donde el artista vivié sus ultimos treinta y cinco afios. El
suefio de Juan Mir6 se ha (1). Los fondos donados a la ciudad por
el pintor y su esposa en 1981 permitieron que el suefio se (2); mas
tarde, en 1980, el Ayuntamiento de Palma de Mallorca decidié 3)
al arquitecto Rafael Moneo un edificio que (4) ala vez como sede
de la entidad y como museo moderno. El proyecto ha tenido que
(5) multiples obstaculos de caricter administrativo. Mird, coincidiendo
(6) los deseos de toda su familia, quiso que su obra no quedara
expuesta en ampulosos panteones de arte o en (7) de
coleccionistas acaudalados; por ello, en 1981, cre6 la fundacién mallorquina.
Y cuando estaba (8) punto de morir, doné terrenos y edificios, asi
como las obras de arte que en ellos ).

El edificio que ha construido Rafael Moneo se enmarca en
z9

(10) se denomina “Territorio Mir6”, espacio en el que se han (11
de situar los distintos edificios que constituyen la herencia del pintor.

El acceso a los mismos quedara (12) para evitar el deterioro

de las obras. Por otra parte, se (13), en los talleres de grabado y
litografia, cursos (14) las distintas técnicas de estampacién. Estos
talleres también se cederan periddicamente a distintos artistas
contemporaneos, (15) se busca que el “Territorio Mird”
(16) un centro vivo de creacién y difusién del arte a todos los

7).

La entrada costara 500 pesetas y las previsiones dadas a conocer ayer
aspiran (18) que el centro acoja a unos 150.000 visitante al afio.
Los responsables esperan que la instituciéon funcione a (19)
rendimiento a principios de la (20) semana, si bien el catalogo
completo de las obras de la Fundacién Pilar y Juan Mir6 no estara listo hasta
dentro de dos afios.
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Cloze Answer Sheet

1.

10.

11.

a. cumplido
b. completado
c. terminado

a. inici6
b. iniciara
c. iniciaba

a. encargar
b. pedir

c. mandar

a. hubiera servido
b. haya servido
c. sirviera

a. superar
b. enfrentarse
c. acabar

por
.en

o

c. con
a. voluntad
b. poder

c. favor

al

o

. En
C.a

a. habria
b. habia
c. hubo

a. que
b. el que

c.lo que

a. pretendido
b. tratado
c. intentado

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

a. disminuido
b. escaso
c. restringido

a. daran
b. ensefiaran
c. diran

a. sobre
b. en
C. para

a.ya
b. asi
c. para

a. serd
b. sea
c.es

a. casos
b. aspectos
c. niveles

a.a
b. de

c. para

a. total
b. pleno

c. entero
a. siguiente

b. préxima
c. pasada
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Appendix B

Questionnaire #1
Language Background

Class Title and Section:

Name: Age:
Sex: Male Female

Major:
Minot:

1. Birthplace: (City/State/Countty)

2. a) At what age were you first exposed to English?

Frombirth _ 1-5yrsold __ 6-11yrsold___  afterage 11
b) Where were you first exposed to English? (check one)

Home __ School ____

3. a) At what age were you first exposed to Spanish?

Frombirth _ 1-5yrsold __ 6-11yrsold__  afterage 11
b) Where were you first exposed to Spanish?

Home  School ~ Both

4.  Where did you attend elementary school?
City. State

5. What languages do you speak/understand? How would you rate

guag y P y
yourself as a speaker of these languages with 1= beginner, 2=intermediate,
3=advanced, 4=native like, and 5=native speaker?

English: Rating: 1 2 3 4 5
Spanish: Rating: 1 2 3 4 5
Other: Rating: 1 2 3 4 5
Other: Rating: 1 2 3 4 5
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6. What are your parents’ and grandparents’ native language(s)?

Mothet:

Fathet:

Mat. Grandmother
Mat. Grandfather
Pat. Grandmother
Pat. Grandfather

7. Did either or both of your parents or grandparents immigrate to the

English

United States? If so, from where?

Mothet:

Spanish

Other

Father:

Mat. Grandmother:

Mat. Grandfather:

Pat. Grandmother:

Pat. Grandfather:

Before elementary school...

8. What language(s) did/do your parents and grandpatrents speak to you

growing up?

Mother:

Only Spanish
Mostly English
Father:

Only Spanish
Mostly English
Mat. Grandmother:
Only Spanish
Mostly English
Mat. Grandfather:
Only Spanish
Mostly English _
Pat. Grandmother:
Only Spanish
Mostly English
Pat. Grandfather:
Only Spanish
Mostly English

Mostly Spanish
Only English

Mostly Spanish
Only English

Mostly Spanish
Only English

Mostly Spanish
Only English

Mostly Spanish
Only English

Mostly Spanish
Only English
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Both Equally
Other

Both Equally
Other

Both Equally
Other

Both Equally
Other

Both Equally
Other

Both Equally
Other



14. What language(s) did you speak to your teachers in middle and high
school?

Only Spanish Mostly Spanish Both Equally

Mostly English Only English Other

15.  What language(s) did you speak with your siblings at during this time?
Only Spanish Mostly Spanish Both Equally

Mostly English Only English Other

If “Other”, then please list the other language spoken at
home:

16. What language(s) did you speak with your friends at this time?

Only Spanish Mostly Spanish Both Equally
Mostly English Only English Other
Today...

17. Where do you usually speak/use each language and with whom do you
speak? Check all that apply.

English: _ Athome _ Atschool _ Atwork ___ With Friends
Spanish: _ Athome _ At school _ Atwork ___ With Friends
Other : _ Athome _ At school _ Atwork ___ With Friends
Other: _ Athome At school _ Atwork __ With Friends

18. When I watch television, movies, or listen to music I hear...
Only Spanish Mostly Spanish Both Equally
Mostly English Only English

19. When I read magazines, books, newspapers, atticles/information on the
internet, I read in....

Only Spanish Mostly Spanish Both Equally
Mostly English Only English

20. When I'm in church, I speak...

Only Spanish Mostly Spanish Both Equally
Mostly English Only English N/A

21. When I'm at school, with my friends I speak...

Only Spanish Mostly Spanish Both Equally
Mostly English Only English

22. When I'm at work, with co-workers, I speak...
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Only Spanish Mostly Spanish Both Equally
Mostly English Only English N/A

23. Before college, how many classes/years in Spanish had you taken up
through high school?

Explain (if applicable):

24. How many Spanish classes have you taken in college?
Please list the course number and title:

Thank you! /Muchisimas gracias!
Muitissimo obrigado!
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Appendix C

Questionnaire #2
Language Learning Perceptions

Class Title and Section:

Name:
Age:
Major:
Minor:

Questions related to your knowledge of Spanish...

1. Onascale of 1 to 5, overall how much does your knowledge of Spanish
help or confuse you with learning Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

2. Onascale of 1 to 5, how much has your knowledge of Spanish helped
or confused you when listening to Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

3. Onascale of 1 to 5, how much has your knowledge of Spanish helped
or confused you when reading Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

4. Onascale of 1 to 5, how much has your knowledge of Spanish helped
or confused you in learning vocabulary in Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

5. Onascale of 1 to 5, how much has your knowledge of Spanish helped
ot confused you speaking/pronouncing in Portuguese?
1 2 3 4 5
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It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

6. Onascale of 1 to 5, how much has your knowledge of Spanish helped
or confused you writing in Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

7.  Onascale of 1 to 5, how much has your knowledge of Spanish helped
or confused you in learning Portuguese grammar?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

8.  Inyour own words, what aspects of the Portuguese language are easiest
for you because you are a Spanish speaker? Please give some specific details.

9. In your own words, what aspects of the Portuguese language are most
confusing for you because you are a Spanish speaker? Please give some
specific details.
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Questions related to your knowledge of English...

10.  On a scale of 1 to 5, overall how much does your knowledge of English
help or confuse you with learning Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

11. On a scale of 1 to 5, how much has your knowledge of English helped
or confused you when listening to Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

12. On a scale of 1 to 5, how much has your knowledge of English helped
or confused you when reading Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

13. On a scale of 1 to 5, how much has your knowledge of English helped
or confused you in learning words in Portugueser

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

14. On a scale of 1 to 5, how much has your knowledge of English helped
ot confused you speaking/pronouncing in Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me
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15. On a scale of 1 to 5, how much has your knowledge of English helped
or confused you writing in Portuguese?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

16. On a scale of 1 to 5, how much has your knowledge of English helped
or confused you in learning Portuguese grammar?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

17.  Inyour own words, what aspects of the Portuguese language are easiest
for you because you are an English speaker? Please give some specific details.

18. In your own words, what aspects of the Portuguese language are most
confusing for you because you are an English speaker? Please give some
specific details.
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Final thoughts...

19. One of the methods this course uses is to compare Portuguese to Spanish.
Is this helpful for you?

1 2 3 4 5
It really It makes it It neither It helps me a It greatly helps
confuses me somewhat confuses me little bit me
confusing nor helps me

Could you please comment on why you answered the way you did and give
at least two specific examples/reasons why?

20. In this course we assume that you have knowledge of Spanish grammar
rules. When those grammar rules were similar to Portuguese, we usually do
not go into as much depth as on those areas where the two languages differ.
How do you feel about this?

1 2 3 4 5
The course The course The course is The course The course
assumes way assumes a just right in spends a little spends way
too much little too this regard too much too much
knowledge of much time reviewing  time reviewing
Spanish rules knowledge of grammar rules  grammar rules
Spanish rules that were just that were just

like Spanish like Spanish
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Could you please comment on why you answered the way you did and give
at least two specific examples/reasons why?

21. If you could give some suggestions to a teacher on how they could
facilitate your learning of Portuguese, what would you suggest?

Muitissimo obrigado! Thank you!
/Muchisimas gracias!
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Resumo

Propusemos, neste trabalho, um estudo a respeito do ensino de portugués
para falantes de espanhol no contexto virtual do Teletandem, um projeto que
tem como objetivo promover a interacdo entre estudantes brasileiros, alunos
da FCL / Assis - UNESP, no caso, e estudantes de universidades estrangeiras
a fim de compartilharem os conhecimentos das linguas que dominam. Para
tanto, enfocaremos os aspectos de ordem linguistica e discursiva que
emergem em sessdes de interacdo em Teletandem entre alunos da
universidade brasileira ensinando o portugués a alunos falantes de espanhol
de uma universidade mexicana, tomando como teferencial tedrico a Andlise
do Discurso Critica. Os dados foram coletados durante o ano de 2012. A
analise mostrou que alunos com um nfvel mais avancado de proficiéncia tém
um maior aproveitamento das interagdes, porque conseguem aprofundar
mais os temas e que variaveis como: nivel de proficiéncia, motivagao,
formacio escolar anterior, conhecimento de mundo, dominio de ferramentas
tecnoldgicas e controle da ansiedade diante do novo também influenciam.
Devido a proximidade das linguas, esse contexto virtual de aprendizagem
requer a presenca de um mediador que sinaliza aos aprendizes questdes que
devem ser consideradas.

Palavras-chave: Teletandem; Analise de Discurso Critica; Portugués para
falantes de Espanhol.

Introdugio

O interesse de falantes de outras linguas em aprenderem o portugués do
Brasil tem aumentado consideravelmente nos ultimos anos, refletindo uma
tendéncia contemporanea de maior estreitamento entre as diferentes culturas,
bem como um cendrio favoravel a economia brasileira no campo das relagdes
comerciais entre paises. Seguindo esse movimento, conforme Almeida Filho
(2007, p. 33), crescem as atividades de ensino, pesquisa e difusao do ensino
de portugués para falantes de outras linguas e, nesse sentido, tem-se o
surgimento de um novo campo que também deveria fazer parte dos
curriculos dos cursos de formacdo de professores de linguas, dadas as
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especificidades que a area contempla, uma vez que, para um falante nativo,
ensinar Portugués como lingua estrangeira requer competéncias distintas da
pratica de ensino da lingua vernicula e da pratica de ensino de linguas
estrangeiras. Ha que se considerarem aspectos que dizem respeito, por
exemplo, a concep¢io de lingua, de cultura, de identidade e de processo de
ensino e aprendizagem de linguas que os professores em formacio estdo
desenvolvendo para fundamentar as suas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, Mendes (2011, p. 140), refletindo sobre o ensino da lingua
portuguesa como lingua estrangeira, afirma que “no mundo contemporaneo,
o portugués, mais do que a lingua que se ensina e se aprende, representa a
ponte para a construcio de relagdes de proximidade, de respeito e de
integrac¢ao intercultural”.

Quanto as ferramentas de ensino, a aprendizagem de linguas em contexto
virtual tem se tornado um importante meio para o desenvolvimento, entre os
seus participantes, de habilidades linguisticas, discursivas e interacionais que
fazem parte do dominio de um idioma. Por meio da utilizagdo de recursos
tecnolégicos e de maneira colaborativa, novas geracdes de falantes de
portugués no mundo podem vivenciar situagdes de uso real da lingua,
interagindo com um falante nativo ou de dominio fluente. Por outro lado,
professores de portugués em formacdo podem ter a experiéncia de ensinar
sua lingua materna a falantes de outras linguas, em um contexto que difere
muito da sala de aula tradicional (RAMOS, 2012, p. 539). Nesse sentido, o
projeto Teletandem Brasil: linguas estrangeiras para todos*?, vinculado ao Centro de
Linguas e Desenvolvimento de Professores®, da Faculdade de Ciéncias e
Letras de Assis/UNESP/SP/Brasil, promove a interaciao entre alunos do
curso de Letras e estudantes de varios cursos em universidades estrangeiras,
com o objetivo de divulgar a lingua portuguesa entre falantes de outras
linguas e, em contrapartida, proporcionar o aprendizado de outro idioma de
dominio de seus parceiros.

O processo de ensino-aprendizagem em tandem esta baseado em principios
de autonomia e reciprocidade, em niveis que podem variar de acordo com as
propostas e finalidades das interagdes. De acordo com Vassalo (2010), o
projeto inicial do Teletandem apresentou algumas especificidades que

32 O Projeto Teletandem Brasil: linguas estrangeiras para todos foi um projeto tematico
colaborativo entre curso de Letras da Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP/Assis e do
Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas da UNESP/Sio José do Rio Preto,
desenvolvido como o apoio da FAPESP — Fundacio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sio
Paulo — Processo 2006/03204-2. http:/ /www.teletandembrasil.org

3 0O Centro de Linguas e Desenvolvimento de Professores ¢ um projeto de extensdo
colaborativo entre o Departamento de Letras Modernas e o Departamento de Educagio da
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP/Assis, com o apoio da PROEX - Pré-Reitotia de
Extensdo ¢ da AREX - Assessoria de Relagoes Externas da Universidade Estadual Paulista.
http://www.assis.unesp.br/#!/centrodelinguas
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merecem destaque: realizacdo em varias linguas, com contatos internacionais
com universidades de varios paises; proposta de parcerias diretamente entre
alunos, independentemente de acordos entre professores; centralizacio no
trabalho colaborativo em duplas e ndo entre turmas; no lado brasileiro, a
maioria dos participantes brasileiros envolvidos é composta de futuros
professores de lingua materna ou estrangeira; tem um enfoque particular na
conversacdo e na livre escolha de atividades por parte dos alunos. Ainda
segundo Vassalo, como o projeto surgiu no Brasil, uma das linguas
intercambiadas é sempre o portugués, o que denota a relevancia da lingua
materna dos participantes do lado brasileiro, nesse novo contexto de
aprendizagem de lingua. Além disso, a maioria dos participantes brasileiros
prefere ensinar sua lingua materna, por sentirem-se mais seguros quanto ao
dominio das suas estruturas e conhecimento vivenciado de seus usos nas mais
variadas situacdes de interacdo. Assim, o portugués tem sido o idioma mais
compartilhado pelos usuarios do projeto e, em se tratando de futuros
professores de lingua, é essencial analisar a relacio que esses usudrios tém
com sua lingua materna.

No caso em estudo, trata-se de interacbes em um novo modelo de
Teletandem interinstitucional, que prevé um acordo entre instituicdes de
ensino superior com interesse em aprender e ensinar linguas estrangeiras. No
lado brasileito, a maior incidéncia é de alunos de cursos de Letras e, no lado
estrangeiro, o Teletandem faz parte do planejamento das aulas de portugués
ou aprendizagem autébnoma a alunos de variados cursos. Nesse modelo, a
presenca de mediadores contribui para que as intera¢des sejam mais bem
aproveitadas pelos interagentes, apesar de se impor certo controle
pedagdgico, por meio de alguns procedimentos diretivos e de formas de
avaliacdo. Nesse sentido, a media¢do, em certa medida, tem repercussio
direta nos principios de autonomia e de reciprocidade, uma vez que, quando
se trata de interagdes em um modelo independente, os parceiros tém muito
mais liberdade para negociar a forma como conduzirdo as interac¢des,
variando-se e os niveis de responsabilidade de acordo com as caracteristicas
dos parceiros. A observacio dessa nova pratica de Teletandem tem revelado
que, embora os interagentes percam um pouco da autonomia, pois tém de se
submeter as interven¢des e diretrizes do mediador, ha um ganho nos
resultados obtidos, uma vez que as parcerias sio mais constantes e
duradouras e os objetivos sdo alcangados com mais éxito.

De acordo com o inventor da Internet, Berners-Lee (gpud CRYSTAL, 20006),
a rede mundial de computadores interligados é mais uma criacdo social do
que técnica. Apesar da relevancia de todo o suporte tecnoldgico que sustenta
a Internet e permite as interacoes, o que fez com que tivesse essa expansio
acelerada e essa infinidade de utiliza¢oes foi justamente o seu cariter social
de proporcionar a conexio entre seus participantes, anulando obstaculos tais
como distancia e barreiras étnicas, etarias, econdmicas, politicas, etc. Nesse
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sentido, nossa proposta de verificar como ocorrem as trocas linguisticas e
culturais no ambiente virtual do Teletandem fundamenta-se exatamente nessa
premissa de que os avancos tecnolégicos foram fundamentais para
possibilitar esse alargamento das fronteiras, mas o seu valor reside no fato de
que novas redes de relacionamento social sdo possiveis. Interessa-nos
entender como a rede de interacio social do Teletandem tem funcionado com
o proposito de ensino e aprendizagem de linguas, mais especificamente, no
caso do ensino de Portugués para falantes de Espanhol.

As observagdes

No contexto das interagdes interinstitucionais efetivadas pelo grupo de
pesquisadores da FCL/Assis/UNESP, utilizaremos gravacdes realizadas
durante as intera¢oes pelo (IMcapture for Skype) e alguns excertos de audios
de reunides de mediagdes, efetuadas apos cada sessdo de Teletandem entre
alunos da UNAM (Universidade Nacional Auténoma do México) e da
UNESP. Foram ao todo 10 intera¢oes. Os dados observados no presente
trabalho sdo, portanto, oriundos de uma experiéncia realizada no segundo
semestre de 2012, em uma proposta da parceria que, apesar de
institucionalizada, possui caracteristicas que a diferem das demais. Nesse
caso especifico, os interagentes do lado espanhol nio sao alunos regulares
de um curso de idioma, sdo alunos do campus, em nfvel de graduagio e
pos-graduacio, de cursos diversos que procuram apoio em uma Mediateca
(espago de aprendizagem autdnoma). Nessa conjuntura, sio auxiliados por
uma mediadora que lhes orienta com relacdo aos materiais de lingua
portuguesa que melhor se adaptam as suas necessidades e caracteristicas
pessoais de aprendizagem. Dessa forma, nossa parceira professora da
universidade mexicana atua como uma mediadora de aprendizagem de
Lingua Portuguesa desse espago de aprendizagem autbnoma. As praticas
de Teletandem foram propostas, entdo, como mais uma forma de facilitar

e potencializar a aprendizagem de lingua portuguesa para os estudantes da
UNAM interessados.

Do lado brasileiro, a maioria dos interagentes sao alunos do curso de
licenciatura em Letras - habilitagdo em portugués e espanhol. Dessa forma,
podemos caracteriza-los como futuros professores de linguas portuguesa e
espanhola, em processo de formagao inicial. Nessa experiéncia, especifica, as
interagbes foram acompanhadas por duas professoras, uma de Lingua
Espanhola e outra de Pratica de Ensino. Acrescentamos a essa questdo, que
as atividades de Teletandem a esses alunos significam a possibilidade de falar
com um nativo ou um falante proficiente, em um contexto de interacio que,
dificilmente, aconteceria fora desse ambiente, tendo em vista a localizacio
geografica da cidade de Assis/SP e as escassas possibilidades de viajar a
outros paises, mesmo os mais fronteirigos, vizinhos na Ameérica do Sul. Nesse
sentido, Telles e Vassalo (2009), ao apresentarem o inicio do projeto
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Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todoes, concebido a partir de suas

proprias experiéncias de aprendizagem de linguas estrangeiras em Tandem,

expOem a realidade do campus, da seguinte maneira:
O campus de Assis da Universidade Estadual Paulista (UNESP),
na regido sudoeste do Estado de Sdo Paulo, proximo a fronteira
com o estado do Parana e do Mato Grosso do Sul, esta longe dos
caminhos turisticos e do comércio internacional. Seus alunos tém
poucas possibilidades de contato com universidades do exterior ou
com alunos estrangeiros. Para eles, conseguir alcangar a
competéncia comunicativa e cultural em uma lingua estrangeira em
tais condicdes contextuais ¢é Dbastante dificil. Isto wvale
particularmente para os alunos do curso de graduacdo em Letras
(...) (Telles e Vassalo, 2009, p.43).

Metodologia de Analise
Diante desses novos e variados contextos de trocas linguisticas e interesses
de aprendizagem, tais como o contexto que brevemente expusemos,
reforcamos que os estudos sobre a linguagem também tém enfocado a
estreita relagdo entre as praticas discursivas, as praticas sociais € 0s processos
culturais, evidenciando o papel central dos wusos linguisticos nas
transformacdes histéricas. Dessa maneira, entende-se que os discursos nao
apenas refletem ou representam entidades e relagbes sociais, mas as
constroem, constituindo-se em elementos-chave para o posicionamento das
pessoas como sujeitos sociais (Fairclough, 2001, p. 22). Portanto, para
analisar os dados, fundamentaremos nossa pesquisa NOs pressupostos
tedricos da Andlise do Discurso Critica (ADC), que prevé uma abordagem
tridimensional para o estudo dos eventos da linguagem: uma abordagem da
dimensio textual, que considera os aspectos linguisticos da construgio do
texto; uma abordagem da dimensdo discursiva, que se preocupa com as
questdes relacionadas as condigdes de produgio, recepcio e circulacio dos
textos; e uma abordagem da dimensdo social, que estabelece uma inter-
relacio entre o discurso e as praticas sociais. Dessas trés dimensodes
propostas, os dados serdo submetidos as analises textual ou linguistica e
discursiva. A dimensao da pratica social nio fara parte desse escopo.
Acreditamos que, para os professores de lingua, que estdio em formacao,
desenvolver uma postura reflexiva e critica sobre a linguagem e seus usos em
um contexto virtual de ensino de portugués a falantes de outras linguas é
condicdo imprescindivel para uma pratica social de ensino e aprendizagem
conscientizadora que resulte em efetivas transformagdes na sociedade. Essa
atitude leva ao que Fairclough denomina de Conscientizagao Critica da
Linguagem, cujo objetivo é:

[...] recorrer a linguagem e a experiéncia discursiva dos proprios

aprendizes, para ajuda-los a tornarem-se mais conscientes da
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pratica em que estdo envolvidos como produtores e consumidores
de textos: das forgas sociais e interesses que a moldam, as relagdes
de poder e ideologias que a investem; seus efeitos sobre as
entidades sociais, relacSes sociais, conhecimentos e crengas; € o
papel do discurso nos processos de mudanca cultural e social.
(Fairclough, 2001, p. 292)
Essa conscientizagdo sobre praticas linguisticas e sociais torna-se, portanto,
um prérequisito para o exercicio efetivo da cidadania, em uma sociedade cada
vez mais interligada. E preciso reconhecer de que maneira as ideologias
dominantes perpassam os discursos nas diferentes atividades humanas,
estabelecendo jogos de poder e dominagdo. Essa atitude critica deve
fundamentar as praticas pedagdgicas, principalmente no ensino de lingua
materna e linguas estrangeiras, se entendermos que as transformagdes sociais
perpassam os discursos e sdo construidas na linguagem. A necessidade dos
intetlocutores de reconhecer o valor e o poder da comunicagio, a fim de
desenvolverem uma atitude politica, ¢ fundamental no processo de ensino e
aprendizagem. Mas essa reflexdo sobre os discursos e as mudancas sociais
necessita de muita pesquisa, principalmente no campo da Educacio, para que
possa verificar o impacto desse conhecimento nos aprendizes.
Nessa mesma linha, Resende e Ramalho (2006) chamam a aten¢io para a
importancia do discurso na transformagio social e nas lutas de classe.
Segundo as autoras:
Questoes de luta pela identidade sdo parcialmente questdes de
discurso [...] e uma das funcdes da ciéncia critica é tentar desvelar
aspectos negativos da “nova ordem mundial” hegemonica e
mostrar que podem ser mudados pela agéncia humana, dado que
ndo sio naturais, mas sdo, pelo menos em parte, o resultado de
estratégias particulares engendradas por meio de decisGes politicas
de acordo com interesses determinados. (Resende; Ramalho, 20006,
p. 201)
Nesse sentido, ¢ importante que professores de lingua em formagio e
praticantes de Teletandem desenvolvam uma atitude reflexiva sobre as
praticas de linguagem, a fim de nio incidirem em um ensino baseado apenas
em questdes estruturais e exercicios de gramdtica em uma versio mais
tradicional, sem enfatizar os usos sociais da lingua nas diversas areas de
atividade humana e sem enfocar o discurso como um campo de exercicio de
poder.
Portanto, dentro do campo de pesquisas da Linguistica Aplicada, a presente
pesquisa insere-se na linha da formacio de professores. Acreditamos que um
estudo a respeito das questoes de ordem linguistica e de ordem discursiva,
fundamentadas pela ADC, pode oferecer aos professores em formacio um
contexto para refletirem sobre as relagGes entre os fendmenos da linguagem
e as praticas sociais.
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O objetivo geral do presente trabalho é explorar a dimensao linguistica das
interagdes on-line sobre os efeitos construtivos do discurso, no que diz respeito
aos conteudos linguisticos e culturais que emergem durante as sessOes de
Teletandem, suas formas de abordagem e as bases teéricas das explicagdes
sobre essas questoes.
Considerando que esse contexto colaborativo para o ensino-aprendizagem de
linguas proporciona a utilizagdo de novas ferramentas aplicadas a praticas
discursivas, em uma relacdo reciproca em que mudangas sociais acarretam
mudancas nas formas de interagir, o presente estudo propde estudar como
essas transformacoes refletem nas questGes linguisticas e discursivas do
ensino de Portugués como Lingua Estrangeira durante uma sessio de
Teletandem e tem como objetivos especificos:

1. descrever os aspectos de ordem linguistica enfocados durante

a parte em portugués das sessdes de interacio em Teletandem entre

alunos da UNESP/Brasil e UNAM/México;

2. analisar alguns dos aspectos discursivos que emergem durante

as sessGes e o processo de mediagio.
A anilise dos dados permitira relacionar a importancia da percep¢io a
respeito de dimensdes linguisticas e discursivas dos enunciados produzidos
durante as intera¢cSes com a eficacia do processo. Tal fato tem implicacGes
para o desempenho dos participantes, para a pedagogia que adota o
Teletandem, para o fortalecimento do ensino da lingua portuguesa como
lingua estrangeira e para a reflexdo acerca das praticas de Teletandem entre
linguas préximas, tal como o caso do Portugués e do Espanhol.

Anailise: um olhar sobre os dados

Na pratica de Teletandem, como ja mencionamos, temos dois lados: duas
pessoas que interagem e que, 20 mesmo tempo, desempenham dois papéis: o
de “ensinador” de uma lingua e o de aprendiz de outra. Segundo a natureza
dos objetivos de pesquisa, a analise nesse contexto de ensino-aprendizagem
de linguas pode, portanto, ser desenvolvida considerando-se varias
perspectivas. Em nosso caso, temos: (a) a do aluno brasileiro que aprende
espanhol/LE; (b) a do aluno brasileiro que ensina portugués/LE; (c) a do
aluno mexicano que aprende portugués/LE; e (d), a do aluno mexicano que
ensina espanhol/LE. Com base na ACD, enfocaremos, a partir dos dados
mencionados, como o aluno brasileiro desempenha o papel de ensinar a
lingua portuguesa a hispanofalantes, no contexto das interagdes de
Teletandem, anteriormente descritas.

E necessario ressaltar a especificidade desse contexto de contato entre linguas
genética e tipologicamente préximas, mas que, a0 MESMO tempo, SA0
definidas por caracteristicas socioculturais, estilisticas e dialetais particulares.
Como resultado natural desse contato e de uma enganosa sensacdo de
competéncia espontanea entre luso e hispanofalantes, surge o “portunhol”.
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A semelhan¢a entre o portugués e o espanhol nos faz, muitas vezes,
desconsiderar o fato de que ndo somente as formas e os significados siao
diferentes, mas também as conotagdes que adquirem os enunciados nos
diversos contextos. As duas linguas sio semelhantes, mas as culturas sio
diferentes. Portanto, diversas sdo também as convengdes sociais que
estabelecem seus usos (Costa, 2005, p. 273).

Sendo assim, torna-se importante observar tais interacdes com o objetivo de
refletir sobre as implica¢es que a pratica do Teletandem pode promover
nesse encontro entre o portugués e o espanhol e as agdes necessarias delas
decorrentes.

Como contexto auténtico de uso da lingua, no qual se estabelece uma
interacio efetiva, o Teletandem possibilita aos seus usuatios o contato com
outros interlocutores “reais”, além de seu professor de LE. Dessa forma, o
professor deixa de ser a tnica voz de referéncia na lingua estrangeira e com
quem os interagentes podem comunicar-se. Em geral, observamos que,
nessa relacdo (parceiro mais competente x parceiro menos competente),
desconfigura-se o modelo convencional de ensino-aprendizagem de linguas
(pautado na relacdo professor — aluno — sala de aula), proporcionando um
contexto, no qual os interagentes se arriscam com mais facilidade na lingua
estrangeira, bem como se sentem mais confortaveis para solicitar e/ou
atender as duvidas que apresentam. Percebem ainda que, mesmo sem ter
um conhecimento avancado da LE, podem e sdo capazes de comunicarem-
se nela, ainda que de forma “deficiente”. A negociacdo de significados, a
correcio mutua (nos diferentes niveis: fonético, morfoldgico etc)
favorecendo o aprendizado é manifestada, especialmente, quando hé certo
comprometimento por parte dos interagentes, com o objetivo do
Teletandem, cujas atividades sdo realizadas com base em principios comuns
de reciprocidade e de autonomia, compartilhados pela parceria. Nio se trata
de uma simples conversacio entre um par bilingue; os participantes do
Teletandem sdo pessoas interessadas em aprender um a lingua do outro, a
distdncia e de forma relativamente auténoma (Telles, 2009, p. 47), tal como
observamos no excerto a seguir:

(1)

B: ah:: eu pesquisei lembra que vocé tinha perguntado como

que era campesinos® M: Aha

B: entdo olha sé... eu perguntei pra um monte de gente porque eu nao sabia
como era a palavra na minha lingua ((risadas)) mas...

M: o que vocé:: encontrou?

B: Entdo..latifundidrio sdo mesmo os grandes pro/ os grandes é:
detentores de terra né? M: Aha

B: Agora aqui no Brasil os pequenos produtores os pequenos é: como que
eu vou dizer aqueles que nio tem muitas terras... a gente chama de é: de
pequenos é: ai como ¢ que eu vou explicar...
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porque eu ndo consegui uma definicio sabe? F porque as pessoas
normalmente chamam de sitiante que sdo aquelas pessoas que vivem daquilo
que elas produzem na tetra... af a gente chama de sitiante que mora no sitio...
¢ um sftio mesmo nao ¢ uma fazenda porque fazenda é algo maior né é um
sitio

M: Fa[s|enda? Fa|s]enda que é uma fa[s|enda?

B: Fazenda ¢ varios alqueires de terra

M: Eu acho que é como espariol hacienda

B: Isso isso

M: Fa[s]enda vocés dizem ((tenta corrigir a pronuncia))

B: Isso.. entdo.. a gente chama de sitiante ou mesmo de pequenos
produtores rurais que sdo aquelas pessoas que produzem é mas produzem
mais pra subsisténcia ou nao....produzem alguma coisa mas é mais é:: pouco
ndo é muito entendeu?

M: Sim eu comprendo, eu entendo mas ndo usam a palavra campone|s]es?

B: Ndo usamos camponeses

M: Pequenos produtores rurais

B: Isso pequenos produtores rurais... agora pode ser que alguém que saiba
mais da sua area saiba achar

M: E especialidade

B: E:: saiba achar é: mas eu acho que é issO mesmo porque camponeses a
gente nao usa mesmo M: Aha /é bom conhecer saber isso...

B: Que bom!

M: Obrigada! Muito obrigada B: Maginal

As corregdes, inerentes aos principios e objetivos do Teletandem, por outro
lado, exigem certo grau de conhecimento e reflexdo sobre a propria lingua e
realidade. Por vezes, encontramos, por parte dos brasileiros, nesse contexto
especifico, varias explicacoes e/ou comentarios equivocados, evidenciando
suas proprias dificuldades e, em decorréncia, a necessidade de formar,
preparar  os  interagentes  para  atuarem  no  sentido  de
exercerem/desempenharem melhor o papel de “ensinar portugués para
hispanofalantes”: em geral, percebem certas “notas dissonantes” na produgio
de seus parceiros mexicanos, mas nao conseguem identifica-las com precisao
e/ou dar-lhes esclarecimentos claros e precisos. Tais problemas se
evidenciam tanto em nivel de conhecimento linguistico, estritamente, como
se observa no excerto (2), a seguir, como em nivel de “conhecimento de
mundo”, conforme apontaremos logo adiante. A parceira brasileira, diante da
dificuldade explicitada por seu companheiro mexicano quanto a pronuncia
das vogais abertas e fechadas, confunde os critérios fonético-fonolégicos
com os de ortografia (acentuacio), tentando relaciona-los de forma indevida;
introduz, ainda, um comentario reducionista e ndo pertinente: o de que “as
vogais abertas s2o acentuadas”.
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®)
M: Isso ¢é sons... sonidos

B: SONS (( a interagente cotrige sua pronuncia nasal)) a vogal fechada essa
M: Eu ndo /logro aprender quando a gente usa as vogais fechadas e abertas

B: S6 um minutinho... vocé ndo consegue distinguir quando tem que usar as
vogais fechadas e abertas?

M: i/ i/ isso... ptimeiramente eu nio sei quais sao as vogais fechadas...
quais sio as abertas... eu somente consigo escutar os falantes nativos que
fazem diferencas mas nio sei quando tem B: as vogais/ as vogais... as
vogais abertas normalmente levam acentuagio sabe que é acentuacior

M: 87 os circunflexos... grave

B: Isso

M: 87

B: Normalmente levam acento agudo

M: Ah... as palavras com acento agudo

B: Como esta 6..

perai.. ((anota no

chat)) M: ParaBENS

((esforga-se para

realizar a nasal)) B:

ParaBENS é:

M: Nao ¢ parabéns... ¢ parabéns ((tenta realizar

igual a sua parceira) B: Sabe o que é parabéns?

M: E felicitagdes ((mistura palavra do espanhol com pronincia do

portugués))

Outro aspecto relevante que se confirma, nesse estudo, é o fato de que o
contexto virtual de aprendizagem pode contribuir para o desenvolvimento da
competéncia intercultural, uma vez que a negociagio de significados se da
sempre de modo contextualizado (BENEDETTI, 2008, p. 2310). O
confronto entre o préprio e o alheio permeia as interagdes, fazendo com que
boa parte da conversacio seja constituida por essa relagio de alteridade, como
Vemos a seguir:

)

M: E vocé sabe algo do México?

B: Do México...

M: Vocé conhece o México?

B: Vamo vé... que vocés comem abacate com sal...

M: Ah... abacate muito rzo...

B: Nio aqui a gente come com agucar...

M: §7.

B: Com sal niao

M: N3io... eu nao comeria com acucar...
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B: Mas aqui a gen/ nossa é uma delicia com agucar... nunca provei com
sal... mas é uma delicia com agticar M: Vou provar

B: A gente aqui faz suco com abacate... doce... agora salgado nada

M: Eu vou provar abacate com agicar

B: Eu vou provar com sal entlo... pra vet... como é que fica

Nesse caso, ao contrapor diferencas, o Teletandem proporciona, mais uma
vez, como anteriormente mencionamos, a reflexdo sobre a propria realidade,
aqui, mais especificamente, sobre a propria cultura, e o participante brasileiro,
nessa relacdo, é desafiado a falar de si, de seu entorno fisico-histérico-social.
Como representante e porta-voz dessa realidade, transmite a seu parceiro o
seu ponto vista, o seu viés dentre muitos: ideias e informa¢des que compdem
o seu repertorio, advindas de sua histéria de vida. Talvez, por essa razio, se
da a recorréncia de descricbes, por vezes, simplistas ou, até mesmo,
equivocadas. No exemplo seguinte, temos a generaliza¢do “aqui todo mundo
gosta de todo mundo”, a respeito do Brasil, além da informacao incoerente
sobre a localizacio de Fernando de Noronha:

S

M: Sim... e vocé o que mais gosta de Brasil?

B: O que eu mais gosto no Brasil? Deixa eu ver... ah... dificil hein tem tanta
coisa

M: Sim ¢é

B: Eu gosto da variedade de povos que tem aqui... de bastante culturas
italiano... espanhol... africano... tem bastante cultura eu acho bem
interessante... ¢ aqui a gente recebe todo mundo nio tem essa questio né de
que tem bastante nos outros pafses de ndo aceitar pessoas de fora M: §7

B: Aqui nio... todo mundo gosta de todo mundo... é l6gico que tem também
0s/ as pessoas mas...

mas ¢ diferente

M: S7e... qual é o lugar que mais gosta de 14?

B: Daqui do Brasil?

M: §7

B: Lugar que eu mais gosto? Eu

acho mais bonito assim M: Qual?

B: Que eu acho mais belo? Bonito?

M: §7

B: Olha eu gosto bastante de Fernando de Noronha.

M: Onde é isso?

B: Olha é uma cidade beira ai de Santos... ndo sei agora... se vocé pesquisar af
Fernando de Noronha tem bastantes fotos bonitas dela... eu nio sei direito a
regido dela que fica... mas é muito bonito 1a

A observacio acerca de tal fato reforca, novamente, a necessidade de
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acompanhar  os interagentes, para atuatem no sentido de
exercerem/desempenharem melhor o papel de ensinar sua propria lingua
nessa outra perspectiva, com a qual nio estio tio habituados, como a que
aqui é descrita. Dar instrucdes quanto a prepara¢ido de temas de interesse
comum ¢ uma das alternativas.

Conforme ja assinalamos, no contexto do Teletandem, dada a relacdo
diferenciada por ele proposta, os interagentes se arriscam com mais facilidade
na lingua estrangeira. Nesse “territorio”, uma relativa intercomunicagao ja
num estigio elementar é possivel, o que da margem ao uso do “portunhol”.
Dessa forma, em relagdo ao contato espanhol - portugués, evidencia-se, em
varios momentos, a ocorréncia de transferéncias linguisticas (interlingua) ou,
entdo, mal entendidos, decorrentes de usos inapropriados de expressoes e
seus respectivos usos. No caso dos mal entendidos, se tais conflitos sdo
esclarecidos, podem, de certa forma, favorecer uma aprendizagem mais
efetiva, uma vez que seus usuarios sdo desafiados a esclarecer ou negociar os
significados para darem continuidade ao didlogo. No relato a seguir (extraido
de uma das sessées de mediagdo), observamos esse tipo de ocorréncia, no
que se refere aos falsos cognatos:

6)

Y sobre la interacciéon en portugués... has conseguido aclararle algo?
Algunos falsos cognados... yo esclareci muchas cosas... ¢l no sabfa muchas
cosas... entonces pimenta para ellos es nuestro pimentio... entonces... e
pimenta mesmo € o chile entonces yo hablaba pimenta arde, pimenta queima e ele nao
mas pimenta nao arde... como que nio. .. perai. .. e eu falon nao nio arde. .. eu falei assim
nossa serd que eles sdo tdo resistentes... que no arde un poco No quema pero
después nos entendemos...

Por outro lado, quando essa negociagdo nio ocorre, a acio discursiva fica
prejudicada e o aprendizado na lingua estrangeira também pode deixar de se
efetivar. O exemplo a seguir ilustra um momento em que o interagente
brasileiro ndo soube esclarecer uma duvida de vocabulario apresentada por
seu interagente mexicano: alberca (em espanhol, variante mexicana) = piscina
(em portugués). Deflagra, ainda, a falta de habilidade para manipular as
ferramentas disponiveis na internet (Google, dicionarios on-line, por
exemplo), que, sem dudvida, poderiam auxilid-lo, nesse momento. Nesse
sentido, também reafirmamos a importancia do mediador para assessorar as
interagoes, considerando a necessidade da instru¢do quanto ao uso das
informagbes da rede para aprimorar o seu proprio desenvolvimento no
Teletandem. Segue o excerto:

©)

M: Bom eu gosto de ir a0 cinema de universidade /it também ao alberca, nio
sei como se diz B: Como?

M: Alberca onde as pessoas nadam/ nadar?
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B: Ah eu nio sei / é/ como que é a palavra? Vocé pode escrever ela pra
mim?

M: Aha ((escreve no chat)) Nio sabe?

B: Nio / eu nunca ouvi falar essa palavra? F como se fosse um clube né?
M: E clube/ mas é um deporti / as pessoas estio na dgua

B: Agua

M: Agua

B: S6 que aqui é / que pra gente é uma palavra feminina / a dgua / pra vocés
¢ diferente né?

M: F masculina ¢/ agna / entio eu estava falando porque eu gosto de morar
no meu bairro...

Ainda, no préximo excerto, temos um exemplo de como as linguas misturam-
se facilmente: a interagente mexicana faz uso inadequado do vocibulo
“aborrecido” (da lingua portuguesa), como tradu¢do mais préxima para a
palavra “aburrido” do espanhol. Mais adequado seria utilizar a expressdo:
“chato”. Sua parceira brasileira, entretanto, ndo a corrige, pois, ao
compreendé-la, provavelmente, ndo percebe tal emprego que em portugués
seria incomum. Sio as diferencas sutis entre os dois idiomas:

)

M: Eu estava lendo o vocabuldrio sobre coisas que estdo na rua... posso falar
sobre minha rua coisas que estdo na minha rua nao sei se é aborrecido?

B: Nio nio vamo 142 M: Como?

B: Nao... tudo bem... pode ir M: Pode repetir?

B: Vocé me ouver M: Sim

B: Entdo pode falar... ¢ um livro de portugués que vocé estava estudando?
M: Sim

B: Ah sim

M: Eu acho que ¢ aborrecido/ mas

B: Nio vamo la é bom pra gente aprender

M: Bom eu moro num bairro que tem muitas pessoas...

Um dos principios da aprendizagem em tandem ¢, segundo os autores, nao
misturar linguas. Esse principio pratico tende a promover o compromisso do
aprendiz com a tarefa (Telles, 2009, p. 24). No entanto, no caso da interagdo
portugués-espanhol, as fronteiras entre as linguas, como vimos, nem sempre
sao tido evidentes, em especial, se se trata de aprendizes iniciantes. Dessa
forma, acreditamos, mais uma vez, que a presen¢a e a supervisio de um
professor mediador seja importante para que os participantes possam obter
um melhor aproveitamento nesse processo. O professor mediador pode, em
seu trabalho de monitoracio, observar e avaliar as interacoes, e, dessa
maneira, intervir ajudando seus alunos a observarem tais ocorréncias, assim
como as marcas de sua interlingua, bem como a de seu parceiro.
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Embora, em principio, possamos aceitar as manifestacoes dessa interlingua
(como resultado natural desse processo), é necessario saber que uma coisa é
reconhecer sua existéncia; outra, muito diferente, é levar os alunos a
assumirem o estudo do portugués/LE e do espanhol/LE de forma a supera-
la e a ndo se contentarem com a mera possibilidade de atender as necessidades
primarias de comunicac¢ao, por meio do “portunhol” que, em geral, estd longe
de qualquer forma usual de expressdo na lingua-meta. (Celada e Rodriguez,
2004, apnd BRASIL, 2006). Em outras palavras, ¢ fundamental, nesse
processo, evitar a fossiliza¢do, conforme afirma Almeida Filho:
O indesejavel do Portunhol é o seu congelamento num dado
patamar (em geral baixo, embora comunicativamente suficiente na
percepcio do usuario), gravando a interacdo com o 6nus extra para
o interlocutor falante-padriao que tem que filtrar continuamente os
ruidos do sistema da interlingua estacionaria. (1995, p.18)

Consideragdes Finais

Em primeiro lugar, acreditamos que um estudo que vise a investigar questoes
relacionadas ao ensino de Portugués para falantes de Espanhol no contexto
do Teletandem pode ser de extrema releviancia quando se assume uma
perspectiva critica e quando se entende que esse processo pode ser muito
proveitoso para os interagentes, pois tém oportunidade de usar a lingua em
situacdo de comunicacio real; de desenvolver uma aprendizagem linguistica
e intercultural; bem como de refletir sobre a realidade prépria em confronto
com a do outro. Os resultados apontaram que alunos com um nfvel mais
avancado de proficiéncia tém um maior aproveitamento das interacdes,
porque conseguem aprofundar mais os temas. Da mesma forma, variaveis
como nivel de proficiéncia, motivacdo, formagido escolar anterior,
conhecimento de mundo, dominio de ferramentas tecnolégicas e controle
dos niveis de ansiedade diante do novo também influenciam proporcionando
uma aprendizagem intercultural.

Em segundo lugar, destacamos a importincia de se voltar a atencdo para os
fatores de ordem linguistico-discursiva que estdo presentes nesse contexto
especifico de ensino e aprendizagem, quando se almeja que os alunos sejam
capazes de identificar as diferencas entre essas linguas tio proximas, a fim de
adquirirem uma competéncia linguistica eficaz em ambos os idiomas. Nesse
sentido, a mediagdo das sessGes de Teletandem ¢é fundamental para o
acompanhamento da evolugdio dos interagentes, conduzindo um
monitoramento com vistas 4 conscientizacao ctitica e percepgao e reflexido
sobre a realidade. Por isso, as parcerias interinstitucionais e as pesquisas se
tornam tao necessarias nesse processo.

Também ¢é importante registrar esse momento de transicao pelo qual passam
as praticas educativas a distancia, mediadas pelo computador. Trata-se de um
periodo em que muitos questionamentos sio feitos acerca da eficacia desses
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novos instrumentos e da validade desses novos contextos de ensino-
aprendizagem de linguas. E preciso investigar os multiplos fatores que se
interpdem nessa media¢do, a fim de que possam ser averiguadas quais sdo as
implicagbes desse novo modelo, quais as principais dificuldades que
apresenta aos seus usudtios e qual a sua efetiva contribuicdo para o
multilinguismo e para a transculturalidade em uma sociedade que se diz
globalizada.

Finalmente, gostarfamos de destacar que as praticas de Teletandem
funcionam quando pensamos na relagio ou contato entre linguas proximas,
tais como o portugués e o espanhol, desde que exista comprometimento dos
parceiros e das institui¢ces envolvidas, dominio e conhecimento das linguas
e um monitoramento por parte dos professores mediadores, de maneira a
estimular a conscientizacio sobre as deficiéncias e debilidades com relacio
ao uso da lingua entre os alunos envolvidos. Dessa forma, o contexto virtual
do Teletandem pode ser um ambiente de praticas discursivas que contribui
para o desenvolvimento da autonomia, da responsabilidade e do
compromisso dos aprendizes, levando-os a uma conscientizagio critica sobre
sua lingua e sua cultura.

Nesse sentido, acreditamos que o ensino de linguas estrangeiras no contexto
Teletandem vem ao encontro das novas perspectivas em Linguistica
Aplicada, em que concepgdes de comunicagio, cultura e lingua ndo podem
ser consideradas como simples elementos da interagdo, mas objetivos de uma
aprendizagem cultural, que envolve reflexdo, consciéncia critica, aceitagdo do
paradoxo e da contradi¢do, discussSes abertas de relacSes de poder e conflitos
de identidade (Colin, 2008, p.108).
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PRECIS TO THE USE OF CONSTRUCTIONS IN THE
TEACHING OF PORTUGUESE AS A THIRD

LANGUAGE
Agripino S Silveira
Stanford University

Abstract

This article introduces the Constructional Approach in the teaching of
Portuguese as a third language. This approach departs from the premise that
constructions have a prominent role in language use and acquisition as a
meaningful source of linguistic input. It is argued that a Constructional
Approach allows the learner to achieve automatization of structures over
time by building up their frequency as opposed to the frequency of their
counterparts in other languages, which by means of routinization of use, are
accessed more promptly causing episodes of transfer, especially negative
transfer, in the output of the learner. An overview of the state of research in
Portuguese as a third language is presented along with an introduction to the
approach. Furthermore, examples of constructions, basic elements of the
approach, are illustrated and it is concluded that one of the main benefits of
this approach, among others, is that it moves the learner from a rule-based
learning of language to a more intuitive acquisition process.

Keywords: Construction Grammar, Frequency, Constructions, Portuguese
as a Third Language, Curriculum and Program Development, Language
Teaching.

Introduction

Developing linguistic proficiency is one of the main goals in the language
classroom and of language programs. That is not something that can be done
randomly, however, so it needs to be oriented around a series of converging
factors that guide the curriculum from beginning to end. Some of these
guiding factors include standards for foreign language teaching, such as the
National Standards of Foreign Language Learning (NSFLL), a curriculum
grounded in such standards along with program development and, probably
the paramount factor, a methodological approach to teaching that responds
to the needs of the learners and complements each of the other factors. The
union of knowledge gathered by these separate sources provides not only a
Portuguese program, but any language program, the opportunity to improve
its courses, content and delivery.

In order to effectively develop learners’ proficiency in any language, and of
course, in the case being discussed here, Portuguese, it is imperative to rely
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on findings obtained through research on the acquisition of the language in
question as well as on pedagogy. Of course research in other areas is
important as well, but research in the aforementioned areas in the language
of the program promotes immediate insight into the issues pertaining to that
language and to that program.

As for Portuguese, research has provided educators with the knowledge of
the kinds of transfer, either positive or negative, that affect the acquisition of
the language. Moreover, research has also provided educators with the
opportunity to begin the conversation on methods and approaches that best
facilitate learning and help learners separate their languages. In this article it
is proposed that a constructionist approach to linguistic description not only
can be used to promote proficiency development for learners of Portuguese
as a third language, but, in fact, it is the one of best suited approaches for
attaining the high levels of proficiency desired by learners and program
administrators.

This article will, hence, discuss how research has been a useful tool in
program development and in curriculum development. Finally, it will be
proposed the use of a constructionist approach to language instruction as a
potential way to improve proficiency and, in the long run, reduce the
incidence of transfer from other languages.

Portuguese as a 3td language

Profile of the audience

Research in program development has given us a picture of Portuguese
learners in the US (c.f. Milleret, 2008; Milleret & Silveira, 2009, 2010). The
most notable characteristics are that the majority of students enrolled tend to
be sophomore and above, with higher concentration of learners as juniors
and seniors. Most are Spanish-speakers, either as a first or as a second
language, and there is a cultural aspect guiding the learner’s choice to learn
Portuguese.

This profile has two distinct implications for Portuguese programs and how
to teach the language to these learners. Firstly, from the perspective of
program development and growth, there is a positive correlation between
freshman enrollment and the health of a language program. The eatlier
students enter a language program, the more likely they are to continue with
higher level courses, thus enabling growth. In short, successful language
program growth depends on its ability to attract more students in their earlier
stages of their academic career. On the other hand, learners at a later stage in
their university career come to Portuguese language classes armored with a
wealth of knowledge and skills of which an instructor can take full advantage
to stimulate, facilitate and accelerate their learning. More specifically, a lot of
them come with an atray of experiences with language learning/acquisition
that can be used to fasttrack their advancement in their program of studies.

174



Method and Approaches

Two approaches are presently being employed to teach Portuguese as a 3t
language. Both approaches are communicative in nature, but focus on
different paths of acquisition and production. The first one follows the
traditional communicative approach, focusing on oral production, while the
second presupposes that receptive skills must be developed prior to oral
production. While they are both valid approaches, neither fully addresses the
needs of Spanishspeaking learners.

First of all, an exclusive focus on oral production poses one problem for
speakers of Portuguese as a third language, especially learners who are being
trained to enter the academic and professional market. This problem is
mainly the interference of Spanish in their oral production, at all linguistic
levels (semantics, syntax, morphology and phonology).

The second approach, conversely, presupposes that the learner’s active skills
can be affected by raising the linguistic awareness of the learner based on
their receptive skills. In short, learners are exposed to large amounts of
reading and listening materials to train them in the new language in the hope
that such training will later on deflect transfer from Spanish (c.f. Carvalho,
2002 for an overview of the method). While this is a valid attempt to try to
curb the likelihood of transfer taking place in the learner output, it is also a
counter-intuitive approach to the learning of foreign language, especially but
adults. While children rely heavily on their receptive skills to attain higher
proficiency in their active skills when learning a first language, adult learners
do not count with the same biological advantages that a child does during the
process, which then, makes the process a lot more problematic for the
learner, especially for those who already have a second language as part of
their linguistic repertoire.

These approaches are valid in their own right; however, they do not really
grasp the true nature of Spanish speakers learning Portuguese. While it is true
that these learners are able to recognize large amounts of linguistic materials
in the target language with little or no training, it has not been attested
whether or not this perception leads to the retention of such materials. What
is more, learners may be able to understand what is in front of them, but
most of the times faulty connections being made between the target language
and other languages may deter the learner from advancing later on in their
Portuguese career. Some results found in the literature will be discussed to
show exactly how this can be a dangerous impediment to learner
advancement.

Research: what we know

Research on Portuguese as 3 language has informed us that transfer or
linguistic influence is highly derived from Spanish. This is the principle of
Psychotypology (Odlin, 1989, 2002), in that a subsequent language is strongly
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affected by the most typologically similar language already know by the
speaker. But in the case of Portuguese as a 3rd language, this principle goes
one step further. Study after study consistently shows that the similarity
between the two languages is the strongest determining factor of the kinds
of transfer that will emerge.

Scholars have suggested that this is so because learners are believed to be able
to understand 50% of what they hear and 94% of what they read in academic
texts (Carvalho, 2002; Carvalho & Silva, 2006; Green, 1988; Henriques, 2000;
Jensen, 1999). We must consider, however, that there is a lot more in
language learning that simply “understanding®*” the forms of a language.
Models of language learning have repeatedly pointed out that transfer occurs
as a result of the low frequency of the forms in the target language when
compatred to the higher frequency of the forms of the second/first language
(MacWhinney, 2005). In other words, because forms are more used in their
first language (or second if they are Portuguese learners who speak Spanish),
their frequency is higher compared to the frequency of forms used to express
similar concepts in the newly acquired language. This discrepancy promotes
transfer from the first (or second) language into the target language simply
because concepts are accessed in the first/second languages before they are
accessed in the target language, creating, thus, a situation in which transfer is
highly likely to occur. Only when the forms in the target language have
acquired comparable frequencies to the other languages in the mind of the
speak will they then be able to be accessed without as many interruptions
from the other languages, allowing the speaker to produce them more
automatically.

For example, non-native Spanish speakers who have had considerable
exposure to Spanish have attained structures that if not automatized, are
nearly so. By automatization it is meant the ability of a speaker to recall a
structure without having to resort to another language in spontaneous
speech. This ease of recall, or automatization, appears as a benefit, but if not
appropriately curbed, will result in fossilization and linguistic habits that are
not natural to the target language.

In short, claims about what can merely be understood only offer us
knowledge about the similarities and differences between the two languages,
but not how the languages are learned, how they interact in the minds of the
learners, and eventually, what processes are involved in the production of

34 And by “understanding” here one should assume that it is the comprehension of isolated
words or phrases in terms of their dictionary meaning. As of the writing of this article, no
work has been published on the “comprehension”, both grammatical and semantic, of
different linguistic forms by these learners.

3 In this scenario, it must be taken into account that increased production, and thus frequency,
of forms that are not part of the target language may render them fossilized, which is an
unwanted outcome in the learning of a foreign language, but many times inevitable.
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each one.

Oral proficiency

Language proficiency can be defined as the speaker’s ability to speak or
perform in the target language (c.f. R. Ellis, 2002; Gass, 1996 for more
detailed accounts of proficiency). In this sense, proficiency is a four-partite
concept, consisting of fluency, automatization, perception, and linguistic and
social awareness, also known as communicative competence. In short,
proficiency is not a linear concept, nor should it be assumed to be developed
progressively across all different abilities (listening, speaking, reading and
writing), rather, proficiency develops irregularly across the different abilities
when exposure and opportunities to practice new language functions are
guided repeatedly over time.

There are, however, issues with the notion of proficiency in that it can be
confused with fluency and automatization, which in this work are treated
separately. The former has been defined as the ability to produce speech at a
normal, task-appropriate rate without undue pausing, hesitation, repetition
or reformulation (Dechert, 1985). This is a multi-componential construct in
which subdimensions can be distinguished, such as speed, rate and density of
delivery. It is not to be confused with proficiency, but it is an elemental part
of it, for one can be fluent in certain contexts, and not in othets.
Automatization or automaticity, on the other hand, is the ability to produce
streams of words and phrases with rapidity and accuracy. There are two types
of theoretical approaches to automatization, namely memory-based and
process-based. The former emphasizes the strengthening of associations in
memory until the associated elements are stored as a single unit, ready to be
retrieved as a whole. The latter, conversely, holds that automatization is a
matter of practicing cognitive procedures (such as the application of
grammatical rules) so that their implementation becomes faster and faster. It
has been proposed that language learners benefit from the fluent use of
proceduralized strings (Wray, 2000, 2002), if they manage to assemble them
at high speed. In short, fluent production of these proceduralized strings is a
consequence of the very fast assemblage of its components rather than
holistic retrieval from memory (c.f. N. C. Ellis, 2002a; N. C. Ellis, 2002b; R.
Ellis, 2002).

This four-part division of proficiency is centered on the notion of input,
which most theories of language acquisition hold constitutes the primary data
for the acquisition process and possesses a determining function, albeit
within the constraints imposed by the learnet’s internal mechanisms
(VanPatten, 2003). The role of output is more controversial, but most models
of language acquisition will include it in their account as “production may
force the learner to move from semantic processing to syntactic processing”
(Swain, 1985, p. 245). In this sense, output also functions as input. As

177



language learners produce language, their utterances and productions
become a new source of input. The same holds true for the production of
their peers, which in turn, become input to learners. In short, language
learners can constitute an important source of target language input and
output for each other (Gass, 1996; Pica, Lincoln Porter, Paninos, & Linnell,
1996).

It can be argued, however, that this interplay between input and output is
only effective when certain constraints are met, namely, the target language
is at the appropriate level for the learner to produce it and the input is
perceptually rich, that is, it is comprehensible by the learner and linguistically
and socially relevant. Constructions, as will be described below, fit all these
criteria, and they go further as will be discussed shortly.

The Constructional approach

Constructional approaches to linguistic description are defined by two key
properties. Scholars working with constructional approaches agree that the
units of grammar are symbolic, that is to say, they are conventionalized
relationships between forms and meaning. They also agree that there is no
real distinction between “core” phenomena central to grammar and
“peripheral” phenomena which are not so central (Chomsky, 1965). These
two properties make constructional approaches particularly relevant to how
patterns of structures should be presented to language learners.

There are different approaches regarding the constructional agenda, but only
some of them can be discussed in this article. Some constructional
approaches are to be found at the relatively informal and functionalist end of
linguistic theorizing; others are highly formalized and do not have a great deal
to say about functional pressures in language. Some constructional
approaches restrict their assumptions to a willingness to admit non-
compositionality to the ontology of their grammatical theories; others assume
that language is usage-based, and that noncompositionality is not the only
basis for taking a constructional approach.

However, these different background assumptions from scholars working
with constructional approaches - the different views of what should be in a
constructional theory of grammar - do not affect the utility of constructional
approaches to language teaching. Once it is agreed that grammar is symbolic,
the issue becomes identifying the symbols of the grammar of the language
being taught.

The central claim of any constructional approach is that grammar is symbolic,
that words are relationships between forms and meaning (Bergan & Chang,
2005; Bybee, 2010; Bybee & Torres Cacoullos, 2009; Croft, 2001; Fillmore,
Kay, & O'Connor, 1988; Goldberg, 2006; Goldberg, Casenhiser, &
Sethuraman, 2004). A noun, for instance, has a phonological shape, a syntax,
a sense, and a referent. The first two are part of the word’s form, and the last
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two are part of its meaning. In some theories of construction grammar,
morphemes are likewise constructions (Croft, 2001; Goldberg, 1995, 20006).
According to Croft and Cruse (2004), clauses, sentences, or subjects, all
instantiate form-meaning pairings which involve conventional units that are
larger than individual words.

A second major claim follows from the observation that there are limits to
compositionality (Hay, 2001; Hay & Baayen, 2002, 2005). In their seminal
paper, Fillmore, Kay and O’Connor (1988) explored idiomaticity, and in so
doing demonstrated that there is partial regularity and partial
compositionality. Nevertheless, there is also an element to meaning which is
not predictable, and which suggests that it is not simply compositional. It is
the status of not belonging to one or the other that provides evidence for a
constructional approach. As Nunberg, Wason and Sag (1994) point out, it is
not the case that idioms are fixed expressions with fixed meanings.

Given that idioms exist, and given that they have their own meanings, it
follows that there are constructions, that is, units of grammar which are larger
than words36, which are meaningful, and whose meaning is not regularly
predictable from their parts. They provide learners with the opportunity to
increase their oral proficiency. These learners need to be exposed to
comprehensible input that can be replicated in the output. It is argued here
that this approach fits these needs effectively.

Many researchers, including Ellis (2002), Schmidt (2004), Weinert (1995) and
Wray (2002) have demonstrated that an approach that focuses on
formulaicity contributes to language acquisition and attainment. It can be
extrapolated that constructions, not only those that are formulaic in nature,
but even those that are highly compositional, should also be considered in
the types of input presented to the learners. Constructions is a term used here
to denote a variety of related phenomena also referred to as formulaic
sequences (quebrar o gelo, bater na mesma tecla, etc.), lexical phrases or chunks
(falar a verdade vs. contar uma mentira, etc.), standardized similes (escuro feito
breu, faminto como ledo, claro como a dgua, duro como uma pedra, etc.), proverbs and
clichés (tempestade em copo d'agna, sem pé nem cabeca, quem espera sempre alcanga,
etc.), social routine formulae (#udo bem? Prazer em conbecé-lo/ a, etc.), verb-
noun collocations (correr um risco, tomar café da manha, etc.), vetb-preposition
collocations (gostar de, confiar em, etc.), and open-slotted constructions
(word order, X dar'Y a Z, etc.). Some of these sequences are fixed as far as
their lexical composition is concerned, while others occur in different guises,
showing syntagmatic expansion (muito prazer em conbecé-lo/ a) or paradigmatic
substitution (#udo bem? Tudo bom?). These substitutions are especially evident
in open-slotted constructions.

36 This does not imply that there are not units smaller than words, on the contrary, by units
here it is meant items that are produced through one processing strategy.
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It is claimed that 50%-70% of adult language is produced in the form of
constructions that are formulaic and not very compositional (Sinclair, 1991).
The remainder can be said to be instances of open-slot constructions. While
still fixed, open-slot constructions allow for more compositionality than
formulaic expressions. It is now well recognized that mastery of formulaic
language is a prerequisite for learners to attain a native-like command of the
language, because it helps them produce stretches of discourse that sound
natural (or idiomatic) to native speakers, and because formulaic language
facilitates fluency.

Frequently occutring constructions are believed to play a crucial role in
language acquisition because they provide the material for exemplar-based
learning, which is memorybased and relies on both holistic storage and
retrieval.

Recall that there are two types of theoretical approaches to automatization,
namely memory-based and process-based. Memory-based production is
characterized by ample use of constructions that are more formulaic in
nature, which allows the speaker to retrieve forms holistically, whereas
process-based production is characterized by “novel” language production.
It must be noted that speakers will employ both forms, and which one will
take precedence over the other will depend on the particular circumstances
of language use: to employ a process-based mode requires conditions that
allow for planning time, whereas the memory-based mode facilitates fluency
under ‘real-time’ conditions. Thus, it is preferable, and even advisable, to
focus instruction on memory-based automatization, which, long term, can be
argued to promote increased proficiency.

Conclusion

In this article, constructions, i.e., linguistic expressions, no matter how
concrete or abstract, that is directly associated with a particular meaning or
function, and whose form and meaning cannot be compositionally derived,
were introduced as possible candidates to better teach Portuguese to Spanish
speakers for they provide a meaningful input that can both remedially prevent
the interference of the latter as well as provide learners with meaningful
output, which can then be recycled as input to strengthen the connections
and representations of the target language in their minds. Whenever possible,
learners should be given language in constructions and should be asked to
produce it likewise. It is only by reproducing these constructions over and
over that learners will be able to automatize them and thus attain proficiency.
Constructions provide the learner with the tools to build up their frequency
by exploiting their memory-based learning, which is more intuitive and
native-like, which in turn, allows for the learner to produce forms more
rapidly in real time since these forms are being retrieved more holistically,
and not undergoing rule-based transformations. Take the Portuguese
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ditransitive construction (SUBJECT + VERB + DIRECT OBJECT +
INDIRECT OBJECT), which is an example of an abstract construction,
exemplified by Jodo den um livro @ Maria Jodo gave Maria a book’. This
construction, in all it instantiations carries a transfer meaning, that is the
notion that the referent of the subject transfers the referent of the direct
object to the referent of the indirect object, irrespective of the particular verb
occurring in this construction. Thus, it is more productive for learners to
receive their input in the form of constructions, rather than piecemeal
instances of language followed by grammatical rules. When encountering a
construction, a learner is faced not only with the separate words that make
up the construction, but with a grammatical pattern that exists in the target
language. Exposure to similar constructions, therefore, will allow the learner
to absorb the grammatical pattern more naturally.

Another example that relates to grammatical patterns in the language can be
seen in the many uses, or patterns, that compound the Present Subjunctive
in Brazilian Portuguese. While grammarians and textbook writers offer pages
and pages of semantic possibilities and syntactic examples of the Present
Subjunctive, the grammatical pattern can be summarized in two
constructions, namely TO BEpresent + ADJECTIVE + QUE +
VERBsusjuNcTIVE s 1 ¢ importante que estudemos para o exame. .. ‘it is important
that we study for the exam...” and

VERBrreLNnGY + QUE + VERBsusjuncrive as in espero que possamos nos
encontrar no futuro... ‘(I) hope we can meet in the future...”. While it is
important that learners are aware of the meanings these constructions convey
when used, it is of paramount importance that they learn the construction in
conjunction with the meaning, and not the meaning first as it is widely taught
in Portuguese language texts. This is simply because deriving form from
meaning is counterintuitive to the way languages function in real time where
forms, functions and meanings are accessed simultaneously.

In short, constructions offer instructors the possibility to work with language
as it is used, and learners with form and meaning pairings that they can use
effectively to communicate their needs. These pairings are effective blocks in
the building of proficiency for a language learner for they are concrete
representations of the language produced by native speakers, thus allowing
the learner to produce language that is more native-like.

Lastly, it is through meaningful interaction that learners are able to retain
linguistic knowledge. It is counter-productive to work on language (be it
grammatically or at any other level) should we not foster an environment
where the learner may use it interactively. While the classroom environment
may seem contrived and artificial, it is also the place where learners can
interact with one another and where they can build linguistic mementos of

37 By ‘feeling’ here it is meant any sort of emotion.
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their interactions.
Hopefully, these seeds in memory will be retrieved later in real-time use.
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DA ANALISE DA PRODUGAO ORAL AO
DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA
COMUNICATIVA

Cristiane Soares

Tufts University

Resumo

Tomando como base tedrica a hipdtese de registro consciente apresentada
por Schmidt e Frota (Noticing Hypothesis, 1986) e da funcdo da produgio no
despertamento do registro consciente (Noticing Function of Outpui) apresentada
por Swain (1995), o presente trabalho apresenta os resultados de uma
pesquisa longitudinal realizada com alunos falantes de espanhol aprendizes
de portugués como lingua estrangeira. Através de gravagdes e anilise da
producio oral dos alunos em diferentes estigios do processo de
aprendizagem, esse trabalho mostra como atividades de desenvolvimento da
percepeido auditiva, autoandlise e autoavaliagdo da produgio oral parecem ter
auxiliado estudantes de portugués a ficarem mais conscientes dos padroes
fonolégicos inerentes a lingua portuguesa, tornando-os mais atentos a
precisdo de sua pronuncia. Uma analise comparativa entre a produgio antes
e apds o uso destas atividades ¢ apresentada. Os dados obtidos junto ao
grupo de experimento e ao grupo de controle também sdo contrastados.
Algumas implicacGes pedagdgicas sdo ainda discutidas, principalmente no
que diz respeito a necessidade da instrucdo diferenciada para falantes de
espanhol aprendizes de portugués, bem como a importancia do uso de
atividades direcionadas a andlise da produgio oral dos alunos (Owutput analysis:
Soares & Gontijo, 2013) para desenvolvimento da pronuncia na lingua-alvo.

Introdugio

Nas udltimas décadas, educadores e pesquisadores tém questionado a
importincia da atencdo no processo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Desde que fora apresentada inicialmente por Schimdt e Frota
(1986), a hipétese do registro consciente tem gerado muitos estudos que se
dedicam a investigar modos de induzir a atengdo do aluno a determinada
forma, promovendo assim um aprendizado mais consciente e, portanto, mais
eficaz e duradouro.

Tomando como base a importincia da produgio para aquisicio de uma
lingua estrangeira, o presente trabalho investiga a eficicia de uma série de
atividades criadas para auxiliar alunos de portugués falantes de espanhol a
desenvolverem a pronincia em portugués. Apesar de muitos estudos terem
testado a eficiéncia da produgio oral na aquisicao de uma lingua estrangeira
(Izumi & Bigelow, 2000; Izumi, 2002; Leow, 1997, 2000; Mackey, 2000),
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temos conhecimento de um tnico estudo (Soares & Gontijo, 2013) que usou
a produgdo oral dos proprios aprendizes e subsequente analise da mesma
com a intenc¢do de proporcionar ao aprendiz a oportunidade de observar as
inadequagdes produzidas na lingua-alvo, possibilitando a conscientizagdo dos
erros cometidos e possivel aprimoramento da pronuncia.

Para darmos inicio a nossa discussdo, come¢amos com uma revisio tedrica
dos estudos que serviram de base para esta investigacdo e passamos, em
seguida, a descricdo do método e das atividades utilizadas nesta pesquisa. Os
resultados apresentados no final deste estudo sugerem a necessidade de
reconsiderarmos a instrucdo para falantes de espanhol aprendizes de
portugués, principalmente no que diz respeito ao ensino da prondncia e
desenvolvimento da oralidade.

Registro consciente, produgio e aprendizado

A hipétese de que a atenclo consciente seria necessaria® para transformar
insumo linguistico (7zpu?)*® em insumo adquirido (z#take), apresentada por
Schmidt e Frota (Noticing Hypothesis, 1986), tem gerado inumeros estudos,
discussoes e, obviamente, algumas criticas. Tais respostas levaram Schmidt a
frequentes revisdes do seu postulado e, se hoje algumas duvidas e debates
ainda permanecem, parece inquestionavel o fato de que a atengio consciente
desempenha papel fundamental na aquisi¢do de uma lingua estrangeira.

Em um de seus estudos, Schmidt (1990) apresenta os resultados de uma
pesquisa que pretendia investigar 1) o papel da atengdo consciente no
aprendizado de uma segunda lingua (L2) e 2) se as hip6teses levantadas pelos
aprendizes com base no insumo recebido resultavam de um entendimento
consciente ou de um processo de abstracdo inconsciente. A principal
reinvindicagdo de Schmidt nesse estudo era que o processo consciente era
uma condi¢do necessatia para um estagio do processo de aquisi¢io de lingua,
e facilitador para outros aspectos do aprendizado. Os resultados revelaram
que o aprendizado subliminal, inconsciente, seria impossivel e que a
percepgao consciente seria necessaria e suficiente para tornar insumo em
insumo produzido. Além disso, o autor afirmou que se podia verificar que o
aprendizado acidental, nfo intencional por parte do aprendiz, era possivel e
efetivo quando a tarefa direcionava a atencdo do aprendiz para uma
determinada forma. Esses dados parecem particularmente relevantes para o
ensino de portugués para falantes de espanhol, principalmente se levarmos
em consideragao as expectativas que esses estudantes parecem ter em relagao

38 Schmidt (2010) declara: “My proposal is that noticing is necessary for SLA, and that
understanding is facilitative but not required” (p. 725).

3 Para a tradugdo dos termos linguisticos originalmente cunhados em inglés, usamos o
Glossario de Linguistica Aplicada, de José Carlos Paes de Almeida Filho e John Robert
Schmitz, e o glossatio eletronico de linguistica aplicada do projeto Glossa, que pode ser
encontrado na pégina http://glossario.sala.org.br
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a aquisicdo do portugués, como iremos discutir na parte final do presente
trabalho.

Uma outra linha de investigacdo que se mostra particularmente relevante para
o presente estudo diz respeito as pesquisas que tém focado na produgio do
aluno com o objetivo de direcionar a aten¢do do mesmo a forma. Algumas
dessas pesquisas (Izumi, 2002; Izumi & Bigalow, 2000) tém favorecido o uso
do insumo produzido (o#tpuf) quando comparado ao uso do insumo
evidenciado (enhanced inpui) como a abordagem mais eficiente para despertar
a consciéncia do aprendiz para ocorréncias na intetlingua (IL) que nio
estejam de acordo com a norma padrio da lingua-alvo. Izumi & Bigelow
(2000) salientam a dificuldade de comprovacio da hipétese do registro
consciente (Noticing Hypothesis) uma vez que ela dependeria do exame dos
processos internos realizados pelo aprendiz no momento da aprendizagem.
Analisando alguns estudos que sugerem que o direcionamento da aten¢io a
forma facilita a aquisicdo da L2, os autores referem-se ao trabalho de
Sharwood Smith (1981, 1991, 1993) e a vantagem do insumo evidenciado no
processo de aquisi¢do. Segundo Sharwood Smith, a manipulacio do insumo
ou dos materiais apresentados pelo professor com intuito de estimular os
mecanismos internos de aprendizagem do aluno proporcionariam um
aprendizado mais eficaz da lingua-alvo.

Um outro trabalho também mencionado por Izumi e Bigelow refere-se a
funcdo perceptiva do insumo produzido, ou Noticing Function of Output,
apresentada por Swain em 1995. Segundo Swain, ao produzir a lingua-alvo
os aprendizes podem notar a diferenca entre o que querem dizer e o que
podem dizer, ajudando-os a reconhecer o que nio sabem ou sabem
parcialmente na lingua-alvo.

Tomando como base esses e outros estudos, Izumi e Bigelow observam que
um numero limitado de pesquisas tém se dedicado a investigar a funcio
perceptiva do insumo produzido. Além disso, os autores enfatizam que sdo
poucos os estudos que se propSem a observar se atividades que enfatizam a
producio promovem, de fato, o registro consciente de formas linguisticas e
seu reconhecimento em futuros insumos, ou se atividades que centram na
producio e no insumo levam a uma producio mais apurada na lingua-alvo.
Os resultados da pesquisa de Izumi e Bigelow indicaram que uma melhora
significativa s6 ocorreria na segunda fase de tratamento, hipétese que foi
confirmada por Izumi (2002). O objetivo principal do autor neste segundo
estudo era investigar quais atividades, se aquelas que centrassem a atengdo do
aluno na produgio (em resposta ao insumo recebido) ou aquelas que
centrassem a aten¢do do aluno no insumo evidenciado simplesmente (como
base para exercicios de compreensdo), se mostrariam mais eficazes para
promover aquisicio. Os resultados demostraram que o grupo que fora
exposto as atividades que focavam na produgdo teve um avango mais
significativo do que o grupo que completou as atividades que focavam a
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compreensio unicamente.

Em relagdo a aquisi¢do do sistema fonoldgico do portugués por falantes de
espanhol, muitos tém sido os estudos a salientar as dificuldades encontradas
por esses aprendizes e algumas consideragbes tém sido feitas em relagio a
enfoques e metodologias que poderiam tornar a instrucdo mais eficiente e
facilitar o aprendizado. Destaca-se entre estes o trabalho de Grannier (2004).
Segundo a autora, erros cometidos por falantes de espanhol aprendizes de
portugués podem resultar da crenca (entre os aprendizes) de que é
desnecessario aprender as diferengas entre os sistemas fonolégicos das duas
linguas. Sendo assim, Grannier salienta a necessidade de que o professor
dedique “algum tempo a conscientizacao da relevancia de certas distingoes
fonologicas no portugués oral” (p. 176) e sugere a seguinte sequéncia para o
ensino da pronincia de portugués para falantes de espanhol: 1)
desenvolvimento da percepgido auditiva; 2) diferencas fonolégicas entre as
duas linguas; 3) correspondéncia entre ortografia e pronuncia e 4) auto-
monitoramento da produgio oral.

Finalmente, um trabalho que se mostrou particularmente significativo para o
estudo que nos propusemos a fazer foi Johnson (2004). Analisando o
desempenho de falantes de espanhol aprendizes de portugués, Johnson
sugere a divisao desses falantes em 3 grupos, a saber, falantes de espanhol
como segunda lingua (L2), falantes nativos de espanhol (N) e falantes de
heranca de espanhol (H). Observando a produgio dos alunos de cada grupo,
Johnson averiguou que falantes nativos e de heranga produziram erros
similares que ndo eram produzidos por falantes de L2. Tal diferenca de
desempenho, segundo o autor, estaria ligada ao perfodo de aquisi¢do e tempo
de exposi¢io a lingua. Se comprovada, essa hipétese reforcaria a necessidade
de uma instrucdo diferenciada de portugués para falantes com diferentes
exposicio e nivel de proficiéncia em espanhol.

Os estudos aqui comentados sugerem a eficiéncia de atividades que focam na
producio do aprendiz para direcionar a atengdo deste a forma (Grannier
2004; Izumi, 2002; Izumi e Bigelow, 2000; Swain, 1995). Se considerarmos
ainda o argumento apresentado por Swain de que ao produzir a lingua-alvo
o aprendiz pode perceber com maior nitidez o que ele sabe e o que ele sabe
apenas parcialmente na lingua-alvo, parece-nos bastante razoavel sugerir
atividades que foquem na produgio do aluno e na andlise da produgio pelo
aluno como forma de despertar a consciéncia do aprendiz, proporcionando
assim uma aprendizado mais efetivo e duradouro.

Apesar de muitos estudos terem testado a eficiéncia da producdo oral na
aquisicao de uma lingua estrangeira, até onde sabemos, um tnico estudo até
o momento (Soares & Gontijo, 2013) usou a produg¢ao oral dos proprios
aprendizes e subsequente andlise da mesma (Ouzput Analysis) com a intencio
de proporcionar ao aprendiz a oportunidade de observar as inadequagdes
produzidas na lingua-alvo, possibilitando a conscientizacio dos erros
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cometidos e consequente aprimoramento da pronuncia. Nesse estudo, as
autoras puderam averiguar a eficicia de atividades orais que tinham como
objetivo direcionar a aten¢do dos alunos as inadequagdes praticadas na
lingua-alvo. Os resultados mostraram que os erros que foram
conscientemente observados pelos alunos durante a analise foram corrigidos
e tiveram menor ocorréncia em produgdes subsequentes.

Visando investigar os recursos mais eficientes para o desenvolvimento da
pronuncia de falantes de espanhol aprendizes de portugués, trés perguntas
otientam o presente estudo:

1)  Pode-se observar uma regularidade na producio dos erros cometidos
entre os falantes do mesmo grupo, como sugerido por Johnson?

2) Pode-se observar um avango mais significativo na prondncia dos
aprendizes que foram expostos as atividades propostas nesse estudo do que
entre os que nio foram expostos as mesmas atividades?

3) A sequéncia de ensino de pronuncia proposta por Grannier mostra-se
igualmente eficiente para todos os falantes de espanhol aprendizes de
portugués?

Em relagdo a primeira pergunta, formula-se a hipdtese de que algumas
atividades se mostram mais eficientes para alguns aprendizes do que outras,
dependendo do tipo de falante de espanhol. A hipétese para a segunda
pergunta seria que os alunos do grupo de experimento (GE), que foram
expostos a tais atividades, tem um avango mais significativo na producio oral
do que aqueles alunos do grupo de controle (GC), que nio foram expostos
as mesmas atividades. Para a dltima pergunta, a hipétese seria que a sequéncia
proposta por Grannier se mostra particularmente eficiente para ressaltar a
diferenca entre os sistemas fonolégicos das duas linguas e salientar as
particularidades da lingua portuguesa entre todos os aprendizes de espanhol
(nativos, de heranca ou de segunda lingua).

Para dar continuidade a nossa discussdo, passamos a descricio da
metodologia usada no presente estudo. Primeiramente, identificamos os
participantes; em seguida, fazemos a descricio das atividades e dos
procedimentos usados para a coleta dos dados.

Este estudo

Uma das sugestoes mais contundentes feitas por Grannier (2004) ¢ a de que
a producio oral seja controlada numa primeira fase do aprendizado para
evitar a transferéncia indiscriminada do espanhol para o portugués. A autora
inclusive sugere que os instrutores aceitem um periodo de siléncio para a
produgdo oral, dadas as diferencas culturais trazidas pelos aprendizes e a
necessidade de consolidagdo do sistema fonolégico da lingua-alvo antes da
produgido espontinea. No entanto, ¢ inegavel que o trabalho de percepcio e
desenvolvimento do sistema fonolégico da lingua-alvo, especialmente
quando falamos do ensino do portugués para falantes de espanhol, deve
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comegar ja no primeiro estagio de aprendizado, salientando-se nio sé as
semelhancgas, mas principalmente as diferencas entre as duas linguas e as
dificuldades de comunicacdo decorrentes da falha da distingdo fonoldgica
entre as mesmas.

Dessa forma, sendo o objetivo central deste estudo averiguar a eficacia de
atividades orais que focam o desenvolvimento da pronuncia, pareceu-nos
importante conduzirmos nossa pesquisa com aprendizes de nivel basico de
portugués. Assim, dois grupos foram estabelecidos, um grupo de
experimento ¢ outro de controle, de forma a testar se as atividades estavam
proporcionando a percepcio de inadequacgdes praticadas durante a producio
na lingua-alvo e se era possivel perceber uma diferenca na progressao entre
os dois grupos.

O grupo de experimento (GE) contou com 13 participantes, sendo 2 falantes
nativos de espanhol, 4 falantes de heranga e 7 falante de espanhol como
segunda lingua. A divisdo dos grupos de falantes de espanhol (tanto no grupo
de experimento quanto no de controle) seguiu a tipologia proposta por
Johnson (2004) e foi estabelecida com base nas respostas dos alunos a
questionarios e breves entrevistas com a professora no inicio do semestre.
Ainda como forma de averiguar a eficacia das atividades no desenvolvimento
da oralidade dos participantes e na tentativa de medir o progresso realizado
durante o semestre, apenas o GE foi exposto a lices de pronuncia, licdes
essas que foram seguidas das atividade orais. Cada atividade oral foi dividida
em pré-atividade, atividade e pos-atividade. Como pré-atividade, o GE
recebeu ligSes regulares de pronuncia (1 ou 2 por semana) ao longo do
semestre. Essas licdes tinham duracdo de 10 a 15 minutos e consistiam de
uma breve exposicdo sobre uma caracteristica do sistema fonolégico do
portugués, geralmente uma que representasse especial dificuldade para
falantes de espanhol, acompanhada de uma pratica em sala de aula onde os
alunos tinham a oportunidade de tirar dividas e praticar a articulacio e
pronuncia do som em questdo. As praticas que seguiam as exposi¢coes
consistiam ora da leitura de listas de palavras ou expressGes ora da leitura de
didlogos curtos contendo a caracteristica fonologica estudada. O principal
objetivo das pré-atividades era desenvolver a percep¢io auditiva, salientar as
diferencas fonoldgicas entre as duas linguas e evidenciar a correspondéncia
entre ortografia e pronuncia, seguindo o modelo sugerido por Grannier
(2004) para falantes de espanhol aprendizes de portugués. Em seguida, os
alunos recebiam uma atividade oral a ser concluida em casa. Essas atividades
proporcionavam aos alunos a oportunidade de ouvir (na forma de cangdes,
podcasts ou didlogos curtos feitos por falantes nativos), identificar e produzir
a caracterfstica fonoldgica recentemente estudada em aula. Uma transcri¢do
escrita era entregue aos alunos, de forma que eles podiam ler o texto ao
mesmo tempo em que escutavam a grava¢ao. O GE completou 10 atividades
orais ao longo do semestre. Para a producio, os alunos deviam reproduzir o
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que haviam acabado de ouvit, lendo os textos, declamando as poesias ou
letras de cancgdo e, algumas vezes, fazendo um breve didlogo com um colega.
As produgdes tinham uma duragio de 1 a 2 minutos, eram gravadas pelos
alunos e enviadas em seguida para a professora. Como pos-atividade, os
alunos tinham que escutar sua prépria producio, procurando identificar se
haviam cometido alguma irregularidade. Essa poésatividade, que focava no
auto-monitoramento da producio oral (Grannier 2004), tinha como objetivo
principal testar se os alunos eram capazes de perceber (notice) irregularidades
na produgio — evidenciando assim uma diferenca entre o que ja haviam
aprendido (infake) e o que produziram (outpuf) —, e se esse processo de auto-
monitoramento poderia proporcionar uma chance de aprendizado mais
consciente e duradouro para os alunos. O GE também recebia uma avaliacdo
feita pela instrutora, destacando as irregularidades que poderiam causar
problemas na comunica¢io numa situago real de interagio.

Cabe salientar ainda que os textos e didlogos produzidos pelos alunos eram
previamente selecionados pela instrutora, dando pouco espaco aos
aprendizes para serem espontineos no uso da lingua. Embora essa nio seja
uma situacao ideal de produgio, esse controle foi fundamental para a coleta
de dados. Além disso, parece-nos coerente a adverténcia feita por Grannier
(2004) em relacio a transferéncia indiscriminada da L1 para L2. Segundo
Grannier, a producio espontanea de enunciados deve comegar num segundo
momento da aquisi¢ao, quando a percepcio ja estiver bem consolidada: “O
ponto central da proposta consiste, portanto, em adiar para uma segunda fase
a producdo oral livre, pois essa acarreta necessariamente O frecurso 2
transferéncia direta das propriedades do espanhol” (p. 179).

O grupo de controle (GC), por sua vez, contou com 11 participantes, sendo
1 falante nativo de espanhol, 2 falantes de heranca e 8 falantes de espanhol
como segunda lingua. O GC nio foi exposto a instrucio, nio recebendo
licbes de pronuncia. Além disso, o GC completou apenas duas atividades
orais, a saber, a atividade oral 1 que consistia da leitura, com um colega, de
um didlogo escrito, o que foi feito na segunda semana do semestre, ¢ a
atividade oral 6, sobre ditongos nasais na décima-segunda semana do
semestre. Essas duas atividades foram igualmente administradas no GE, no
mesmo perfodo (semanas 2 e 12). Uma diferenca na conclusio dessas duas
atividades, no entanto, é que o GE ja havia completado a atividade sobre
ditongos nasais na semana 8, o que coincidiu com o perfodo de instrucio
dessa caracteristica para aquele grupo. Assim sendo, o GE repetiu exatamente
a mesma atividade (sobre ditongos nasais) nas semanas 8 e 12. A diferenca
nos calendarios e a repeticdo da atividade sobre ditongos nasais para o GE
tinha o objetivo de averiguar 1) se havia diferenca entre a produgiao do GE e
a produc¢io do GC na semana 12 e se era possivel verificar uma melhora na
produciao do GE entre a semana 8 e a semana 12. Ainda como forma de
verificar a percepg¢ao dos estudantes quanto ao seu progresso e eficiéncia das
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atividades feitas durante o semestre, os estudantes do GE encontraram-se
com a instrutora para entrevistas sobre as atividades no final do semestre.
Passemos agora a analise dos resultados colhidos nas gravacoes dos dois
grupos, levando em consideragdo a produgdo do texto proposto na atividade
oral que dedicou especial aten¢ao aos ditongos orais do portugués®. Para
respondermos as questoes de pesquisa propostas no inicio desse trabalho,
fizemos uma analise qualitativa do tipo de erros cometidos pelos diferentes
tipos de falantes nos dois grupos, seguida de uma andlise quantitativa que nos
permitiu examinar a frequéncia com que os erros ocorreram em cada grupo.
Os resultados da pesquisa sdo apresentados a seguit.

Resultados

Para a analise dos dados, criou-se um inventirio contendo a lista dos erros
mais recorrentes entre os 24 participantes na primeira produgio da atividade
sobre ditongos nasais (semana 8 para o GE e semana 12 para GC). Vale
observar que, apesar da atividade privilegiar o uso dos ditongos nasais, erros
de outras naturezas fonoldgicas também foram registrados e adicionados a
lista das ocorréncias mais frequentes. Assim, pode-se verificar a recorréncia
de 6 erros entre os participantes dos dois grupos: inadequagio na pronuncia
do fonema [i] na palavra zrmdo por [e] “ermio”; inadequagio na prontncia do
ditongo inicial [ow] em omviria por [u] “uviria”; inadequagdo na pronuncia do
ditongo final [ej] nos verbos conjugados no pretérito perfeito como chegues,
encontrei, achei e pensei por [e] “chegue”, “encontre”, “aché” e “pense”;
inadequagdes na nasalizacio dos ditongos [aw | em pdo, ndo, sdo, tao pot [aw]
e do ditongo | | em bem, também, ninguém e ontem por [em]; inadequagdo na
producio das vogais abertas em oposi¢do as vogais fechadas na produgio de
palavras como #ds, nos, onten, sd; e inadequagSes na produgio do fone [n] por
[n] na palavra conbecia. A tabela 1, abaixo, contém os erros mais comuns
cometidos pelos participantes dos dois grupos na realizagio desta atividade
(GE na semana 8 ¢ GC na semana 12) e a correlacio da ocorréncia dos
mesmos entre diferentes tipos de falantes de espanhol. O simbolo (V) indica
que o erro foi verificado na producio dos participantes daquele grupo. Os
erros cometidos por um tnico participante foram desconsiderados e, embora
pudessem ser validados no trabalho de aprimoramento da pronuncia daquele
participante em particular, nao foram considerados representativos no
inventario de ocorréncias do grupo.

40 Uma cépia da atividade pode ser encontrada em anexo.
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Tabela 1: Erros mais comuns entre os participantes do GE (semana 8) e GC
(semana 12)

L2 H N
irmao N4 N4
onviria N4 N4 V4
[ej]- pretérito perfeito v v v
itongos nasais [aw | e [ | v v Vv
Vogais abertas vs. fechadas V4 V4 V4
n] v v

A tabela 2 apresenta uma compara¢io do nimero de ocorréncias verificadas
entre os participantes do GE e do GC na semana 12. As ocorréncias foram
contabilizadas por aluno, ou seja, se 0 mesmo aluno cometeu 0 mesmo erro
mais do que uma vez na pronuncia de uma mesma palavra, a ocorréncia foi
contabilizada uma dnica vez. Em azul estdo destacadas as estruturas que ja
haviam sido trabalhadas em aula com o GE (licbes de prondncia com
préatividade, atividade e pés-atividade) e em branco as estruturas que nio
haviam sido trabalhadas com nenhum dos grupos. De forma geral, pode-se
observar um desempenho bastante semelhante entre as estruturas que nao
haviam sido trabalhadas nem com GE nem com GC, com excecio a
ocorréncia da prondncia de #rwds, uma estrutura que nio havia sido
trabalhada em aula com os alunos e onde se registrou uma maior ocorréncia
entre o GE. Diferentemente das primeiras, as categorias que haviam sido
trabalhadas em aula com o GE (destacadas em azul) apresentam um numero
bastante menor de frequéncias.

Tabela 2: Comparagao dos erros entre Grupo de Excperimento (GE) e o
Grupo de Controle (GC)

GE GC
irmao 3 1
ouviria 3 3
[ej]- pretérito perfeito 2 13
itongos nasais [aw | e [ ] 1 6
Vogais abertas vs. fechadas 3 5
] 2 2

Por fim, na tabela 3, a titulo de exemplo, podemos observar a produgdo de
alguns dos participantes do GE nas semanas 8 e 12. Embora a recorréncia
dos erros e o tipo de erros cometidos varie de participante para participante,
interessa-nos salientar a significativa diminuicdo das irregularidades
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observadas entre todos os participantes listados. F importante mencionar
também que nenhum participante do GE teve um numero maior de
irregularidade na semana 12 (quando comparada a semana 8) e que nenhum
participante teve um avanco inferior a 50%.

Tabela 3: Comparagio da produgdo nas semanas 8 ¢ 12
Grupo de Experimento
Semana 8 Semana 12 Progresso %
Aluno 1 (L2) 7 erros 3 erros 57.2%
Aluno 2 (L2) 6 erros 1 erros 83.4%
Aluno 3 (L2) 8 erros 4 etros 50%
Aluno 4 (H) 7 erros 2 erros 71.4%
Aluno 5 (H) 8 erros 3 erros 62.5%
Aluno 6 (N) 3 erros 1 erro 66.6%

Discussio dos resultados

Os resultados apresentados na tabela 1, onde vemos a comparagio das
irregularidades produzidas por falantes dos diferentes grupos de espanhol,
parecem-nos particularmente relevantes. Considerando o trabalho de
Johnson (2004), esperava-se observar uma diferenca entre as irregularidades
produzidas pelos diferentes grupos de falantes de espanhol, havendo uma
similaridade de ocorréncias entre os falantes nativos (N) e os falantes de
heranca (H) que ndo poderia ser observada entre falantes de espanhol como
segunda lingua (L2). Assim, seria de se esperar que falantes de L2
produzissem erros diferentes daqueles produzidos por N e H. No entanto,
os resultados do presente estudo sugerem uma grande semelhanca entre os
tipos de erros cometidos pelos trés grupos. Das 6 caracteristicas fonoldgicas
analisadas neste estudo, podemos observar que apenas duas delas ndo foram
produzidas por um dos grupos. A inadequagdo na pronuncia do fonema [if
na palavra zmmao foi registrada entre os falantes de L2 e H, mas nio entre
falantes N. Ja a inadequacdo na producio do fone [n] por [n] na palavra
conbecia foi registrada entre falantes N e H, mas nio entre falantes de L2.
Parece-nos evidente a explicagio de que as inadequacdes registradas nas
pronuncias das palavras o e conbecer decorrem do fato de estas palavras
encontrarem cognatos em espanhol (bermano e conocer). A questdo recai em
saber por que somente falantes de L2 parecem ndo produzir a inadequagio
] / [n] em conbecer e por que apenas falantes N parecem nio alterar a
pronuncia do fonema [i] na palavra #rao. Infelizmente, nossos dados atuais
ndo nos permitem responder essas perguntas, ficando ai a sugestao para um
estudo mais direcionado que nos ajude a verificar e esclarecer tais ocorréncia.
Uma das limitagGes do presente estudo estd, sem davida, no reduzido nimero
de participantes, especialmente no numero de falantes nativos de espanhol.
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Seria, pois, recomendavel reproduzir este estudo com um numero maior de
participantes para averiguar os dados aqui apresentados. Caso comprovados,
eles implicam em televantes consideracbes pedagogicas, principalmente no
que diz respeito a instrucdo da pronuncia do portugués para falantes de
espanhol. Se as irregularidade produzidas entre os diferentes tipos de falantes
sd0, em sua maioria, as mesmas, um unico curriculo seria suficiente para o
ensino da prondncia do portugués para falantes de espanhol (e cabe salientar
que nio estamos tratando aqui de nenhuma outra competéncia linguistica que
nio pronuncia). Esses primeiros resultados, portanto, respondem a nossa
primeira pergunta de pesquisa, contradizendo nossa hipétese de que seria
possivel observar diferencas significativas entre as irregularidade produzidas
entre os falantes de diferentes grupos, conforme sugerido por Johnson.

O dados apresentados na tabela 2, por sua vez, possibilitam-nos fazer
consideracoes em relagdo a eficiéncia de uma instru¢io que inclua atividades
que visem desenvolver a consciéncia do sistema fonoldgico, a produgio e o
auto-monitoramento na lingua-alvo, como proposto por Grannier. Em
primeiro lugar, ¢ notavel a diferenca no nimero de inadequagdes registradas
entre o GE e o GC naquelas caracteristicas em que o GE recebeu instrucio
(em azul na tabela). Na producio do ditongo final [¢]] nos verbos conjugados
no pretérito perfeito, por exemplo, pode-se verificar uma ocorréncia de 2
(GE) x 13 (GC) erros. Nos ditongos nasais [aw | e [ | a diferenca registrada
toide 1 (GE) x 6 (GC). Esses dados ndo s6 sugerem a eficiéncia da instrucio
explicita e da utilidade do uso de atividades que proporcionem aos alunos
refletir sobre sua prépria produgio, como também nos revelam que mesmo
aqueles erros mais frequentemente observados (como o da produgio do
ditongo final [e]j], por exemplo) podem ser facilmente diagnosticados quando
a atencdo dos aprendizes ¢é voltada para uma determinada forma.
Igualmente importante é observar a similaridade no numero de erros
registrados na producdo das caracteristicas fonologicas que nao haviam sido
trabalhadas com nenhum dos grupos. No ditongo inicial [ow] em owviria as
irregularidades foram de 3 (GE) x 3 (GC) e na producio do digrafo [p] por
[n] na palavra conbecia as irregularidades foram de 2 (GE) x 2 (GC). A tnica
ocorréncia que registrou um nimero maior de erros entre o GE do que entre
o GC foi na produgio do fonema [i] na palavra zmdo, uma caracteristica que
n2o havia sido trabalhada com o GE. Embora num primeiro momento este
dado possa parecer desencorajador, pois se espera uma produgao superior do
grupo que esta recebendo instrucio, ele nos faz reconhecer que o fato de
estarmos “trabalhando pronuncia” nio resolve toda e qualquer irregularidade
que venhamos a encontrar na producio de nossos alunos. A menos que essas
irregularidades sejam evidenciadas e trabalhadas (e as vezes até mesmo
quando trabalhadas), elas continuardo a se repetir. Ainda que o numero de
ocorréncias (4 entre os dois grupos) nao seja alarmante, a correcdo dessa
inadequacao talvez pudesse ser facilmente solucionada se a diferencga entre o
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registro escrito do espanhol e do portugués fosse evidenciada e a producio
do fonema [i] fosse explicitamente trabalhada. Em outras palavras, se os
alunos fossem levados a notar as diferencas de registro escrito e a produzir o
fonema no contexto da palavra. Os dados aqui apresentados reforcam a
hipétese anteriormente apresentada de que determinadas estruturas precisam
de atencdo especial e de que uma produgao mais proxima do padrio sé sera
alcancada através de uma instrugdo explicita, como a que foi feita com as
demais caracteristicas fonolégicas tratadas neste estudo.

Torna-se imprescindivel, pois, que o instrutor conhecga as caracteristicas
fonolégicas que possam trazer dificuldades para seus estudantes e que esteja
atento para trabalhar as irregularidades que se forem apresentando entre o
grupo de aprendizes a sua frente. O fato de esta caracteristica fonologica nio
ter sido explorada no GC e, mesmo assim, ter sido menos produzida quando
comparada ao GE, pode ser decorrente de diferencas individuais dos
estudantes, entre outras, que nio temos condi¢des de verificar neste estudo.
Os resultados recentemente discutidos, portanto, sugerem a eficiéncia de
atividades que focam na sequéncia de ensino de pronuncia proposta por
Grannier. Os dados nos permitem observar que houve uma maior precisao
no uso do sistema fonolégico do portugués, como na producio dos ditongos
nasais [dw | e [ ], tanto quanto uma menor transferéncia do sistema
fonolégico do espanhol, principalmente na prondncia no ditongo [ej] do
pretérito perfeito em palavras como achei, chegnei, etc. Assim, parece-nos
razoavel afirmar que as atividades orais sugerem ter tido um impacto positivo
no progresso feito pelos participantes, o que confirmaria nossa segunda
hipétese de que os alunos que fossem expostos a tais atividades (GE) teriam
um avango mais significativo na produgao oral do que aqueles alunos que nao
fossem expostos as mesmas atividades (GC).

Por fim, os dados apresentados na tabela 3 permitem-nos fazer uma analise
mais detalhada sobre os beneficios das atividades orais entre os trés tipos de
participantes (falantes de espanhol como L2, H e N), verificando se houve
um beneficio similar entre todos os participantes. Como podemos observar,
entre os participantes de L2, o progresso registrado foi de 50% a 83.4%, entre
os falantes H, de 62.5% a 71.4% e o falante N teve um progresso de 66%.
Uma analise rapida dos numeros ja nos permite identificar que houve avango
no desempenho de todos os tipos de falantes, sendo o indice mais baixo de
50%. E, e sempre ser4, dificil afirmarmos que o progresso registrado se deve
unicamente as atividades orais apresentadas aos participantes. A qualidade e
quantidade de tempo que cada aluno dedica ao aprendizado de uma lingua
estrangeira fora da sala de aula tem um forte impacto no progresso registrado
em classe, mas essa é, obviamente, uma variavel sobre a qual instrutores e
pesquisadores dificilmente terdo controle. A diferenca percentual de
progresso entre os falantes do mesmo grupo, mais uma vez, parece resultar
dos indmeros fatores envolvendo as diferencas individuais entre os
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participantes. No entanto, parece-nos razoavel afirmar que as atividades orais
teriam beneficiado todos os tipos de falantes, uma vez que se pode perceber
uma melhora significativa na pronuincia de todos os participantes e, também,
porque o mesmo avanco nao pode ser verificado entre o GC (mais uma vez
observar os dados da tabela 2, contrastando a diferenca de performance entre
os dois grupos).

Consideracgdes finais

Este estudo pretendia investigar a eficiéncia de atividades orais que
despertassem a aten¢ao dos alunos para possiveis irregularidades na producio
como forma de torna-los conscientes das inadequagdes praticadas e,
consequentemente, aprimorarem sua pronuncia. Os dados aqui apresentados
sugerem que atividades que foquem na sequéncia de pronuncia proposta por
Grannier proporcionam uma avango consideravel (de pelo menos 50%) entre
os aprendizes e que, de forma geral, todos os participantes,
independentemente da proficiéncia ou tempo de exposicio ao espanhol,
parecem ter se beneficiado de tais atividades. Os resultados ainda apontam
para a necessidade de um estudo mais aprofundado sobre as dificuldades
encontradas pelos diferentes tipos de falantes de espanhol, uma vez que no
presente estudo ndo pudemos averiguar uma correlacio entre os erros
cometidos e os tipos de falantes, conforme sugerido por Johnson.

Um outro aspecto brevemente mencionado no inicio do presente trabalho, e
que nos parece de extrema relevancia, diz respeito a forte sugestao de que os
falantes de espanhol matriculam-se nas classes basicas de portugués com a
expectativa de desenvolver e dominar a lingua portuguesa apds um curto
periodo de instrugio. E curioso observar nos questionarios respondidos para
esta pesquisa no inicio do semestre que cerca de 90% dos participantes do
grupo de experimento esperava que o aprendizado de portugués, em geral,
fosse mais facil e rapido gragas ao conhecimento de espanhol, com excegiao
ao aprendizado da pronuncia. Dos participantes do grupo de experimento,
todos registrados em uma classe intensiva de portugués basico para falantes
de espanhol, 85.7% estavam no terceiro ou ultimo ano escolar, sendo que
35.7% deles iriam se formar no final daquele semestre. Este fato parece ser
um forte indicativo da rapidez e facilidade com que os alunos esperam
aprender a lingua, o que nos remete novamente aos dados apresentados por
Schmidt (1990) que sugerem que, para evitar a transferéncia indiscriminada
do espanhol para o portugués, é fundamental que os aprendizes se tornem
conscientes das diferencas entre as duas linguas e que, para alcancar uma
proficiéncia mais elevada na lingua-alvo, eles tenham que ser expostos a um
aprendizado consciente, direcionado aos padroes do sistema linguistico do
portugugs.

Como a maioria dos alunos matriculados nos programas de portugués em
universidades americanas ainda chega aos nossos cursos via espanhol (Simdes
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& Kelm, 1991), torna-se particularmente importante analisarmos os dados
aqui apresentados e, se possivel, repensarmos nossos curriculos de forma a
tornar a expetiéncia de aprendizado mais eficiente para alunos e professores.
E notavel, por exemplo, que a maioria dos cursos de portugués para falantes
de espanhol desenvolvam um curriculo que se baseia, unicamente, na
instru¢do mais acelerada do conteido apresentado no curso. Assim, ndo é
raro vermos cursos desenvolvidos para falantes de espanhol que cubram o
dobro da matéria apresentada a estudantes tradicionais (ndo falantes de outra
lingua estrangeira) no mesmo petiodo. Se sabemos, por um lado, que
estudantes de espanhol podem transferir positivamente grande parte do
vocabulario e das estruturas gramaticais para o portugués (Simdes & Kelm,
1991), é igualmente evidente que esses alunos enfrentam outras dificuldades
de aquisi¢io, principalmente em relagio ao padrio fonético e fonolégico do
portugués. E mesmo assim, ¢ incomum encontrarmos cursos de portugués
para falantes de espanhol que dediquem uma parte significativa dos seus
curriculos ao desenvolvimento da oralidade e do ensino da pronuncia. O
resultado ¢ que com grande frequéncia vemos, de um lado, alunos
proficientes em portunhol que deixam nossos programas confiantes na sua
habilidade de falar “portugués” e, de outro, professores frustrados com a
ineficiéncia de sua instruciao quando nio desencorajados pela suposta falta de
capacidade de seus alunos.

Nos remetemos novamente a afirmacio feita por Grannier (2004) de que os
erros cometidos por falantes de espanhol aprendizes de portugués podem
resultar da crenca (entre os aprendizes) de que ¢ desnecessario aprender as
diferencas entre os sistemas fonologicos das duas linguas (p.176).
Perguntamo-nos, entdo, se serdo s6 os alunos que precisam ser
conscientizados sobre estas diferencas e os beneficios de uma instrucio
diferenciada.
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Anexo

Esta atividade oral foi apresentada primeiramente ao GE ap6s a instrucio
das caracteristicas fonolégicas dos ditongos nasais na semana 8. O mesmo
texto (item 3) foi regravado na semana 12. O GC nio recebeu instrucdo sobre
as caracteristicas fonologicas dos ditongos nasais nem ouviu o podcast,
apenas recebeu a instrucdo de ler e gravar o texto do item 3 na semana 12.

1) Como acabamos de ver, os ditongos nasais do portugués sio bastante
peculiares. Vamos escutar o podcast numero 8 de T4 Falado e observar a
(1P [P PRl) e~ 9 13 2 €C 2

pronuncia dos  ditongos 10", ae”, oe”, em e ui”:
http://ttc.la.utexas.edu/brazilpod/tafalado/lesson.php?p=08

2) EM CASA, ouga o podcast novamente, e pratique a prontncia dos
ditongos nasais.

3) Agora observe o texto abaixo. Sublinhe todos os ditongos nasais que
vocé encontrar. Depois grave o texto dando especial atencio aos ditongos
que vocé sublinhou. Ontem eu fui a uma festa com meu irmio porque pensei
que encontraria muitos amigos e também porque achei que ouviria muitas
cangdes brasileiras e comeria pdo de queijo. Mas quando cheguei 14, a festa
nao era brasileira e ndo encontrei nenhum dos meus amigos. Eu ndo conhecia
ninguém na festa, e por isso ndo me senti muito bem la. As pessoas sio
sempre muito animadas em festas, eu porém decidi sentar e conversar com
um grupo de alunos alemies que estio aprendendo portugués no Brasil. Eles
também estavam sem saber com quem conversar naquela festa. Nés nos
tornamos bons amigos. Eles sdo tdo legais!
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Abstract

The main objectives of this study were to better understand the bi-directional
Spanish-Portuguese interference that might occur during the Portuguese
language acquisition process, and especially how the level of prior Spanish
fluency might impact that interference. Student translations (English to
Spanish and English to Portuguese) and student attitudes were collected
across a semester in an accelerated Portuguese class specifically designed for
students with a background in Spanish. Our results indicate that, although
more fluent Spanish speakers believed learning Portuguese would be easier
than did the less fluent students, their acquisition of Portuguese was not
systematically better than those who were less fluent in Spanish. However,
those with less fluency in Spanish did show increasing interference from
Portuguese in their Spanish as the semester progressed, while those who were
very fluent in Spanish did not show interference from Portuguese. The
project also allowed us to highlight specific words and patterns that teachers
may want to emphasize to the students in the beginning of their study of the
Portuguese language to avoid the formation of bad habits.

Disclaimer: The views expressed in this document are those of the authors
and do not reflect the official policy or position of the U. S. Air Force,
Department of Defense, or the U. S. Govt.

Introduction

Scholars suggest that instructors can confidently immerse Spanish speakers
into Portuguese early on without overwhelming students. However, despite
the close similarity between Spanish and Portuguese, acquiring both
languages well can be a challenging process. The very similarity that initially
helps students acquire one language after learning the other can create
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linguistic difficulties that hinder more advanced speakers. The scholar Milton
Azevedo has written several articles in regard to the interference of Spanish
when speaking Portuguese. He comments that in some cases transfer is
warranted and should be encouraged as a helpful short cut toward mastery
of the target language; in many cases, however, transfer is not justified, and
if it occurs, negative influence is likely to manifest itself, disturbing the learner
communicative fluency (Azevedo, 1978). While several scholarly studies have
pointed out these challenges, few have systematically studied how the level
of Spanish fluency impacts the learning of Portuguese for Spanish speakers.
Beginning in 2010, the Air Force Academy has offered an accelerated
Portuguese class specifically designed for students with a background in
Spanish. Students enrolled in the course vary in their level of proficiency,
from having a few years in high school to being native speakers. Thus, this
course presents a unique opportunity to study the mutual interference that
the two languages exert upon each other in a classroom setting, and to
investigate how proficiency plays a role in that interference.

More specifically, we studied the bi-directional interference between both
Romance languages: Spanish interference with the acquisition of Portuguese,
and Portuguese interference with previously learned Spanish. Based on prior
research by Milton Azevedo, Isménia de Souza, John Jensen, John Lipski
among others, we focused on previously identified types of interference
between Spanish and Portuguese, for example, cognates with minor
differences (e.g. pergunta vs. pregunta), false cognates (e.g. oficina vs.
escritério), and small grammatical nuances that differ in both Spanish and
Portuguese (estou com frio vs. tengo frio).

It is important to note, however, that prior knowledge of Spanish might
influence Portuguese acquisition in ways other than linguistic interference.
Based on observations of students learning Portuguese during prior
semesters, we believed that level of Spanish proficiency also influences
attitudes such as self-efficacy toward learning Portuguese. Selfefficacy
involves the assessment of what is required to be successful for a learning
task, along with a personal assessment of the abilities one currently has that
pertain to accomplishing that task. The results of these assessments can in
turn influence motivation and learning behaviors. In his review of the
literature on self-efficacy and learning achievement, Schunck (1989)
suggested that, while students with high efficacy tended to better monitor
their learning and persist in the face of failure, there were also times when
high self-efficacy led to lower persistence, as high self-efficacy students often
believe that they should be able to finish a task more easily and quickly than
other students. Because some skill learning tasks are complex (e.g.
acquisition of a new language involves vocabulary, syntax, understanding of
cultural nuances), students may not accurately self-assess their ability across
all components, and thus, they may form inaccurate impressions of the
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amount of effort they will need to give in order to achieve development of
that skill. Therefore, in our study, we included a simple measure of self-
efficacy so that we could investigate how it related to performance and
learning behaviors.

Also related to self-awareness of learning is the intentional versus
unintentional use of substitutions between Spanish and Portuguese
(Azevedo, 1978). Observations of prior students as well as the personal
expetience of one of the authors suggested that, because of the similarities
between the languages, substitutions often lead to successful communication
of the speaker’s intention. However, while insertions may often facilitate
communication, they may also serve as a crutch and slow the learning of
Portuguese, especially for those individuals with greater levels of Spanish
fluency. We will investigate if the use of intentional and unintentional
substitutions varies across speakers who have different levels of Spanish
proficiency.

In sum, the main objective of this study is to enhance understanding of the
language acquisition process, specifically with respect to how the level of
prior Spanish fluency impacts the learning of Portuguese. By examining the
bi-directional interference between the two Romance languages we hope to
replicate and extend prior research that identifies words and phrases having
the highest degree of code-switching. Importantly, we will add to the
literature by investigating whether or not students with varying levels of
Spanish proficiency show different types and amounts of interference,
whether those differences vary over time as students learn more Portuguese,
and whether the different Spanish proficiency groups show different
attitudes and awareness of intentional and unintentional substitutions. Based
on the literature and our prior informal observations, we hypothesized that
1) students with high levels of Spanish proficiency would believe that learning
Portuguese would be easier than their classmates who have less prior
exposure to Spanish, 2) that students with higher levels of Spanish
proficiency would learn Portuguese more quickly, i.e. show higher scores on
tests, and 3) despite learning more quickly, those with higher levels of
proficiency would make more interference-induced code switching errors
due to their Spanish background.

Method

Participants

Participants were all students enrolled in two sections of the Portuguese for
Spanish Speakers course, (N=16 and N=18). Seven students reported being
native speakers of Spanish, in using the self-report feedback form at the
beginning of the semester (described below), 11 students claimed to not be
fluent in Spanish, 15 students claimed to be moderately fluent, and 8 students
claimed to be very fluent.
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Materials

Two types of materials were used to collect both quantitative and qualitative
data: a Spanish Ability Worksheet and Attitude Feedback Form, and
Portuguese Exam Review Sheets. At the top of each was a space for students
to indicate a personally-chosen code so that data could be linked while
allowing the participant to remain anonymous.

In the first section of the Spanish Ability Worksheet and Attitude Feedback
Form there were three questions about fluency: how many years of Spanish
instruction they had taken prior to taking Portuguese, their level of fluency
in Spanish (not fluent, moderately fluent, very fluent), and whether or not
they were a native speaker. The second section included a short exercise
where they translated Basic English words and phrases into Spanish. The
specific words / phrases on the form were chosen to fall in one of the
following categories: examples of words that are exactly the same in both
languages, examples of false cognates, examples of cognates with minor
differences, and examples containing grammatical nuances that differ
between Spanish and Portuguese. The third section assessed student attitudes
about the impact of knowing Spanish when learning Portuguese. These
questions asked about perceived influence of prior knowledge on ease of
learning Portuguese, and perceived intentional and unintentional use of
Spanish when communicating in Portuguese. The attitude questions each had
6-point Likert scale response options, (strongly disagree, moderately disagree,
slightly disagree, slightly agree, moderately agree, and strongly agree).

The Portuguese Exam Review Sheets were half-page review quizzes that
contained material from the current lessons that was often confused with
Spanish. They included a small number of conjugations, a translation from
English to Portuguese, and an open-ended short essay question.

Procedure

Each section of the course met every weekday for 52 minutes. One of the
authors was a senior-level student participating in an independent research
course who attended every lesson of one section of the course, and several
lessons of the second section of the course. The Spanish Ability worksheet
was given in-class to students one third through the semester and at the end
of the semester, but the Attitude Feedback questions were not included at
the end of the semester. The Portuguese Exam Review sheets were given in
class to students five times throughout the semester, each time during the
lesson prior to the exams. The answers to these review quizzes were
discussed in class after the students completed the sheets, and then they were
collected by the instructor.

Results
Quantitative Data: Before scoring the exercises on the Spanish Ability
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Worksheets and the Portuguese Exam Reviews, specific areas were identified
that would be scored. For instance, if we were looking at the sentence “The
dog ran to the store” we had columns for “correct use of dog,” “correct use
of the verb ‘to run”” and “correct use of preposition ‘to.”” For each question
identified, it would be scored as “C” for correct or “W” for wrong, and “P”
or “S” if there was interference present from the language that was not being
tested at the time.

A 2 (mid versus end-of-semester) x 3 (Fluency group: low, med, high) mixed
analysis of variance (ANOVA) was performed for the number of Portuguese
intrusions on Spanish when completing English-to-Spanish translations (see
Figure 1). Overall, there was a significant increase in the number of errors
from mid-semester (mean = 3.98%) to end-of-semester (mean = 8.49%), I
(2, 26) = 8.41, p<.01, and as Spanish fluency increased, the number of errors
decreased (means: low fluency = 9.86, moderate fluency = 6.59, very fluent
= 137, F (1, 26) = 7.27, p=.01. However, these main effects were
moderated by a significant interaction, F (2, 26) = 3.79, p=.04. At mid-
semester, the level of Portuguese interference was roughly equal for all three
groups, but by the end of the semester, the very fluent group showed a slight
decrease in interference, while the other two groups showed increasing
interference, with the low frequency group showing the largest increase.

O Low Fluency O Moderate Fluency @ Very Fluent

18 1
16
14
12

% Portuguese Interference
=
o
.

o N A O
1

Mid-Semester End-Semester

Figure 1: Portuguese interference on English-to-Spanish translations for
each of the fluency groups. By the end of the semester, the students who
self-reported high Spanish fluency showed very few Portuguese intrusions in
their Spanish, with increasing amounts of interference as prior level of
Spanish fluency decreased.

The Portuguese Exam Review Sheets allowed us to examine the amount of
Spanish interference when students were supposed to be responding in
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Portuguese. Figure 2 shows the amount of Spanish interference on
Portuguese recall across five review sheet exercises throughout the semester.
The pink bars show the % of points lost to Spanish interference out of total
possible points, and the red bars show the % of the total errors that were
Spanish errors versus some other type of error (e.g. syntax, spelling). As
demonstrated, the number of errors decreased over time, with an especially
large early decrease in the % Spanish errors compared to total errors, ie.
across the semester fewer and fewer errors on the exercises were due to the
intrusion of Spanish. Because the first of these exercises didn’t occur until
one third through the semester, it is possible that earlier in the semester the
percentage of Spanish errors would have been even higher. As can be seen
in Figure 3, the level of Spanish fluency did not affect this pattern in any
systematic way. However, because students did not systematically use
consistent personal identification numbers on these worksheets, we were
unable to link the data and perform analyses.

O % Spanish Interference B % Spanish Error out of Total Error

50.00 %
45.00 % -
40.00 % -
35.00 %
30.00 % -
25.00 %
20.00 %

15.00 % -

10.00 % -
5.00 % - ’_l
0.00 % T T T T

Exercise 1 Exercise 2 Exercise 3 Exercise 4 Exercise 5

Spanish Interference

Figure 2: Spanish interference with Portuguese over time. Pink bars
represent the % of points lost due to Spanish interference out of total
possible points, and red bars indicate the % of the total errors that were
Spanish errors versus some other type of error (e.g. syntax, spelling).
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Figure 3: Average % Spanish in the Portuguese exercises over time for the
three fluency groups. There is no systematic trend that can be derived from
this data.

Responses to the Portuguese Exam Review Sheet allowed us to determine
the most commonly confused words and constructions (see Table 1). The %
interference numbers shown in Table 1 were calculated by the total percent
of times students used the Spanish equivalent in five review quizzes
throughout the semester. Words with very low confusion rates are not
shown in the table. In a small number of cases, the commonly confused
words or phrases were quizzed more than once in the semester. Notice that
words and phrases often practiced in class (e.g. eu gosto, escola) showed a
decrease in interference over time, while less frequently reviewed vocabulary
words (e.g. praia) showed increased interference as they were not practiced
as often after the first time they were introduced and quizzed. The professors
were sensitive to patterns of interference in the more frequently reviewed
phrases, and were able to adjust the lesson plans to better help the students
in regard to these words. However, they were less sensitive to interference
occurring for vocabulary words that were treated in a more isolated manner.
Thus, while some of the words and phrases in Table 1 have commonly been
recognized by instructors, these data provide additional insights to guide
professors as they work with Spanish-speaking students in the acquisition of
Portuguese.
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Table 1: Portuguese words and phrases that showed the highest levels
of Spanish interference during the study, organized by amount of

interference.
Portuguese equivalent Review | Spanish equivalent %
Quiz interference
(1-5)

gostar+de 1 gustar + infinitive 74.19%
eu gosto 1 me gusta 51.61%
mas 1 petro 45.16%
ajude 3 ayude 45.16%
pergunta 1 pregunta 41.94%
gostar 1 gustar 41.94%
jogar 1 jugar 38.71%
estar com (fome) 4 tiene (hambre etc) 38.71%
praia 5 playa 32.26%
cabeca 4 cabeza 25.81%
eu gosto 5 me gusta 22.58%
escola 3 escuela 22.58%
temos 2 tenemos 20.69%
vao 2 van 20.69%
em + 0 = no 2 en el 17.24%
praia 1 playa 16.13%
Marco 2 marzo 13.79%
estou com (4) 4 tengo 9.68%
escola 5 escuela 9.68%
durma 3 duerma 9.68%

Finally, the self-reported attitude data from the first Spanish Activity

Worksheet and Attitude Feedback form was examined for trends based on
level of Spanish fluency. Figure 4 shows that, relatively early in the semester,
the very fluent Spanish speakers believed that it would be easier to learn
Portuguese than the other fluency groups, (F(2)=6.49, p=.005), while the two
other fluency groups were not different from each other. A two (type of
substitution: intentional versus unintentional) x 3 (fluency group) mixed
ANOVA showed that all three groups reported making more intentional than
non-intentional substitutions (F(1) = 4.81, p=.037), but that they did not
significantly differ across groups, although there is a slight trend for the very
fluent Spanish speakers to less strongly agree that they unconsciously inserted
Spanish words when speaking Portuguese.
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Figure 4: Self-reported attitudes based on level of Spanish fluency.

Interpretation of Findings

The mutual interference between Spanish and Portuguese changed across the
duration of the course, with some differences based on level of prior Spanish
fluency. Overall, the amount of Spanish interference in Portuguese showed
a decrease across the semester as shown in Figure 2, with no systematic
difference based on fluency group. Though students continued to insert
Spanish when they were supposed to be responding in Portuguese, these
errors decreased as a percentage of total errors. This shift indicates that the
students became more and more cognizant of the interference between
Spanish and Portuguese over the duration of the course. It is reasonable to
conclude that the level of Spanish interference diminished during the
semester partly because most of the students were not being exposed to any
additional language training in Spanish. Thus, the acquisition of the target
language (Portuguese) began to improve, fostering confidence and awareness
of the different nuances as regards the two languages. In contrast, while the
overall Portuguese influence on Spanish increased throughout the course, the
significant interaction showed that it did so only for intermediate and
beginning Spanish speakers. The previously fluent Spanish speakers actually
showed a slight decrease in interference, suggesting that those fluent in the
Spanish language were more resistant to the target language (Portuguese)
interference because of their proficiency and abilities in the Spanish language.
As mentioned above, one of our goals was to study the students’ attitudes
and perspectives in regard to the acquisition of the Portuguese Language. It
is common for many Spanish speakers to perceive the learning of Portuguese
to be an easy task due to the assumed similarities in the two languages. Our
students also indicated this attitude, with the most advanced Spanish speakers
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showing significantly more confidence in acquisition of the Portuguese
language. Further, all three fluency groups reported similar tendencies to
intentionally and unintentionally insert Spanish when they did not know how
to say something in Portuguese. What might be the advantages and
disadvantages of such attitudes regarding language acquisition? While self-
efficacy is often correlated with academic achievement (e.g. Zimmerman,
2000), our results support the potential negative effects suggested Schunk
(1989). More specifically, our observations during class suggest that the
advanced Spanish speakers did not always apply themselves as much, most
likely due to their assumption about the ease of learning Portuguese. Our
performance measures emphasize the fact that Spanish fluency does not
necessarily provide an advantage in the acquisition of Portuguese (see Figure
3). On some exercises the fluent Spanish speakers showed a lower likelihood
to insert Spanish when working in Portuguese, while on other exercises they
showed as many or more insertions. We cannot determine which of the
errors were due to intentional versus unintentional error; however, this lack
of systematic effect shows that, although fluent Spanish speakers are more
confident, they do not necessarily make fewer errors than their counterparts.

Conclusion

As mentioned above, the main objectives of this study were to better
understand  bidirectional language interference during the language
acquisition process. We believe the current results provide a foundation for
further investigation of how prior levels of Spanish fluency might impact the
acquisition of Portuguese. For example, our results highlight specific words
and patterns that teachers may want to emphasize to Spanish-speaking
students in the beginning of their study of the Portuguese language to avoid
the formation of bad habits (whether intentional or non-intentional). Our
results also suggest that prior level of Spanish fluency impacts bi-directional
interference differently, depending upon whether it is Spanish interfering
with Portuguese, or vice versa. More specifically, prior level of Spanish
fluency did not systematically impact the amount of Spanish interference
when translating English to Portuguese. However, the lower the level of
prior Spanish fluency, the greater the increase in Portuguese interference with
Spanish as the semester progressed. Very fluent Spanish speakers showed
very little interference from Portuguese. Also important to note are the
significantly different attitudes shown by students with different levels of
prior Spanish ability. Those who were most fluent indicated the strongest
assumptions that learning Portuguese would be easy; however, their actual
performance was not systematically better than those with lower levels of
Spanish. Thus, instructors should be mindful that such assumptions are not
always well founded, and they should encourage all students to apply
themselves to the learning process.
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Dedicado aos meus alunos de portugués

Resumo

O ensino e a aprendizagem do portugués e de outras linguas estrangeiras em
Porto Rico adquire complexos significados e dimensdes no contexto da
relacdo politica entre este pais e os Estados Unidos. Durante mais de um
século, o espanhol tem sido objeto de lutas em favor ou contra a supremacia
do inglés. Como resultado da situagéo colonial, diversas ambivaléncias estdo
instauradas na mentalidade do porto-riquenho afetando sua percepcio da
cultura propria e da alheia. Portanto, a aproximacdo a outras linguas e
culturas estd carregada de contradi¢bes e mitos inconscientes.

Dada essas circunstincias, ¢ surpreendente a transformagio do estudante
quando se encontra com linguas que estio claramente definidas como
estrangeiras. No caso do portugués, o contato com as culturas lus6fonas nio
representa uma ameaga mas, pelo contrario, possibilita a livre expressdo e a
fraternidade com “o outro”. Através da trabalho, do envolvimento, da
criatividade, da tolerancia e da felicidade num novo contexto pedagdgico
igualitario e estimulante, tende-se a reduzir os aspectos negativos resultantes
da condi¢io colonial propiciando uma relagdo consigo e com o outro mais
equitativa. Deste modo, se viabiliza o dominio da palavra e a afirmacio de
vozes individuais e coletivas que certamente formam parte do processo
descolonizador.

Introdugio

O ensino e a aprendizagem do portugués e de outras linguas estrangeiras em
Porto Rico adquire complexos significados e dimensdes no contexto da
relacdo politica entre este pafs e os Estados Unidos. Durante mais de um
século, o espanhol tem sido objeto de lutas em favor ou contra a supremacia
do inglés. O problema vai além da evidente importancia de dominar mais de
uma lingua. Sim, ainda no século 21, é a velha questdo de sobrevivéncia da
lingua e cultura da col6nia, neste caso o espanhol e a cultura porto-riquenha,
perante a imposi¢ao da lingua e a cultura da metrépole, neste caso o inglés e
a cultura estadunidense. Isto é, obviando o fato de que a coloniza¢io norte-
americana de Porto Rico se imp6s depois da espanhola. Apds cinco séculos
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de colonizagio pela Espanha, o espanhol foi a lingua que permaneceu na Ilha
e a que forma parte da identidade porto-riquenha.

Além do problema sociopolitico de Porto Rico, o conflito entre afirmacio e
assimilagdo cultural também envolve um problema pedagdgico que afeta a
aprendizagem do espanhol e o inglés. Por um lado, o ensino publico do inglés
ndo ¢é transmitido efetivamente através de estratégias de aprendizagem de
linguas estrangeiras porque nio é concebido como tal. Por outro, o espanhol
ndo recebe a aten¢do que merece como lingua materna, apesar do esforco
admiravel de muitos professores da matéria para destacar seu valor e
despertar o interesse do seu estudo nos alunos. Portanto, o resultado na
maioria da populagio nio é o perfeito e desejado bilinguismo mas um déficit
linguistico e educativo em ambos idiomas e culturas.

Assim mesmo, a situagdo politica de Porto Rico tem consequéncias diretas
nos processos de aprendizagem de outras linguas, como ¢ o caso do
portugués. Poderfamos pensar que o contato com o espanhol e o inglés desde
a infancia proporcionaria umas habilidades favoraveis aos porto-riquenhos
para aprender outras linguas. Isso poderia ser um beneficio. Porém, diversas
ambivaléncias resultantes da situacio colonial estdo instauradas na
mentalidade do porto-riquenho afetando sua percep¢io da cultura prépria e
da alheia. O professor Esteban Tollinchi em um polémico ensaio de 1967
intitulado “La falacia del bilingtiismo” afirmou: “Hasta el momento, la manfa
bilingtiista y el influjo del inglés han sido la causa principal del estado de
perplejidad espiritual que parece ser distintivo del puertorriquefio actual y que
se revela tanto en el dominio practico como en el expresivo” (195). Como
parte dos efeitos da assimilacdo colonial, a aproximacio a outras linguas e
culturas esta carregada de contradigdes e mitos inconscientes.

Dada essas circunstancias, ndo deixa de surpreender a transformacio que
acontece no estudante quando se encontra com linguas que estdo claramente
definidas como estrangeiras. A aprendizagem do francés, do italiano e do
portugués, por exemplo, estd muito longe da relacao conflitante que ha com
o inglés. Nestes casos, o contato com a cultura estrangeira nao representa
uma ameaga mas, pelo contrario, possibilita a livre expressio e a fraternidade
com “o outro”. Essa perspectiva de respeito e igualdade na relagio com a
alteridade abre o caminho para a revalorizagdo de si.

Embora esse processo possa ser observado na aprendizagem de varias linguas
estrangeiras, o caso do portugués é particular. Acredito que os meus alunos
de portugués no Departamento de Linguas Estrangeiras (DLE) da
Universidade de Porto Rico (UPR) nio s6 terminam dominando a lingua
meta e conhecendo os diversos contextos culturais luséfonos. Conseguem,
além disso, fortalecer de certo modo o conhecimento do espanhol e refletir
criticamente sobre a identidade porto-riquenha. Ao aprender portugués
descobrem também aspectos da gramatica e as estruturas do espanhol. Ao ler
sobre historia do Brasil, se conectam com o sul do continente americano
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ampliando, assim, a visdo exclusiva do norte. Quando descobrem Angola ou
Mogambique se cria um certo vinculo que, apesar das marcadas diferencas
entre esses paises e Porto Rico, permite uma espécie de cumplicidade que sé
ocorre entre os pafses que tém vivenciado a experiéncia de serem
colonizados. Reconquistando o poder da palavra e da livre expressio,
poderfamos dizer que quando o aluno porto-riquenho estuda o portugués e
as culturas lus6fonas, passa por uma experiéncia educativa descolonizadora.
Para poder explicar o sucesso do portugués no DLE e os processos de
(auto)conhecimento que possibilita a sua aprendizagem é preciso considerar
algumas questoes de indole social e pedagdgica que veremos a continuagio.
Indo do macro ao micro, apresentarei primeiro, de forma muito geral, alguns
dados historicos sobre a luta entre a imposi¢do do inglés e a afirmagio do
espanhol em Porto Rico. Depois, daremos uma olhada ao método intensivo
do DLE da UPR e a evolucio do portugués. Finalmente, oferecerei exemplos
especificos da minha experiéncia na sala de aulas como evidéncia do processo
transformador ao que fago referéncia.

O pais: brevissimo contexto sociopolitico em torno da polémica
linguistica em Porto Rico

A complexa histéria sociopolitica entre Porto Rico e Estados Unidos nao ¢é
o tema central deste artigo. Mencionarei s6 alguns dados pertinentes sobre as
tentativas de assimilacio da cultura porto-riquenha através da
obrigatoriedade do inglés durante mais de um século e sobre a sobrevivéncia
da lingua vernacula. Esta informagio geral permitirda compreender melhor o
contexto e a psicologia do estudante porto-riquenho ao entrar em contato
com as linguas estrangeiras e, em especifico, com o portugués.

HEspanha cedeu o territério porto-riquenho aos Estados Unidos ao perder a
Guerra Hispano-americana. A nova poténcia invadiu Porto Rico em 1898
encontrando um pafs sem um sistema escolar nem universitario. Isto facilitou
que a construc¢io de um modelo educativo reforgasse o projeto de assimilagio
cultural. Até 1948, o inglés foi imposto como lingua oficial do ensino publico
enquanto o pais tinha um estatuto de “estado bilingue”, com o espanhol e o
inglés sendo usados para os trimites governamentais. Enquanto na rua
continuava-se falando espanhol, na escola cantava-se o hino americano e se
estudavam as matérias em inglés. Nao esquecamos que o controle da lingua
e da linguagem é um dos aspectos basicos dos processos coloniais. Em The
Empire writes back: Theory and Practice in Post-Colonial Literatures, os criticos Bill
Ashcroft, Gareth Griffiths e Hellen Tiffin explicam: “Language becomes the
medium through which a hierarchical structure of power is perpetuated, and
the medium through which conceptions of ‘truth’, ‘order’, and ‘reality’
become established. Such power is rejected in the emergence of an effective
post-colonial voice” (7).

Em 1948, meio século ap6s a invasiao dos Estados Unidos, o espanhol voltou
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a ser a lingua oficial do ensino publico. Isto foi o resultado de lutas
incansaveis de escritores, professores, politicos, estudantes ¢ da populaciao
em geral que juntos formaram essa voz coletiva anticolonial a qual se faz
referéncia na citacdo anterior. No entanto, o processo de “americanizacao”
de Porto Rico ndo parou. A luta dissidente também nio se deteve. Por um
lado, nasceu o “Estado Livre Associado de Porto Rico” em 1952 sob o
mandato de Luis Mufioz Marin. O novo status politico legitimou o estado
colonial e outorgou certos direitos aparentando dar autonomia a terra porto-
riquenha. Infelizmente, os protestos dos opositores nacionalistas, grupo ao
qual o préprio governador tinha pertencido, foram perseguidos e castigados.
Em 1991, durante o governo de Rafael Hernandez Colén, o espanhol foi
declarado lingua oficial do pafs enquanto continuou sendo a lingua oficial do
ensino segundo estabelecido em 1948. O inglés continuou sendo uma matéria
requerida em toda a formacio escolar. Cinco anos mais tarde, o governador
Pedro Rosellé propos a lei que estabeleceu novamente o espanhol e o inglés
como linguas oficiais do pafs. Nas escolas publicas, o ensino continuou sendo
em espanhol enquanto em muitas das privadas era e ainda ¢ em inglés. Na
administracdo do governador anexionista Luis Fortufio que terminou em
2012, houve novas tentativas de langar o inglés como lingua oficial do ensino
que nio prosperaram embora se tenham estabelecido algumas escolas
bilingues. Atualmente, ambas linguas sio oficiais e o espanhol é a do ensino
publico.

Este problema da instabilidade linguistica reflete, entdo, um problema
politico ja que forma parte de um processo de assimilagdo cultural. Isto tem
consequéncias concretas na maneira em que os porto-riquenhos se concebem
ou se situam, numa espécic de “entrelugar”. Esse deslocamento estd
relacionado as particularidades do contexto colonial segundo discutido por
Ashcroft, Griffiths and Tiffin: “The dialectic of place and displacement is
always a feature of post-colonial societies whether these have been created
by a process of settlement, intervention, or a mixture of the two (The Empire
9). A realidade sociopolitica afeta as atitudes e percep¢des porto-riquenhas,
sem nem sequer entrar no fato de que a metade da nossa populagdo mora
nos Estados Unidos e que, hoje em dia, o inglés é considerado mais do que
nunca a lingua do trabalho e do progresso. O que chamo de “entrelugar” do
porto-riquenho ¢é explicado em termos especificos da migracdo pelo
professor Juan Manuel Garcia Passalacqua no artigo “ The Puerto Ricans:
Migrants or Commuters?”: “An economic boom in the United States ‘pulls’
Puerto Ricans out of their island and an economic bust in the US ‘pushes’
them back. This iron law of Puerto Rican migration, this push and pull, has
transformed the people of Puerto Rico into a nation of commuters” (105).
No famoso ensaio “La guagua aérea” o escritor Luis Rafael Sanchez usou a
metafora da “nacion flotante” para caracterizar essa realidade dos porto-
riquenhos.
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Além do aspecto sociopolitico, a questao da lingua também envolve um
problema pedagdgico que termina afetando tanto o espanhol como o inglés.
Ao aprender o inglés, ndo se esta descobrindo prazerosa e voluntariamente a
cultura de um outro qualquer. i uma aprendizagem imposta, cheia de
contradi¢bes e de premissas questionaveis. O resultado ¢ que a maior parte
da populaciao niao domina o inglés, com exce¢do dos que estudam naqueles
colégios privados onde o ensino é totalmente nessa lingua. Segundo um
artigo publicado recentemente no principal jornal do pais, os resultados do
censo de 2010 indicam que s6 10% da popula¢ao domina o inglés: “El Censo
del 2000 reflej6 que el 72% de la poblacién no hablaba el inglés con fluidez
en aquel momento. En comparacién con el resultado del dltimo estudio, serfa
un retroceso de 8%.” (Velazquez 4). Embora faltem mais pesquisas sobre o
tema, um dos problemas apontados no mesmo artigo de acordo com a mestra
especializada em inglés Mayra Meléndez, é que “los textos que se utilizan en
el salén de clase son para English speakers, no para English learners” (5).
Por outra parte, o estudo do espanhol nio recebe a importancia que deveria
ter como lingua verndcula e veiculo de expressio do pais. A lingua materna
se fala com fluéncia mas com interferéncias do inglés que nao correspondem
a evolucio natural do idioma mas a imposi¢do cultural. As geracdes que
estudam em inglés em colégios privados ou em universidades estadunidenses
passam do espanhol ao inglés muito naturalmente durante uma conversa
social. Em contraste, a maioria que estuda em escolas publicas fala sempre
em espanhol embora integre palavras, mesmo mal usadas ou pronunciadas,
do inglés. Portanto, existe uma certa ambiguidade na expressio verbal e
escrita em ambas linguas num setor consideravel da populagio.

O Departamento de Linguas Estrangeiras da Universidade de Porto
Rico: o método intensivo e a integragdo do portugués

Considerando esse contexto, a chegada dos estudantes ao DLE da UPR ¢
uma espécie de “bdlsamo” transformador. Terdo ali a oportunidade de
estudar voluntatiamente uma lingua que nao ¢ o espanhol e que também nio
¢ o inglés. Terdo a possibilidade de estudar uma nova lingua desde a
perspectiva “clara” de que ela ¢é “estrangeira”, uma “outra” forma de
comunica¢io sem hierarquias. Poderdo estudar a lingua e a cultura do outro
sem contradi¢Ges evidentes. Estas ndo sdo afirmagdes que os estudantes
formulam ao entrar ao DLE mas é um processo que se revela posteriormente
durante as aulas. Alguns simplesmente chegam porque tém que cumprir com
um requisito académico e outros estdo interessados em especializar-se na
area. A maioria tem escutado comentarios positivos da boca de seus colegas.
Embora com receio, tem uma expectativa de que a experiéncia serd, no
minimo, divertida. Hoje em dia, o DLE da UPR é um dos quatro
departamentos que mais atraem estudantes na Faculdade de Letras.

No primeiro ano, descobrem o método intensivo, totalmente dialbgico e
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interativo, que lhes permite ndo sé estudar outras linguas mas valorizar a
propria desde uma perspectiva inclusiva. Criado nos anos 70 por uma equipe
de jovens professores de francés, o Intensivo tem sido uma das maiores
contribuicdes pedagdgicas ao DLE e a2 UPR. E um método comunicativo
que desenvolve as quatro habilidades funcionais da lingua. Incorpora
também as artes e o aspecto lddico como estratégias instrucionais.
Finalmente, possibilita a extrapolagdo do material aprendido para que este
seja pertinente a realidade social dos alunos. F um método criado em funcio
das necessidades dos estudantes porto-riquenhos considerando o seu
contexto sociocultural. Essa filosofia pedagbgica propicia o processo
liberador que venho expondo neste texto.

A drea de portugués adotou o método intensivo em 2009. Nas aulas utilizam-
se didlogos, textos e pretextos diversos com o objetivo de interessar, cativar,
motivar e incentivar seu progresso. As situagdes e a comunicagio propostas
aludem a vida quotidiana nacional e internacional. Para preencher as lacunas
caracteristicas dos principiantes, todas as formas de teatro, humor, mimica e
jogo sdo permitidas. O professor se converte em um encenador que
desenvolve os talentos de ator que todos possuimos. Transmite ao aluno
armas de comunicagdo num contexto disciplinado mas brincalhdo porque ¢é
necessario que o aluno seja provocado no que mais o move: o prazer de
aprender, de descobrir um outro nivel de realidades, de responder com
naturalidade e inteligéncia as situagdes novas. Os textos sugeridos contém
elementos linguisticos que favorecem a participacio de todos.

Os diversos livros que tém sido utilizados para o ensino do portugués nio
foram criados pelo DLE. Em geral, tém sido livros dos Estados Unidos
destinados principalmente a estudantes angléfonos. Pela situacdo “bilingue”
do estudante porto-riquenho, estes textos tém funcionado embora
apresentem dificuldades de compreensio e de organizacio do material.
Porém, o método é muito efetivo e os resultados dos assessments dos cursos
de portugués sempre alcancam ou ultrapassam os indices estabelecidos.
Tenho podido constatar os nimeros como representante da area no Comité
de avaliio (“Comité de avaliagdo”). O uso de livros para nativos do inglés é
outro resultado da nossa realidade politica que devemos atender nos
préximos anos criando um livro de texto que responda diretamente as
necessidades do aluno porto-riquenho. Evidentemente, as raizes latinas do
espanhol permitem uma aproximac¢io gramatical e cultural muito diferente
da dos estudantes cuja lingua materna é o inglés.

Devido a irmandade entre o espanhol e o portugués, o processo que comega
desde o primeiro dia de aulas é muito produtivo. O aluno se sente em terreno
conhecido. Apds afinar o ouvido durante uns minutos, pode compreender o
que diz o professor que fala unicamente em portugués. O medo inicial de
falar outra lingua, errar ou ser penalizado desaparece nas primeiras aulas e se
transforma em motivac¢io e envolvimento com o curso. A frequéncia de uma
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hora diaria com o professor somada ao laboratério de meia hora todos os
dias com um instrutor nativo, propicia um vinculo e um compromisso do
grupo que facilita a aprendizagem. Geralmente, o aluno chega com uma
imagem idealizada do Brasil, muitas vezes o unico pais luséfono que
conhecem além de Portugal. E o carnaval; é a musica; é o cinema; é o som da
lingua. Portanto, a aula comega com preconceitos favoraveis a aprendizagem,
0 que contrasta com a chegada a uma aula de inglés que esta carregada de
outras referéncias sociais.

Segundo o “Resumen de logros 2011-2012” do DLE da UPR, o portugués é
a area de maior crescimento com um aumento notavel nos ultimos anos. De
uma média de 128 estudantes de portugués em 2003-2004, esta passou a ser
180 em 2006-2007 e, hoje em dia, alcan¢a os 250 estudantes. Se bem isso
responde em parte as exigéncias do mercado pelo crescimento econémico do
Brasil, temos observado um interesse marcado dos estudantes que tem
resultado no aumento do nimero de professores no Departamento. Tanto é
assim que, faz quatro anos, no DLE se decidiu que o portugués poderia ser
lingua primaria na concentracio chamada Duas Linguas. Segundo outro
informe do DLE, “esta ‘promocién’ respondié a la demanda del estudiantado
del area de portugués: en efecto, el portugués es la lengua que mas rapido y
mas significativamente ha crecido en los dltimos afios, no solo en lo que
concierne el interés estudiantil, sino también en términos de las gestiones que
se han llevado a cabo para garantizar la oferta curricular, entre ellas el
Protocolo de Cooperaciéon con el Instituto Camdes” (Bosch, “La
ensefanza”).

Beneficiando-se desse “boom,” um dos desatios do professor sera aproveitar
a atitude positiva dos estudantes perante a lingua portuguesa e as culturas
lus6fonas desenvolvendo uma visio mais critica dos paises estudados.
Eventualmente, a perspectiva critica podera ser extrapolada a Porto Rico.
Hsta viagem para fora de si, inicia, simultaneamente, outra para dentro de si
através do respeito pela diversidade cultural: a lingua aprendida nio é nem
mais nem menos importante do que o espanhol; ndo é imposta e “indomavel”
como o inglés, localmente conhecido como “O dificil.” Assim, as atitudes e
mentalidades resultantes de uma educagio colonizada come¢am a mudat.
Quero dizer que, descobrindo a cultura do outro, o aluno podera rever-se a
partir de uma posi¢do igualitiria, como sujeito e ndo como objeto, criando
assim uma nova relacio com a alteridade.

Lembremos que devido aos efeitos da dominagao, o sujeito colonizado vé-se
a si mesmo através dos olhos do colonizador que o homogeneiza e objetiviza.
Como explica a tedrica Linda Hutcheon no texto “Circling the Downspout
of Empire”: “Doubleness and difference are established by colonialism by its
paradoxical move to enforce cultural sameness (Jan Mohamed 1985: 62)
while, at the same time, producing differentiations and discriminations
(Bhabha 19852 153)” (Ashcroft, Grittiths, and Tiffin, The post-colonial 134). O

223



colonizado concebe-se em funcdo do que o outro pensa dele desenvolvendo
uma dupla consciéncia de se enxergar através do olhar do outro. Segundo as
teorias pos-coloniais, esta dindmica de (auto)percepcio através do olhar do
poder dominante ¢é pertinente para todos os aspectos dos sujeitos e povos
que tém vivenciado a dominagao social, cultural e politica. No caso de Porto
Rico, em E/ suefio que no cesa: la nacion deseada en el debate politico puertorriguesio
1920- 1940 o professor José Juan Vazquez Rodriguez expde em torno das
consequéncias da americanizacdo: “Lo peor era esa imitaciéon superficial de
lo ajeno que destruia los estilos culturales propios sustituyéndolos con formas
y valores sin fundamentos objetivos en la sociedad puertorriquefia” (300).
Sem exageros, parece-me que o estudo das culturas luséfonas no DLE tem,
justamente, a dupla funcido de possibilitar a descoberta do outro e de si, ndo
mais a partir do olhar hierarquico e redutor que acompanha o inglés na escola,
mas a partit de uma posi¢do de igualdade que reconhece as diferencgas e
estabelece pontes através de aspectos comuns. Por isso, nada ¢ melhor do
que o primeiro dia de aulas no nivel basico quando ninguém na sala,
excetuando o professor, conhece a lingua nova; todos estio no mesmo barco
e juntos comec¢amos uma viagem pessoal e coletiva.

A sala de aula: experiéncias com o ensino do portugués e a cultura
brasileira

Na minha experiéncia com os alunos porto-riquenhos, o ensino da lingua e
da cultura lus6fonas sempre tem sido fonte de satisfagdo. O progresso rapido
no dominio da lingua, a boa dindmica nas aulas, a criatividade dos trabalhos
e os resultados alcancados sdo as partes mais constataveis dessa experiéncia
pedagdgica bem sucedida. Um aspecto menos evidente é que o portugués
tem ajudado a preencher algumas lacunas dos estudantes em torno do
espanhol e da sua cultura através das similitudes e os contrastes entre ambas
linguas. Como disse, a proximidade linguistica facilita o processo ao mesmo
tempo em que se respeitam e se compreendem as particularidades de cada
idioma. Ao aprender as estruturas, a histéria e a riqueza das culturas
lus6fonas, podemos aproveitar para lancar um olhar construtivo a lingua
verndcula e a propria cultura. Isto vai dos exemplos mais concretos aos mais
abstratos.

Depois de explicar, por exemplo, o que é e como se usa o objeto direto em
portugués, faco alguma pergunta ou observacio em torno do caso do
espanhol. Alguns alunos reagem surpresos perante uma informagao sobre a
sua lingua materna que deveriam dominar no nivel universitario. Portanto,
quando ensino as estruturas gramaticais do portugués aproveito para
estabelecer conexdes que facilitem a compreensio do material e enriquegam
o dominio do espanhol. Quanto alivio quando descobrem que ¢ igual em
portugués e espanhol! Quanta atengdo quando é completamente diferente!
Desse modo, se valoriza a diversidade e se celebra a comunidade. A referéncia
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a0s aspectos comuns entre o portugués e a lingua materna ou a constatagio
das caracteristicas que sdo unicas de cada idioma se torna particularmente
significativa ao lembrar o processo de assimila¢do ao que venho aludindo.
Por outro lado, ao entrar em contato com o Brasil e com os outros paises
lus6fonos, o estudante se posiciona em relacdo a outras culturas da América
Latina, da Africa, da Asia e da Europa e ndo s6 a dos Estados Unidos. Por
exemplo, enquanto nos anos 70 as colonias lus6fonas se tornavam
independentes de Portugal, a metrépole se livrava duma longa ditadura e o
Brasil lutava contra a censura dos militares. Em Porto Rico, nessa mesma
época, aumentava a repressio contra a dissidéncia independentista. Estes
assuntos podem ser tocados rapidamente nos cursos basicos de lingua através
de alguma pergunta ou observacio que surge com naturalidade sem forcar
temas ou ideologias. Nos cursos mais avancados de cultura ha mais espago
para comparagdes e analises embora o tempo seja mais limitado ja que as
aulas sio duas vezes por semana.

E justamente no meu curso de Cultura brasileira onde mais ¢ possivel revisar
preconceitos fixos sobre o Brasil e Porto Rico. Ao ler textos criticos sobre
identidade e diversidade no Brasil, nos fazemos mdaltiplas perguntas sobre o
nosso pais. Durante o semestre, as concepg¢des vio mudando e o pensamento
critico vai se afirmando. No final do curso, os estudantes completam as
pesquisas que desenvolveram com trabalhos tdo diversos como “Histéria e
cultura africana e afro-brasileira nas escolas no Brasil” de Andrés Cartagena
Troche; “Brasilia: visdo e poder” de Esteban Aberty; “O portunhol nas
fronteiras do Brasil” de Jonatan Cruz; “Literatura e linguistica” de Richard
Gonzalez; “Imigracdo japonesa no Brasil” de Susan Delgado; ou “Quais sdo
os preconceitos comuns no Brasil?” de Wilfredo Ortiz. Todos estes
trabalhos investigativos sobre o Brasil lhes permitem também repensar as
origens, as cidades, a lingua, a cultura e a sociedade porto-riquenhas de uma
forma criativa.

A integracdo das artes ¢ fundamental pelo seu valor intrinseco e por sua
pertinéncia para a aprendizagem. Através da literatura, da musica, do cinema,
do teatro, da danca se alcancam muitos objetivos do curso. Algumas
estratégias como os reconhecimentos que outorgo, os Prémios Caetano
Veloso, Marisa Monte, Maria Rita ou Chico Buarque, servem para motivar e
sublinhar a responsabilidade e a disciplina. Os prémios requerem,
obviamente, a apresenta¢io desses e outros artistas através de cangdes para
os alunos saberem a dimensao do reconhecimento recebido. A aquisi¢ao de
vocabulario e a pratica da prontncia enquanto todos cantamos € parte 6bvia
do processo. A apresentacio de palestras e a dramatizacdo de didlogos
inventados pelos estudantes incentivam a criatividade, a sociabilidade e a
meméria. Uma aula de samba onde todo mundo rebola e 1i junto estabelece
um ambiente relaxado e de confianca enquanto se aprendem (ou se
improvisam) os passos do género. A assisténcia a um espetaculo de danca
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contemporanea suscita um profundo processo intelectual ao tempo em que
amplia o vocabulario e melhora a expressio na lingua estudada; a traducao
duma linguagem silente a uma verbal exige a transferéncia daquilo observado
e sentido ao cédigo da palavra e da razdo. Um conto, uma pega de teatro ou
um poema converte a aula do dia numa experiéncia educativa diferente da
quotidiana. Assim, a arte se torna elemento inspirador e gerador de ideias.
Alias, um curso que tem sido particularmente interessante nesse sentido é o
de “Gramatica avangada e composi¢io em portugués”. O curso revela de
maneira dramdtica como a aprendizagem da lingua e da cultura estrangeira
inicia um processo positivo e até liberador. Utilizo o livro Vajando pelo alfabeto
das professoras Clémence Jouét-Pastré e Patricia Isabel Sobral. O texto
integra o Diciondrio do viajante insélito do escritor brasileiro Moacyr Scliar.
Seguindo a recomendac¢io das autoras, revisamos os pontos gramaticais e
lemos as cronicas do Scliar. A vez, cada aluno vai criando o seu proprio livro
com composicoes escritas durante o semestre seguindo a ordem do alfabeto.
Partindo dessa proposta, estudamos e elaboramos de forma criativa textos
narrativos, descritivos, argumentativos, resumos, cartas, poemas, entre
outros. Os temas podem ser livres mas algumas letras tem um assunto que
sugiro: o H ¢ de humanidade, o L de livro ¢ para resenhar as cronicas de
Scliar, o M de Moacyr é para pesquisar a biografia do escritor, o P é para
porto-riquenho, e o U ¢ para universidade. Neste tltimo, se desenvolve um
texto argumentativo sobre a relevancia de estudar na UPR.

Ha sempre espaco para mudancas e sugestdes, claro. O ano passado, por
exemplo, quando chegou a hora das letras W,XY,Z, ninguém sentia que
podia escrever mais nada original porque ja todos estavam extenuados no
final do semestre. Surgiu, entdo, a ideia de criar um “cadaver esquisito” na
aula. O processo ¢ o resultado foram muito divertidos e pedagdgicos.
Quando lemos o texto inventado pelo grupo seguindo quase todas as regras
do exercicio surrealista, prevaleceram certas palavras que foram motivo de
riso e discussdo. A consciéncia de que todos na aula teriam nos seus livros
individuais um mesmo texto criado coletivamente aumentou o sentimento de
comunidade sem apagar a particularidade de cada um. Além do sentimento
de unicidade em cada estudante também nasceu o da turma como conjunto.
Houve, pois, uma afirmacio da identidade prépria e da coletiva que se
manifestou através dos textos escritos em portugués.

Intimidante, no inicio, o desafio de redigir um livro por conta propria revela,
eventualmente, talentos ocultos e novas possibilidades de expressdo. Sem
mencionar todo o material gramatical inerente ao curso que é coberto de
forma prazerosa, concluir o semestre com uma obra individual e coletiva
concreta reforga a auto-estima dos estudantes e possibilita outra relagdo com
a lingua. Refiro-me a uma relacio de respeito, de cuidado, de orgulho pela
palavra inspirada pela lingua estrangeira que se adentra no plano pessoal.
Entre os livros criados lembro, por exemplo, o “O ABC de Porto Rico”, da
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estudante Kamil Gerénimo onde cada letra era um lugar, uma personalidade,
uma manifestacdo artistica e um momento histérico de Porto Rico; “O
dicionario da criatividade” de Ismarie Diaz onde critica literaria e imaginacio
se misturavam para criar andlises surpreendentes; ou um livro impregnado de
poesia como “Revolugio dos passaros” de Virmar Avilés, onde a palavra livre
viabiliza um processo transgressor. E assim, em portugués, os estudantes
porto-riquenhos afirmam, por cima dos fantasmas coloniais, sua voz através
da arte.

Observagodes finais

E impossivel encerrar este artigo sem mencionar que toda a aproximacio ao
ensino que descrevo estd diretamente ligada ao pensamento do educador
brasileiro Paulo Freire e do dramaturgo Augusto Boal. Cada um no seu meio
propunha uma pratica participativa e liberadora que possibilitasse a reflexao
e a aclo. Combatendo o carater monoldgico da representagdo teatral e o
papel passivo da audiéncia, Boal tenta fazer do teatro um género dial6gico
entre ator e espectador. O seu Teatro Foro permite que a audiéncia participe
na criagdo de uma obra inspirada nos seus problemas e que o espectador pare
a pega teatral para entrar fisicamente em cena com o fim de propor solugdes
a0 problema.

Esse exercicio que os meus alunos experimentam diretamente ao estudar
alguns principios do “Teatro do oprimido” de Boal é também uma metafora
e uma pratica para toda sala de aula. Como numa peca de teatro, o estudante
deve ser o “espectator” proposto por Boal. Ndo deve ser um aluno medroso
e passivo que aguarda pela informacio e as respostas do professor. Este
ultimo, por sua vez, também nio pode ser o intimidante dono da palavra e
da verdade. O estudante deve ser parte ativa da aula e co-autor dos exercicios
educativos que vido surgindo. Com a possibilidade de observar e escutar,
participar e criar, acredito que o estudante é um “especta(u)tor”, termo que
propus na minha tese de doutorado para descrever alguns narradores
performaticos da literatura brasileira contemporanea. Esta é também uma
imagem teatral possivel para conceber os estudantes.

Esse processo expressivo e participativo em igualdade de condi¢Ges fortalece
a auto-estima e a (auto)percep¢ao. Posso constata-lo no progresso real dos
alunos em relacdo com as atitudes no infcio do semestre, nas avaliacoes e nos
comentarios deles mesmos. E a esta evolugio que me refiro quando
proponho a aprendizagem do portugués como um processo descolonizador
no contexto sociopolitico que tenho mencionado. Como vimos, aqui o
porto-riquenho sente a pressio de ter que ser bilingiie num sistema educativo
e num meio social que nio lhe oferece os mecanismos idoneos para sé-lo.
Pode sentir entre inferioridade, temor e vergonha de ndo dominar o inglés
depois de 12 anos de escola ou de falar “mal” o espanhol pelas interferéncias
do inglés. Nesse sentido, o medo inicial que gera o contato com uma lingua
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estranha é uma das barreiras que os estudantes conseguem derrubar no
ambiente igualitario e estimulante das aulas de lingua estrangeira. Através do
trabalho, do envolvimento, da tolerdncia e da felicidade, o novo contexto
pedagogico tende a reduzir esses aspectos negativos resultantes da condicdo
colonial propiciando uma rela¢do consigo e com o outro mais equitativa,
segura, saudavel e produtiva.

Finalmente, contrario a outros paises onde o portugués teve uma funcio
equivalente a do inglés em Porto Rico, na minha ilha caribenha, a lingua
portuguesa representa uma opg¢ao prazerosa e voluntaria de expressio e de
contato com o mundo. Viabiliza, assim, o dominio da palavra e a afirmacio
de vozes individuais e coletivas que certamente formam parte do processo
descolonizadot.
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AN ANALYSIS OF SEMPRE, MESMO AND
BEM:BRAZILIAN PORTUGUESE WORD ORDER AS

APPLIED TO EFL INSTRUCTION
Katherine O’Donnell Christoffersen
Unaversity of Arizona

Abstract

The aim of this paper is to present a contrastive analysis of three high
frequency words, sempre ‘always’, mesmo ‘even/really’, and bem “well’, in order
to inform the instruction of Brazilian Portuguese speakers in the English as
a Foreign Language (EFL) classroom. This work is largely inspired by
Ambar, (2008) who compares these same three adverbs’ semantic and
syntactic expression in European and Brazilian Portuguese. A multifactorial
approach (Costa, 2004) to the analysis of these English/Brazilian Portuguese
words demonstrates how the syntax (word order) and semantics (meaning)
are inextricably linked and interdependent. While this paper focuses on
adverbs, the analysis extends to include the analysis of mesmo as intensifier
and adjective in order to clarifying this issue for English language instruction.
The findings reveal that in order for Portuguese speakers to avoid common
errors influenced by their first language (L1), they will need to understand
these syntax-semantic relationships. For example, sempre ‘always’ in
Portuguese allows an additional ‘correlation of events’ interpretation, four
distinct interpretations of mesmo ‘teally/even’ in Portuguese translate to four
different English words, and an evaluative reading of bew ‘well’ requires a
change in emphasis and intonation in English. A discussion of these results
suggests that pedagogical practices which focus on both form and meaning
are key for successful adverb use by second language learners.

Introduction

As eatly as the year 1900, scholars, linguists, and grammarians recognized
that the grammatical category of adverbs tended to be “the catch-all of lost,
strayed and stolen grammaticisms” (Harrison, 1900, p. 162). The extensive
variation of adverbial meaning and function caused linguists to develop
numerous systems for dividing adverbs into various, often arbitrary
subclasses. For instance, Jackendoff (1972) classified adverbs into verbal
phrase adverbs, subject-oriented adverbs, and speaker-oriented adverbs,
whereas Ernst (2003) distinguished between functional and predicational
adverbs and Neves (2000) described adverbs as diatonic, epistemic,
delimiting, or affective. This diverse sampling of classifications systems
demonstrates the complexity of identifying and defining this “catch-all”
category.
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Therefore, instead of focusing on just one of these classification systems, this
paper illuminates the differences between three adverbs in English and
Brazilian Portuguese, inspired by the detailed analysis of “a special class of
adverbs” undertaken by Ambar (2008): sempre ‘always’, mesmo ‘teally/even’,
and bem ‘well’.  While Ambar (2008) compares the syntax/semantic
relationships of these adverbs in European Portuguese and Brazilian
Portuguese, the present study takes up a comparison between Brazilian
Portuguese and English informed by

Costa’s (2004) multifactorial approach to the syntax of adverbs. Such an
analysis calls for a review of basic adverb word order in English and Brazilian
Portuguese, followed by a discussion of the semantic role of the adverb in
these two languages. (Throughout the entirety of this paper, references to
“Portuguese” imply “Brazilian Portuguese” specifically.) From there,
specific examples of sempre, mesmo, and bem as they differ from their English
counterparts will be reviewed in relation to structural and semantic variation,
leading to a discussion of pedagogical implications in the EFL classroom.
Although this paper focuses on adverb word order, the analysis extends to
include an analysis of mesmo as intensifier and adjective. Since mesmo serves
multiple grammatical categories in Brazilian Portuguese although it is only
used as an adverb in English, it presents a considerable challenge to Brazilian
Portuguese speakers in the context of the EFL instruction and is, therefore,
considering important to the present analysis.

A Multifactorial Approach to Adverb Word Order
Adverbs are often referred to as free moving due to their acceptable usage in
a variety of slots within the sentence structure; however, linguists such as
Samara (1989) have argued that adverbs really have a “strict rigid order” and
“fixed position” determined by a variety of factors.
While a complete comparative analysis of adverbs of manner is outside of
the scope of this paper, an example of basic manner adverb word order in
Brazilian Portuguese and English provides a good starting point for an
analysis of adverb placement.

(1) a. Cuidadosamente (,) o Ivo tinha feito o trabalho.

b. O Ivo tinha cuidadosamente feito o trabalho.
c.O Ivo tinha feito cuidadosamente o trabalho.
d. O Ivo tinha feito o trabalho cxidadosamente.

e* O Ivo cuidadosamente tinha feito o trabalho. (Silva, 2001, p.64)
(2)  a. Carefully (,) Ivo had done the work.
b. Ivo had carefully done the work.
c.*Ivo had done carefully the work.
d. Ivo had done the work carefully.
e.* Ivo carefully had done the work.
In (1) the only ungrammatical placement of the Brazilian Portuguese adverb
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cuidadosamente is (le), after the subject and before the auxiliary verb. On the
other hand, (2c) and (2e) demonstrate that placement after the verb and
before the object is ungrammatical in English even though it is acceptable in
Brazilian Portuguese.
As both of these examples involve auxiliaries, it is appropriate to also
consider a similar sentence in the present tense without an auxiliary.

(3)  a. Cuidadosamente (,) o Ivo fez o trabalho.

b. O 1Ivo fez cuidadosamente o trabalho.
c.O Ivo fez o trabalho cuzdadosamente.
d * O 1Ivo cuidadosamente fez o trabalho.

4 a. Carefullly (,) Ivo did the work.

b. *Ivo did carefully the work.

c.Ivo did the work carefully.

d. Ivo carefully did the work.
In this case, an adverb positioned after the verb phrase (4b) is an
ungrammatical construction in English. So although it is acceptable in
Brazilian Portuguese (lc, 3b), adverbs may not be placed between the verb
and the object in English (2c, 4b). This contrast causes difficulties for
Brazilian Portuguese speakers learning English who may expect that they will
be able to interrupt the verb and object with an adverb, since it is permissible
in their first language (L1). Equally notable is the fact that (3d) is
ungrammatical in Brazilian Portuguese but acceptable in English (4d).
However, it is important to note that preverbal adverb positioning in
Brazilian Portuguese is only impossible for certain adverbs including adverbs
of degree, which are commonly known as -mente adverbs and correspond to
certain “ly’ adverbs in English.
Alternatively, Costa’s Multifactorial Approach (2004) uses descriptivist
grammar in order to form an understanding of adverb behavior and
distribution. Costa (2004) considers lexical factors, categorical information,
semantic factors, syntactic factors, and information structure requirements
as essential to a complete analysis of this complex category of adverbs
(p-712). Of particular interest to Costa (2004) are the factors which indicate
the syntax-semantic relationships for ambiguous adverbs. Without a specific
meaning mapped onto their lexicon, such as the ‘~ly’ in manner adverbs,
ambiguous adverbs derive their meaning from syntactic placement (Costa,
2004). The current study will analyze three adverbs of this type, which obtain
multiple meanings based on their position within the sentence.
As has already been demonstrated, adverbs are permissible in a wide variety
of grammatical positions in both English and Brazilian Portuguese. Yet, this
generous flexibility provokes the question of why and when certain positions
would be preferable to others. Are the reasons for these preferences purely
structurally based, or do they also reflect differences in meaning? To explore
this question, we may consider the following example:

233



(7) a. Louisa departed rudely.
b. Louisa rudely departed.
(McConnell-Ginet, 1982, p. 159)

According to McConnell-Ginet (1982), adverbs such as (7a) are “verbal
phrase (VP) internal adverbs,” since they directly describe the action or the
verb in that phrase. Following this reasoning, ‘rudely’ in (7a) would directly
describe the verb ‘departed’ to mean that Louisa departed in a rude manner.
On the other hand, adverbs like the example in (7b) would be “VP external
adverbs,” which may refer to events or situations partially designated by the
VP (McConnell-Ginet, 1982, p. 159). So, to McConnell-Ginet (1982), (7b)
would mean that the fact that Louisa departed was rude. Even though the
exact way that she departed might not have been rude, the event or situation
of her leaving, outside of the VP itself, is described.

McConnell-Ginet’s (1982) analysis fits into the “association view” (Shaer,
2003) of adverb word order. by which “distinct semantic and/or syntactic
properties are associated with distinct positions in sentences,” and “adverbs
are sensitive to and dependent on the properties of these positions” (p. 213).
In essence, the theory suggests that the syntax and semantics of adverbs are
inextricably linked and must be understood as interdependent. Linguists
who follow Wyner (1998) examine the meanings (semantics) associated with
different positions (syntax) in the sentence (Ernst, 2002; Frey, 2003; Katz,
2003). Since, however, it has been suggested that multiple semantic
interpretations of adverbs lie “in the properties of the particular adverbs
themselves rather than particular adverb positions” (Shaer, 2003, p. 213), the
present study will investigate three frequently used adverbs: sempre (always),
mesmo (really/even), and bem (well) instead of generalizing to broader
categories of adverbs. Furthermore, due to the fact that mesmo acts also as
an intensifier and adjective, the word order and meanings of mesmo in these
contexts will also be reviewed in order to inform English language
instruction.

Sempre
TEMPORAL/ASPECTUAL
The temporal/aspectual adverb sempre ‘always’ allows for pre-verbal and
post-verbal positioning, following the general rule demonstrated by Silva &
Aratjo (2008) with cuidadosamente ‘carefully’, that the Portuguese adverb
cannot fall between the subject and the auxiliary verb. However, Brito (2001)
notes that while sempre ‘always’ may interrupt the verb and the object in a
post-verbal position (9a), the pre-verbal position, seen in (8a), is much more
common (p.78).

(8) a. Eles sempre querem a mesma coisa.

b. They always want the same thing.

(9) a. Eles querem sempre a mesma coisa.

234



b. *They want always the same thing.
(Brito, 2001, p.78)
Therefore, English instructors teaching speakers of Brazilian Portuguese
would be wise to inform students that while the post-verbal option exists in
Brazilian Portuguese, it is not an option in English.

CORRELATION OF EVENTS
So far, it may seem that sempre ‘always’ is a typical adverb of manner,
following the general patterns of adverbs. However, as Ambar (2008) points
out, Brazilian Portuguese allows for both a temporal/aspectual reading of
sempre “always’ as well as a ‘correlation-of-events’ interpretation:

(10) a. O Jodo sempre vai a Paris.

b. John always goes to Paris.

TEMPORAL

(11) a. O Jodo vai sempre a Paris de trem.

b. *John goes always to Paris by train.

CORRELATION OF EVENTS

(Ambar, 2008, p. 157)

Grammatically, the example above supports the general rule that Brazilian
Portuguese allows the adverb to interrupt the verb and the object (11a),
although it is grammatically impossible in English (11b). Since sezzpre ‘always’
occurs before the verb in (10), this structure is possible in both languages.
However, upon closer observation of the meanings, there is a deeper level of
semantic difference related to the placement of the adverb. While both
languages allow a ‘temporal’ reading, only Portuguese has a ‘correlation of
events’ reading, which would mean something like “every time that John goes
to Paris, he goes by train.” Due to the subtle nature of this difference, native
Portuguese speakers may say or write (11b), and an English speaker would
interpret it in the temporal sense instead a correlation of events sense.
This common transfer from L1 is complicated by the fact that the preferred
order for the ‘correlation of events’ interpretation is not always consistent.
Instead, the availability of the ‘correlation of events’ reading also depends
upon various other factors such as “morphological tense, determination of
the object and the lexical aspect of the verb” (Ambar, 2008, p.158). The
impact of such syntactic and semantic factors upon meaning further
confirms the merit of Costa’s multifactorial approach (2004). In light of such
evidence, English language instructors would need to be mindful of an
intended meaning of ‘correlation of events’ in a variety of contexts and teach
students an alternate sentence structutre to express a ‘correlation of events’.

Mesmo

Similatly, the common Brazilian Portuguese adverb mesmo ‘even/really’
displays a variety of cross-linguistics syntactic and semantic differences;
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however, it is important to point out a certain word order in which wesmo
‘even/really’ is an adjective. While this paper concentrates on adverbs, it is
important to extend the analysis of mesmo to include the cases in which mesmo
is an adjective or intensifier due to the important implications this holds for
English language learners. Students in the EFL classroom often attempt to
use the English adverbs ‘even’ and ‘really’ as adjectives and adverbs, as
permitted in Brazilian Portuguese. For this reason, the following three
examples take an aside from the analysis of adverb word order to include the
word order of mesmo as adjective and intensifier. When instructing English
language learners on the usage of mesmo as an adverb, additional uses of wesmo
in Brazilian Portuguese will likely surface and the following comparative
analysis will prove useful for instruction.

ADJECTIVE: (Det) mesmo S

(12)  a. |np a mesma profesora] deu aula para nés.

b. *[xp the really/ even teacher] gave class to us.

c¢. MEANING: The same teacher taught us.

(Klein, 1998, p.93)

In the preceding example (12a), mesmo ‘even/really’ displays agreement
morphology in “a mesma profesora.” English instructors may point out this
syntactic clue to help Brazilian Portuguese speakers identify a need for an
alternate word choice in English, ‘same’ in this case.

INTENSIFIER: (Det) S mesmo
Yet, it is not only when mesmo ‘even/really’ is an adjective that alternative
words are used in English. The following example where mesmo acts as an
intensifier is another such instance.

(13)  a. [xp A profesora mesma) cancelou aula. (Nao foi outro.)

b. *The teacher even cancelled class. (It wasn’t another.)

¢ MEANING: The teacher herself cancelled class. (It wasn’t

someone else.)
While there is some discrepancy, Siemund (2000) argues that mesma
‘even/really’ at the far right of the noun phrase (NP) may be described as an
adnominal intensifier (ANS), or an “endocentric expansions of an NP”
(p-118). It is for this reason that the pronoun ‘herself” must be used in
English, to retain the function of mesmo ‘even/really’ as emphasizing the role
of the referent within the NP, in this case ‘the teacher’. Notice that while the
English (13b) is grammatical, it does not intensify the noun within the NP.
Also noteworthy is the necessary number and agreement morphology in “a
profesora mesma’ as well as “herself.” Again such morphology may be used
to signal to students a need for alternate wording.
CONTRASTIVE: mesmo S 17
On the other side, the far left of the NP (14), mesmo ‘even/really’ parallels
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English in both form and meaning. In these cases, mesmo ‘even/really’ serves
to imply an extreme example compared to the implied reality, as in “Ever a
blind squirrel finds an acorn sometimes.” In contrast to previous examples,
mesmo ‘even/really’ does not exhibit agreement morphology.

(14) a. Mesmo o Jodao comprou o livro.

b. Even John bought the book.

c¢.MEANING: Ever John bought the book.
These sentences suggest that it was unlikely that John would buy the book,
but even so, he did buy it. According to Siemund (2000), this would be an
adverbal intensifier (AVS), since it expands a verbal phrase (VP), in this case
‘bought the book’.

CONFIRMATORY: § IV wesmo, S V" mesmo (Adp)
Moreover, Subject-Verb-Adverb word orders, with an optional additional
adverb, provide confirmatory interpretations.
SV mesmo

(15) a. O Jodo chorou mesmo.

b. *John cried really.

c¢.MEANING: John did cry.

(Ambar, 2008, p. 164)

While affirmative declarative sentences in English lacking auxiliaries require
the {DO} transformation (15¢) in order to obtain this patticular
confirmatory reading, mesmo ‘even/really’ after the verb performs this
function in Brazilian Portuguese (152). Brazilian Portuguese speakers
learning English, would need to learn the option of using {DO} in such
instances as: “Did John cry, really?” / “Yes, he did cry.” They would also
need to understand that the {DOY} is placed before the verb accompanied by
the {AFFIRM} morpheme, a change in intonation for emphasis.
SV mesmo
Furthermore, in English sentences with auxiliaries, the {AFFIRM}
morpheme can be placed directly on the auxiliary instead of wesmo
‘even/really’ (16¢c, 17¢).

(16) a. O Jodo pode tocat o piano mesmo.

b. John can play the piano really.

c¢.MEANING: John can play the piano.

(17) a. O Jodo tem tocado o piano mesmo.

b. John has played the piano really.

c.MEANING: John has played the piano.
SV mesmo (Adp)
When an additional adverb, such as afinal ‘finally’, accompanies mesmo
‘even/really’, that adverb retains its lexical meaning while mesmo ‘even/really’
acquires the confirmatory meaning with the {AFFIRM} morpheme. In
English sentences without an auxiliary, {DO} is requited(18); however, the
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{AUX} acquires the stressed {AFFIRM} morpheme when present
(19, 20). English language learners should also notice in all the following
examples that the adverb may be inserted between the {AUX} and the verb

(18) a. (Afinal) O Joao (afinal) chorou mesmo (afinal).

b. (Actually) John (actually) cried really (actually).

c¢. MEANING: (Actually) John (actually) did (actually) cry (actually).

(19) a. (Afinal) O Joao (afinal) pode tocar o piano wesmo (afinal).

b. (Actually) John (actually) can play the piano really (actually).

c¢. MEANING: (Actually) John (actually) can (actually) play the piano

(actually).

(20) a. (Afinal) O Joao (afinal) tem tocado o piano mesmo (afinal).

b. (Actually) John (actually) has played the piano really (actually).

c¢.MEANING: (Actually) John (actually) has (actually) played the

piano (actually).
CONFIRMATORY and CONTRASTIVE: § I/ mesmo O
Still, categories of interpretation are not as fixed as they may seem. For
example, Ambar (2008) identifies two possible interpretations for a single
sentence construction listed below.

(21) a. O Joao comprou mesmo o livro.

b. *John bought really the book.

c¢.MEANING: John really bought the book.

CONFIRMATORY

(22) a. O Jodo comprou mesmo o livro.

b. *John bought ever the book.

c.John even bought the book.

CONTRASTIVE

(Ambar, 2008, p.162)

Ambar (2008) posits that (21, 22) offer a confirmatory and constrastive
reading, which result in different word choices in English. In the
confirmatory (21), John really did buy the book, and he wasn’t lying. On the
other hand, in the contrastive (22) reading, among other things that John
chose to buy, he ezen bought the book. These examples demonstrate the
important role of the context in order to choose the correct word choice.
English language learners need to learn to first determine the meaning of the
phrase and use really for a confirmatory statement and even to express a
contrastive one.

Bem

Another small but frequently used adverb, bew ‘well’ parallels mesmo
‘even/really’ in its variety of interpretations and placement; however, the
usage of bem ‘well’ is also marked by distinctive prosody and flexibility.
Ambar (2008) proposes two interpretations of bez ‘well’, the manner reading
and the evaluative reading. The evaluative reading implies the speakert’s
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particular “point of view” while the manner is that of a typical —/ adverb
(Ambar, 2008, p.174).
MANNER
Bem “well’ in the context of examples (23, 24) modifies the verb {FAZER}
{DO}’ in a way that would be expected of other manner adverbs, such as
cutdadosamente ‘carefully’.
However the focus differs between the two examples, as noted by the
underlined text.

(23) a. A Maria fez bew o seu trabalho.

b. *Mary did wel/ her work.

c¢. MEANING: Mary did her work we//. (Emphasis on ‘work’)

(24) a. A Maria fez o seu trabalho bew.

b. Mary did her work we/l.

c¢. MEANING: Mary did her work we/. (Emphasis on ‘well’)
While (23) suggests a focus on the object and is marked by corresponding
strong stress on #rabalho “‘work’, the focus in (24) is placed on the adverb bew
‘well” with a stronger stress attributed to this word. Although the stress
remains in the sentence-final position in Portuguese, the word order changes.
On the other hand, the English surface structure is ambiguous on this
account, and only the stress attributed to words marks the focus of the
sentence.
While Brazilian Portuguese prefers to place the adverb in close proximity to
the verb, bew ‘well’ in example (25) presents a curious exception, causing
various linguists to theorize about this alternative placement for so-called
atonic monosyllabic adverbs. Some explain this exception based on syntactic
reasoning (Cinque 1993) or traditional theory (Menuzzi & Mioto, 20006).
However, the present analysis follows Costa (1998), who argues for the
interaction between syntax, discourse and prosody (p.102). If a difference in
meaning is involved in the decision between these two positions within the
sentence, then it involves careful consideration by English instructors in
order to help students accurately express themselves.

(25) a. O Mario joga volei bew.

b. Mario plays volleyball well.

c¢. MEANING: Mario plays volleyball we/. (Emphasis on ‘well’)

(26) a. O Mario fala bem frances.

b. *Mario speaks well French.

c¢.MEANING: Mario speaks French we//. (Emphasis on ‘French’)

(Silva & Aratjo, 2008, p. 21)

In a particulatly relevant study, Silva & Araujo (2008) analyzed native
Portuguese speakers and their decisions on how to position bez ‘well” within
sentences such as (25, 26). Her findings revealed that while the sentence-
final position (25) may denote a focalized constituent, it “is preferred in 15
of 21 possible occurrences... even when it is not the most natural thythm”
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nor the focus of the sentence (Silva & Araujo, 2008, p.21). Brazilian
Portuguese speakers need to be taught that there is only one possible
sentence structure in English (25, 26) in which e “well’ follows the object,
without interrupting the verb and its object. As this appears to be the
preferred position for many speakers of Brazilian Portuguese, it may not be
a difficult syntactic issue. However, students should be advised that in order
to emphasize the adverb bem ‘well’, they should attribute stress to it or add
an intensifier before the adverb, such as “very” or “quite.”
EVALUATIVE
While the manner reading of bem ‘well’ differs only in emphasis, the
evaluative interpretation calls for alternate word choice and word order.

(27)  a. Bem te disse para nio fazer isso!

b. *Well1 told you to not do that!

c¢. MEANING: I did tell you not to do that!

(28) a. O Pedro bem que tinha me avisado.

b. *Peter wel/ that had me advised.

c.MEANING: Peter had advised me!

(Ambar, 2008, p.175)

Ambar (2008) explains that in these “evaluative” readings, “the truth of the
proposition is reinforced by the speaker’s belief in it” (p.173). These
sentence structures demonstrate a focus on the action as completed,
represented in English by a contrastive/affirmative stress on the first
{AUX}, created by the {AFFIRM} transformation. The semantic
differences in these sentences may cause confusion for Portuguese speakers,
since (27) seeks not to characterize the advice as positive but to affirm that
it actually did happen. Similarly, (28) announces assuredly that Peter had
done some advising instead of expressing the quality of that advising. Both
of these correspond to the affirmative transformation in English, but it is
important to help students recognize that for this expressed meaning they
cannot use the word “well.” Instead, students will need to either use the
{DO} transformation or place a contrastive/affirmative stress on the first
{AUX}. It is especially important to point out that (27) is a grammatical
English sentence, but in this case ‘well’ would act as a filler instead of
providing the evaluative interpretation inherent in the parallel Portuguese
construction.

An Overview of the Differences

The following summary charts (Figures 1-4) synthesize key features of
general manner adverbs (1), sempre (2), bem (3), and mesmo (4) in a way that
will be useful to students and instructors.
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Figure 1.

Cuidadosamente
Meaning Word Portuguese Word English
Order Example Choice Example
Portuguese
MODIFIER | xSV O Cuidadosamente carefully Carefully, Ivo
0 Ivo fez 0 trabalbo. did the work.
SVxO O Ivo fez *Ivo did
cuidadosamente o carefully his
trabalho. work.
SVOx O Ivo fez o trabalho Ivo did the
cuidadosamente. work carefully.
*$xVO *Ivo Ivo carefully
cuidadosamente fez did the work.
o trabalho.
Figure 2.
Sempre
Meaning Word Portuguese Word English
Order Example Choice | Example
Portuguese
TEMPORAL/ SxVO Eles sempre always They always
ASPECTUAL querem a mesma want the same
coisa. thing.
SVxO Eles querem *Joao wants
Sempre a mesma always the
coisa. same thing.
CORRELATION | SV x O Jodo vai sempre Jodo always
OF EVENTS Event; a Paris de trem. goes to Paris
Event, by train.
Figure 3.
Bem
Meaning Portuguese | Example Word English
Word Portuguese Choice Example
Order
MANNER SVxO A Maria fez bem | well Mary did her
(focus on O) o trabalho. work well.
MANNER SVO«x A Maria fez o Mary did her
(focus on Adv) trabalho bew. work very well.
EVALUATIVE | xV ___ Bem te disse {0}, I did tell you
para ndo fazer emphasis | not to do that!
issol
Sx_ O Pedro bem Peter had
que tinha me advised me!
avisadol
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Figure 4.

Mesmo
Meaning Word Order | Example Word Example English
Portuguese | Portuguese Choice

ADJECTIVE (Det) xS A mesma the same| The same
profesora deu teacher taught us.
aula para nos.

INTENSIFIER Det) S x A profesora x-self The teacher
mesma cancelou herself cancelled
aula. class.

CONTRASTIVE | xSV Mesmo o Jodo even Even John bought
comprou o livro. the book.

CONFIRMATORY | SV x O Joio chorou | {DO} John did cry.
mesmo.

SV x (Adv) | O Joio chorou | {DO} John did cry
mesmo afinal. actually.

(Adv) SV x | Afinal o Jodo Actually John
chorou mesmo. did cry.

S (Adv) Vx | O Joiao afinal John actually
chorou mesmo. did cry.

CONFIRMATORY | SV x O O Jodo comprou| really John really
mesmo o livro. bought the

book.

CONTRASTIVE O Jodo comprou| even John even
mesmo o livro. bought the

book.

Discussion

While the preceding charts offer a concise summary of the present analysis,
they are meant as a form of reference, rather than a sole teaching strategy. It
is strongly recommended that each of these descriptive rules on the
placement of sempre, mesmo and bem be taught in separate lessons, since the
differences are quite extensive. The specific teaching practices will vary
greatly depending on the demographics of the classroom: age, language
experience and context.

For younger learners, a good place to start is with the general rule that in
English the adverb may not interrupt the verb and its object. This may be
demonstrated by dividing the sentence into constituents instead of individual
words. For example, the immediate constituents of the sentence “The dog
ate the bone hungrily” would be [the dog| [ate] [the bone] [hungrily].
However, for the purposes of this lesson, [ate] and [the bone] should be
together, so that they cannot be interrupted. The teacher could place these
constituents on different colored sentence strips and allow students to
rearrange the sentence strips into difference sentence structures.
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While students may construct some nonsensical sentences such as “ate the
bone the dog hungrily,” these can be sorted out in a class discussion.
Piagetian pedagogy claims that learning is achieved through discovery, and
even more easily by children who are already active linguists discovering their
own language and additional languages.

Slightly older students may be encouraged to study newspaper and magazine
articles, highlighting the adverbs that they find and analyzing the parts of
speech in the environment surrounding the adverbs.  Speeches, tv
commercials and song lyrics abound with adverbs in addition to sample
student essays. The instructor should choose examples wisely in order to
focus on specific types of adverbs as well as the frequent sempre ‘always’,
mesmo ‘even/really’ and bem ‘well’.

Adults or experienced learners may be given a list of example Brazilian
Portuguese sentences from the previous charts (Figures 1-4). Advanced
students could then discuss the meanings of sempre, mesmo and bem in these
sentences, writing short Portuguese dialogues for the contexts in which they
would be used. They could then attempt to match English example
sentences and meanings with the Portuguese counterparts, rewriting the
dialogues in English. Independent of the age and experience level of the
students, one important element in teaching such grammatical structures as
word order is negative evidence. Negative evidence that points out
ungrammaticalities is essential for L2 learners since they “sometimes make
incorrect overgeneralizations, in many cases based on the L1, that cannot be
disconfirmed by positive evidence alone” (White, 1991, p.134). In a study of
11 and 12 year old francophone students, only those who were taught using
negative evidence were able to identify that the adverb could not interrupt
the verb and the object in English (White, 1991). Therefore, use of error
correction and other negative evidence should be an integral part of form-
focused instruction to complement meaning-focused lessons.

While this is merely a study of three lexical items, the complexity and
frequency of sempre ‘always’, mesmo ‘even/really’, and bem ‘well” in both written
and spoken discourse make them significant to an investigation of Brazilian
Portuguese adverbs. The varied lexical, syntactic, and semantic differences
for each adverb require focused lessons, since native Brazilian Portuguese
speakers would not intuit or easily recognize such distinctions. While very
unique in their own rights, these adverbs also display general qualities of
typical manner adverbs like cuidadosamente, such as not interrupting the verb
and its object. Although intended for Brazilian Portuguese speakers in the
EFL classroom, the present analysis could also prove beneficial for the
instruction of English speakers learning Brazilian Portuguese.
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ESSE CARA E MEU TRUTA! A ESFERA
PRAGMATICA E A TRANSFERENCIA CULTURAL
DAS GIRIAS BRASILEIRAS NO ENSINO DE
PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

Silvia Regina Ramos-Sollai
Florida State University

Resumo

A combina¢do de uma demanda crescente com uma preferéncia por
abordagens mais comunicativas em aulas de Portugués, tanto como segunda
lingua quanto como lingua estrangeira, requer novas nuances e praticas em
seu ensino. Barcelar da Silva (2008, p. 133) conclui em seu estudo sobre
rituais linguisticos e transferéncia que ha uma “indicacio de que o ensino de
pragmatica da segunda ou terceira lingua ndo sé ¢ facilitador como
necessario”. As vezes, o compromisso com uma comunicacio imediata
imprime um carater frenético ao ensino de lingua e de cultura estrangeiras
nas universidades, e pode comprometer a compreensio ou o desempenho do
aluno. Desse modo, a esfera pragmatica deve sempre estar presente. Neste
artigo, exemplos de dois estudos sio relatados: um caso de Portugués como
Segunda Lingua (PL2) em contexto brasileiro, e outro caso de Portugués
como Lingua Estrangeira (PLE) em contexto internacional. A conclusio de
que a transferéncia de carga cultural pode ser Gnica em sua incorporagio, de
acordo com o aluno, demonstra a necessidade de profissionalizacio e
treinamento continuo do professor de Portugués para estrangeiros.

Palavras-chave: esfera pragmatica, transferéncia de carga cultural

Introdugio

O presente artigo é fruto de parte da dissertacdo de mestrado Identidade
Brasileira tipo Exportagio, defendida em 2011 na Universidade Presbiteriana
Mackenzie — Sdo Paulo, em que se estudou a presenca de esteretipos
culturais sobre o Brasil e sobre o brasileiro tanto no professor nativo quanto
no aluno estrangeiro de lingua portuguesa e cultura do Brasil como segunda
lingua dentro do pais (PL2) ou no aluno estrangeiro de lingua portuguesa e
cultura do Brasil no exterior (PLE). Pressupde-se que certas dinamicas de
aula evidenciam estereo6tipos culturais.

Para tal fim, a dissertagdo foi desenvolvida por meio de pesquisa qualitativa
de cunho interpretativo que se iniciou com a observacdao de aulas em dois
cenarios: observador participante no papel de professor de PL2 para 8 alunos
estrangeiros na Universidade

Presbiteriana Mackenzie — Sdo Paulo, e observador de aulas de PLE na
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Universidade do Mississippi — Oxford. Os passos seguintes contaram com
entrevistas semiabertas com os grupos focais nas duas universidades
mencionadas acima; a transcricdo verbatim das entrevistas; a deteccio dos
temas recorrentes; e por fim, a triangulagdo tedrica e do observador
participante. Ja o recorte selecionado para este artigo conta com dois
exemplos extraidos durante as observagGes de aula nos cenarios acima
definidos.
Tratar do ensino de lingua portuguesa para estrangeiros trequer
conhecimentos tedricos e metodolégicos diferentes dos necessarios para o
ensino de lingua portuguesa como lingua materna. Isso se da porque o
relacionamento que o aprendiz tem com a lingua-alvo vai além do cédigo
linguistico. De acordo com Ferreira (1998), a integracao a cultura estrangeira
auxilia o processo de aprendizagem, porém requer uma visdo tedrica inter e
multidisciplinar para que se possa desenvolver o conjunto de competéncias
da linguagem no aluno. A autora explica:
[...] 0 ensino de PLE considera a capacidade de aceitar o diferente,
leva o aprendente a descobrir, como pessoa integral, a cultura do
outro, tendo consciéncia de sua propria cultura. (Ferreira,1998, p.
45)
A propensio para aceitar o diferente e se integrar na cultura alheia podem ser
mensuradas para indicar maior flexibilidade de apreensio de nova
informac¢do. Uma perspectiva sobre a aprendizagem do Portugués como
segunda lingua e/ou como lingua estrangeira é olhar a aptiddo linguistica
como a identificacio de uma série de caracteristicas de aprendizes com éxito:
assuncao de riscos, memorizacdo, suposi¢ao inteligente, tolerancia a
ambiguidade sdo algumas das varidveis importantes. Almeida Filho (2009, p.
17) explica a multiplicidade na natureza das varidveis subdividindo-as em
intrinsecas a pessoa, como as gfetivas (ligadas a aspectos de personalidade,
atitude e motivacao), fisicas (ligadas a condi¢oes de satde, cansago, idade) e
Sdcio-cognitivas (ligadas a estratégias conscientes e inconscientes de organizar a
experiéncia do contato linguistico com outros em interacao na lingua-alvo) e
extrinsecas como material didatico, dentre outros. As variaveis de cada nivel
combinam-se entre si e com as outras dos outros niveis, possibilitando
resultados de aquisi¢do variados e especificos.

Referéncia da cultura materna diante da representagdo da cultura
estrangeira

As variaveis cognitivas no ensino apresentadas por Almeida Filho, de certa
forma, ja integravam muitos estudos desde a década de 70 no Brasil. Notava-
se, inclusive, seu impacto engrandecedor na area de ensino de lingua com a
abordagem do educador e filésofo brasileiro Paulo Freire, cujo o nome
comumente encontrado como referéncia na bibliografia concernente a
Metodologia de Ensino de Lingua Estrangeira, doravante denominado ELE,

o
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inclusive no ensino de inglés (Brown, 2007, p. 98). Decerto, Freire ndo
escreveu sobre ensino de lingua estrangeira. Suas propostas, entretanto,
muito tém a ver com ELE se pensarmos que lingua e discurso se concatenam
no ponto de vista semantico como unidade subjetiva, ideolégica e
perlocutéria, isto é, comunicagdo na expectativa de adesdo por outros. A
equacdo: individuo = apreciagdo avaliativa influenciado geografica e
historicamente resulta no aprendiz como ser politico, como destaca Almeida
Filho:
Aprender uma lingua ¢é aprender a significar nessa nova lingua e
isso implica entrar em relagdes com outros numa busca de
experiéncias  profundas, validas, pessoalmente relevantes,
capacitadoras de novas compreensoes e mobilizadora para acGes
subsequentes. (Almeida Filho, 2008, p.15)
A fim de buscar experiéncias validas e relevantes, a pedagogia transformadora
tem por objetivo facilitar a mudanca e o aprendizado. Aprender a aprender ¢
mais importante do que adquirit nova informagdo de uma posicdo
hierarquicamente superior que decide o que deve ser ensinado. Muitas escolas
prescrevem o conteudo destrespeitando a liberdade e a dignidade. Professores
devem ser facilitadores mediante um relacionamento interpessoal com o
aluno, desprovido de mascaras, superioridade ou onisciéncia. Freire (2012),
em seu trabalho Pedagogia do Oprimido, inspirou muitos professores
sobre a importancia da delegacio de autoridade aos alunos. Apesar de nio
ter escrito especificamente sobre o ensino de PL2 ou de PLE, Freire nos
conduziu para o que apontamos em nossa andlise adiante: a coexisténcia
cultural, isto ¢é, duas culturas pedagogicamente harmonizadas em um espaco
de aprendizagem.
O modelo tradicional de escola era veementemente criticado por Freire.
Totalmente aplicavel ao ensino de Portugués como lingua estrangeira, o
conceito de ensino deste trabalho prega a aquisi¢do de conhecimento pelo o
contato com a realidade. Freire defendia que o aluno deveria negociar
resultados do aprendizado, colaborar com o professor e¢ com outros
aprendizes em um processo de descoberta, engajar-se em um pensamento
critico e relacionar tudo que faz na escola com a realidade fora da sala de aula.
Dai a importancia de um ambiente convidativo nas aulas, em que o aluno é
visto como colaborador do processo de aprendizagem em uma comunicag¢io
livre e nao-defensiva. Alunos nao precisam se proteger de critica, fracasso,
competicido ou punic¢ao. Os materiais, por outro lado, utilizam contextos
significativos de comunicagdo legitima para que alunos se construam como
cidadaos.
O aluno de PL2 ou de PLE ¢ um ser com filtros afetivos proprios,
conjugados com filtros afetivos do professor, além de motivacdo, bloqueio,
ansiedade, pressiao do grupo, cansago fisico e oscilagbes eventuais, enquanto
forcas de contraponto numa dada configuracio de relevancia intelectual e
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tolerancia a0 novo completam esse cenatio.
Podemos ilustrar tal tolerincia por meio da formacdo de resisténcia,
conceitualizacio ou ideia pré-concebida de um novo dado exposto em
ambiente de aquisi¢cdo — informal ou de interagao social. Em alguns centros
urbanos de grande porte, como Sao Paulo, a gitia #uta pode se referir a
camaradagem. Truta pode ou nio portar a conotacdo de companherismo
partidario se considerarmos o ser como individuo politico de Guimaraes
(1996) ou ainda a conotacdo de conivéncia, como no exemplo a seguir: um
aluno coreano de PL2 na Universidade Presbiteriana Mackenzie sempre deixa
seu carro no estacionamento A, préximo ao local onde estuda. Num
determinado dia, por conveniéncia, resolve parar no estacionamento B, mais
préximo do seu destino. Encontra, porém o manobrista do estacionamento
A, brasileiro, trabalhando no seu dia de folga, no estacionamento B, portanto
no concorrente, para ganhar algum dinheiro extra. O manobrista lhe diz:
“Este ¢ meu trutal” esperando conivéncia no segredo que agora partilham:
de que trabalha para o concorrente nos seus dias de folga. O aprendiz
estrangeiro ndo entendeu como um convite a cumplicidade e pensa que esta
sendo ofendido. Em seu pais, o icone da truta como um peixe forte, que vive
em 4guas limpas e que nada contra a correnteza para subir o rio, representa
resisténcia a dominagdo. Turazza (1998, p. 105) explica o processo de
aquisi¢do de vocabulario em:
Léxico de um idioma tem [..] formalizacio de valores, [..] ele
revela a matriz cultural de um povo a medida que é nesse
vocabulario que se encontra suporte para experiéncias, crengas,
ideias e ideologia.
Ainda segundo a autora, a visio de mundo permeada pelo “ja-dito”, ou seja,
os sentidos institucionalizados, admitidos como “naturais”, resgata formac¢io
ideolégica propria, além da interdiscursividade na formacio do léxico. Em
Aquisicao de Segunda Lingua (doravante ASL), a referéncia atinge o pais, a
cultura e formacio da lingua materna. Nas palavras de Turazza:
Usar novo vocabulirio ¢é identificar-se com o outro,
compreendendo a organizacdo amalgamada de significados e de
sentidos que ndo sdo totalmente desconhecidos para o novo
falante, na medida em que ele se torna capaz de perceber as
ancoragens das novas designacoes de coisas do mundo |[...]. Logo
o problema se situa na interestruturacio de conhecimento |[...] os
confrontos que o sujeito estabelece com esses mundos nunca se
dio de forma homogénea.Desse modo, nio se aprende
simplesmente palavra, aprende-se pela palavra a designar mundos
nomeados, enquanto  representacio de  conhecimentos,
organizados em uma dada direcio [...] (Turazza, p. 108)
Turazza (1998, p.109) prossegue com a interacdo propositada entre sujeitos
em lingua estrangeira, que incorpora carga semantica interpessoal (em
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alteridade) no confronto de conhecimento inescapavelmente artificial. F af
que se dé a transferéncia de um termo linguistico — sele¢ao, aplica¢ao e avaliagdo
de uma leitura de mundo, segundo a autora: [...] as designacdes vocabulares
parecem cobrar do falante a consciéncia do mundo em que ele vive, do
espaco que ele integra, materializando pela palavra as formagdes
enclausuradas.

E justamente tal formagio enclausurada que nos leva ao estudo da transferéncia
linguistica, que possibilita o aluno reposicionar conceitos. Transferéncia é o
termo geral que descré o usuario de desempenho ou conhecimento prévio
para o aprendizado subsequente, ou seja, a fransferéncia justifica a manifestacdo
ou escolha (in)consciente de uma ideia. A #ransferéncia positiva ocorre quando
o conhecimento prévio beneficia a tarefa, isto é, quando o dado ¢
corretamente aplicado a situacdo presente. A fransferéncia é considerada
negativa em casos de desconstrucio, ou interferéncia — o material aprendido
interpela o dado atual.

A saliencia em ASL ¢ tdo evidente que alguns tomam esse processo
construtivo como mera corre¢io de dados da lingua materna na lingua-alvo.
E evidente que o aprendiz langard mio de todo seu conhecimento prévio da
lingua materna para aprender a segunda lingua, justamente por se tratar de
uma gama de experiéncias ja adquiridas. Na drea especializada de aplicacio
da Linguistica, utilizamos o termo, em traducio livre para este recorte,
supergeneralizagio — uma subcategoria da generalizagdo (estratégia de inferir,
regulamentar ou concluir a partir de observagdes) e ferramenta humana eficaz
na reteng¢do de informagio por auxiliar nos conceitos.

Podemos langar mio do esquema proposto por Brown (2007, p. 102) para
visualizar o processo de fransferéncia utilizado no exemplo do termo “truta”
exposto anteriormente:

Figura 1: Transferéncia, supergeneralizacao e interferéncia Brown (2007)4
Transferéncia

Transferé&ncia

Positiva (+) MNegativa (-)
Supergeneralizacdo Interferéncia
(L1 — L1) (L1 — L2)
(L2 — L2) (L2 = L1)

4'Termos no idioma orginal: #ransfer, overgeneralization and interference BROWN, 2007), adotados
por tedricos brasileiros (FERREIRA, 2002: 142)
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Fonte: BROWN, Douglas H. Principles of language learning and teaching. EUA:
Pearson, 2007.

Muitos acreditam que s6 existem dois processos em ASL: supergeneralizagio e
interferéncia. Na verdade, estes exercem papel negativo no processo facilitador
e também estdo presentes em todo aprendizado humano. A Interferéncia é a
simples forma de generalizagdo, inicialmente na primeira lingua e
posteriormente aplicada na segunda lingua. A supergeneralizagio é a aplicagao
incorreta — transferéncia negativa — do conhecimento prévio. Toda generaliza¢io
envolve fransferéncia e vice-versa. Ferreira (2002, p. 142) ilustra a ocorréncia
de transferéncias negativas com a fossilizacdo do Portugués para falantes de
espanhol. A pesquisadora define fossilizacdo, muito comum aos falantes de
espanhol e aprendizes de Portugués por se tratar de duas linguas muito
semelhantes e portanto de interface, como o nivel estacionario da interlingua,
no qual o aprendiz deixa de progredir em direcio a lingua-alvo e nio distingue
entre os dois sistemas linguisticos:
[...] as transferéncias negativas, particularmente em nivel lexical,
constituem um campo proficuo para a pesquisa. F preciso nos
empenhar cada vez mais na compreensio dos fatores que levam
aprendizes a fossilizagdo, principalmente aquela fossilizagao
prematura e profundamente arraigada, pois sé dessa forma
poderemos contribuir mais efetivamente para minimizar as
dificuldades na aquisi¢do do portugués por falantes de espanhol.
(Ferreira, 2002, p. 154)
Poderfamos pensar que a transferéncia negativa do tipo interferéncia s6 toma
forma em ambiente de ensino de segunda lingua, ou seja, quando um aluno
estrangeiro aprende Portugués no Brasil, por exemplo. Poderfamos imaginar
que a urgéncia e dependéncia da lingua para se comunicar, ou ainda, que a
falta de opcio para se comunicar em outra lingua senio a lingua oficial do
pais em que esta vivendo forcariam um aluno estrangeiro a selecionar e
avaliar insumo cultural diverso do seu em um processo de fransferéncia negativa,
pois este sempre passa por seu ctivo, ocorrendo a chamada avaliacdo
apreciativa.
Hstamos querendo dizer que alguns estudiosos atribuem a #ransferéncia
negativa ao choque cultural tipico do ambiente de segunda lingua. Nao
necessariamente! Semelhante ao caso da palavra truta, descrito acima em PL2
(aluno estrangeiro de Portugués como segunda lingua), veremos a seguir um
exemplo de fransferéncia negativa do tipo interferéncia em PLE, para comprovar
que o trabalho de negocia¢io de sentido e o incentivo a ampliacio da
tolerancia a ambiguidade na aquisi¢do da cultura estrangeira acompanham,
complementam, sendo embasam o ensino de lingua estrangeira desde o inicio
de seu processo.
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Metodologia e participantes

Como explicitado anteriormente, este artigo foi estruturado com base na
dissertacdo de mestrado Identidade Brasileira tipo Exportagio. A fim de
contemplar a correlacio entre o estudo de Portugués como segundo idioma,
e/ou idioma estrangeiro e suas implicacdes culturais, essa dissertacio
qualitativa foi composta por observagbes de aulas, entrevistas com grupos
focais e analise de dados coletados. Uma parte, contendo dois exemplos
retirados de observacgoes de aula de PL2 e PLE, ¢ apresentada aqui como
corpus deste artigo. Convém, a este respeito, ressaltar que as entrevistas nao
integram este produto, pois elas fazem parte somente do tema global da
dissertacdo referente.

A fim de enfocar a cultura, mais especificamente a segunda cultura e a cultura
do estrangeiro, desenvolvemos os seguintes passos metodologicos:

1. Contextualizacio do cendrio de aula: pesquisa de campo e coleta de
informacio

(observacio e participagdo, entrevistas semiabertas).

2. Sele¢do e mapeamento dos temas recorrentes em ambos os cenarios.

3. Verificagio do componente cultural (identidade, estere6tipo) por
intermédio da analise de dados e de resultados.

A primeira fase, a contextualizacdo do cenario de aula, situou os sujeitos alvo
de nossa analise, que sdo, esclarecemos novamente, professor e aluno,
incluindo nesse cendrio também o material de aula. O processo de
documentacio de dados compreendeu as fases de gravacao e de transcricao
dos dados. Além disso, como produto desse processo, foram selecionados
textos com conteudo empirico para procedimentos interpretativos e,
portanto, a informagdo pertinente ao cerne da pesquisa qualitativa fol
expressa em forma de triangulacio do observador participante.

A fase seguinte, a selecdo e mapeamento dos temas recorrentes, nos auxiliou
a interpretar cada corpus, de modo a nos levar a representagdes que
possibilitassem a detecgdo de convergéncias e divergéncias entre esses dois
grupos de representacoes (PL2 e PLE).

Por fim, a terceira fase, de analise dos dados e resultados, detectou e avaliou
formas capazes de comprovar a elaboracio da realidade social nos discursos
sobre segunda cultura e cultura estrangeira no material previamente
selecionado e categorizado. Fazendo uma retrospectiva tedrica, devemos
associar os termos segunda cultura e cultura estrangeira aos corpora que
compoem nossa analise como sendo:

®  Segunda Cultura em Corpus 1 — aula de PL2, no Brasil

®  Cultura Estrangeira em Corpus 2 — aula de PLE, nos EUA

Examinamos com interesse a confluéncia entre competéncia comunicativa e
desestrangeirizagdo expressas tanto pelo professor quanto pelo aluno. Nao nos
ativemos exclusivamente a pratica do professor ou ao desempenho do aluno
em sala de aula. Ao contrario, os textos selecionados contextualizaram ambas
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as esferas participantes da operacdo global de ensino de lingua proposta por
Almeida Filho (2008). Identificamos, ainda, indicios de formacido de
esteredtipo  configurados nos textos dos corpora selecionados e/ou
reconstruidos pelas transcri¢Ses, confrontando-os, em seguida, com sinais de
aceitacio da cultura brasileira sob o olhar do professor e do aprendiz
estrangeiro. A seguir, esquematizamos a analise de corpora em um quadro
explicativo, que permite visualizarmos nossa meta.

Figura 2: Diagrama de analise de corpora

DINAMICA EM SALA

!

|l MATERIAL AUTENTICO |l

(interacio professorfaluno)

¥ ¥
PL2 PLE
ESSE CARA E O MEU TRUTA DIA DOS NAMORADOS
./ .

SEGUNDA CULTURA CULTURA ESTRANGEIRA
(imersdo cultural) (producdo de sentido)

flndrcios de formacdo
de esteredtipo

Embasada nesses pressupostos, o presente artigo visa chegar a uma
conclusio que sirva para reiterar a andlise qualitativa do material escolhido,
favoravel ao enfoque de aspectos interculturais de resisténcia, aceitagdo e
absor¢io de dado cultural novo.

Analise das obsetvagdes

E importante apontar que, em abordagens comunicativas, imprimir um ritmo
viavel de aprendizagem significa estabelecer um clima de confianca, com a
apresentacdo de amostras significativas de linguagem, em que haja
possibilidade de ensaio e fechamento para a pratica coerente e real de fluéncia
da lingua-alvo. Segundo Almeida Filho, a abordagem contemporinea para
ELE toma o sentido ou a significacdo como requisito central e os
compreende como funcio de uma relagdo. Aprender uma LE ¢ aprender a
significar, buscar experiéncias mobilizadoras para interagio em uma lingua
que se desestrangeiriza*? gradativamente.

42 Nas leituras especializadas, os vocabulos desestrangeirizacio e desestrangeiriza cunhados por
Almeida Filho, ainda nio haviam sido dicionarizados. Por esse motivo, ao utilizi-los,
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Durante a observa¢io no trabalho de campo de PLE na Universidade do
Mississippi, uma atividade de escuta foi selecionada para este corpus. A
entrevista apresentada aos alunos teve como foco o tema de feriados
favoritos. No trecho coletado para analise neste artigo, uma das pessoas
entrevistadas é uma jovem carioca que diz que seu feriado favorito é o Dia
dos Namorados. Ela conta que se lembra do ano em que o tio a convidou
para jantar e disse que esperava que ela ja tivesse um namorado no ano
seguinte, pois assim ele ndo precisaria convida-la novamente.
A reacdo de estranhamento e reprovagiao desses alunos ao escutarem tal
entrevista ilustra um caso de #ransferéncia negativa em PLE, haja visto que uma
aluna, por exemplo, ndo se conformou com o fato de o tio ter convidado a
sua sobrinha para jantar no Dia dos Namorados.
E clara a influéncia do “ja-dito”, nesse caso nio aplicado a formagio lexical
em linguas de interface, como sugere Turazza (1998), mas sim como
referéncia ao implicito e detec¢do dos alunos pelas representacdes sobre a
cultura materna e a cultura estrangeira na busca de um relativismo cultural.
Recusar a exposi¢io a cultura-alvo oriunda do ensino da lingua-alvo pode ser
considerado um erro no ambito cultural.
Por que certos erros sdo cometidos? Quais estratégias cognitivas e estilos, ou
até variaveis de personalidade, constituem a base de tais erros? Enquanto as
respostas para essas questdes tém cardter especulativo, as fontes disponiveis
devem ser analisadas, a fim de ser levantado o valor irrevogavel do processo
de ASL.
A transferéncia interlingual, ou interferéncia, principalmente nos estagios iniciais, é
inerente a0 processo em questdo por ser adotado como referencial, e, a
transferéncia intralingnal, ou dentro da prépria lingua-alvo, pode ser uma
consequéncia da extensio, generalizacdo ou inclusio de estruturas da lingua
estudada. Um terceiro tipo de erro, apesar de sobreposto a ambos os tipos
de transferéncia acima descritos, é o contexto de aprendizagem, ou erro induzido, uma
estrutura de um padrio memorizado por habito, porém reaplicado
inapropriada ou diversamente; comum em contextos sociolinguisticos
naturais, isto é, sem instrucdo formalizada. Ha, talvez, uma explicacio para a
incidéncia de tais tipos de erros no processo de aprendizagem de lingua
estrangeira no fato de algumas experiéncias se limitarem a um processo
simplista e, por vezes, automatizado, como explica:
Consideramos, pois, adquirit uma nova lingua nio apenas a
aquisicdo de habitos linguisticos, ou seja, fonoldgicos,
morfolégicos, sintaticos, mas a assimilacio de uma nova cultura,
de uma nova maneira de pensar, pois s6 desta forma poderemos
ser capazes de comunicarmos de forma eficiente com culturas

manteremos os termos em itdlico, conforme apresentados pelo préprio autor, tanto para
empregar-lhes a énfase desejada quanto para indicar termos nio dicionarizados.
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diferentes de compreendermos outras cosmovisdes (Ferreira,
1998, p.40)
Para melhor visualizarmos os relatos de #ransferéncia negativa coletados no
estudo de caso e na pesquisa de campo que realizamos, apliquemos o
esquema previamente apresentado ao quadro quadriculado (contendo a
informagcio referente aos exemplos fornecidos) acrescido a figura original de
transferéncia:

Figura 1A: Aplicagdo Transferéncia aos estudos de casos (PL2 e PLE).
Transferéncia

Transferéncia

Positiva (+) Negativa (-)

Supergeneralizacdo Interferéncia
(Truta - Coréia do Sul) (Dia dos Namorados - EUA)

: (Cumplicidade - Brasil) (Familia -> Brasil) :
Fonte: BROWN, Douglas H. Principles of langnage learning and teaching. EUA:
Pearson, 2007.

O tetmo transferéncia ndo é particularidade do ELE. Em outras ciéncias do
conhecimento humano, tais como a fisica e a biologia, transferéncia ¢ um
jargdo amplamente utilizado. De fato, aplicado aos exemplos acima, a
transferéncia apresentou um carater de contextualizagdo — em que truta
carrega uma carga semantica especifica para cada aplicacio e em que
parentesco representa lago familiar. Ainda que, em uma aprendizagem com
abordagem comunicativa, nao pudéssemos prever todo insumo de
informag¢do nova, poderfamos, no entanto, fomentar, sendo, incentivar a
tolerancia ao “diferente”.
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Figura 1B: Aplicagdo Transferéncia aos estudos de casos (PL2 e PLE).

TRUTA — PL2

BRASIL

CUMPLICIDADE

COREIA DO SUL

OFENSA

DIA DOS NAMORADOS — PLE

BRASIL EUA

LAGOS FAMILIARES DESRESPEITO

As fontes e pesquisas utilizadas sdo, também, de referéncia ao ensino de
inglés como lingua estrangeira devido a maior disponibilidade de recursos
bibliograficos. A literatura para PL2 e PLE, em crescimento constante, ¢
diferenciada porque os alunos interessados sdo, geralmente adultos,
habilitados academicamente e de profissio definida. Desse modo, a
metodologia também se torna diferenciada: voltada para o ensino de
Portugués como lingua estrangeira.

Conclusio

Neste estudo, coletamos textos de professor e aprendiz estrangeiro de lingua
portuguesa e cultura brasileira. Com o objetivo de descrever a rota de um
novo insumo cultural embutido no processo de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira, observamos estudos anteriores sobre Linguistica Aplicada
¢ Estudos Culturais voltados ao ensino de lingua estrangeira, além de teotia
sobre a formacao de identidade nacional e de estere6tipo.

Buscamos apoio tedrico nos conceitos de transferéncia e tolerancia a
ambiguidade cultural.

Constatamos, através de andlises, que nada poderia ser feito sem a distingao
total entre os dois cenarios de aula: curso de lingua portuguesa e cultura do
Brasil como segunda lingua dentro do pais (PL2) e curso de lingua portuguesa
e cultura do Brasil no exterior (PLE). De fato, o ritmo acelerado de
informacio na aula de PL2 ¢ fator determinante, mas nio o Unico. E
necessaria a distingdo entre os dois tipos de cursos porque o objetivo do
cliente, a técnica do professor e a disponibilidade de material também diferem
entre si. No Brasil, o aluno estrangeiro “respira” Brasil, vai a qualquer
restaurante tipico, compra ingredientes de nossa culiniria em qualquer
supermercado. Isso acelera o processo de ensino e aprendizagem. No
exterior, o aprendiz conta com uma vaga ideia, retratada em um livro didatico,
sobre arte, cultura, culinaria e clima.

Por um lado, podemos afirmar, nesse sentido, que, se usassemos a trama de
um tecido para ilustrar o processo de aceitagio de segunda cultura
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(estrangeiro no Brasil), esse tecido se afrouxaria com o passar do tempo, até
chegar a0 ponto em que o aluno estrangeiro esta habilitado a determinar o
que € cultura brasileira. Verificamos que, de inicio, a ideia do aprendiz gira
em torno de “nés” e “eles”, respectivamente como a cultura materna e a
cultura-alvo, das divergéncias entre os dois paises. Passadas as fases de
choque cultural, hd uma transformacio de opinido mais voltada entdo para
aceitacdo do diferente e até admiracio pelo estilo de vida com “Brasileiro é
comunicativo. Tente relaxar e conversar com eles”. E 6bvio que o
aprendizado no Brasil foi muito mais sinestésico, mas também foi muito mais
exaustivo.

Por outro lado, o processo de ensino e aprendizagem de cultura estrangeira
(neste caso, estrangeiro aprendendo Portugués num pais do exterior) podetia
ter somente uma construcao imagindria totalmente positiva sobre o Brasil ja
que a informagdo vem de livros, midia e qualquer tipo de veiculo remoto.
Nio necessariamente. Quando envolvemos ideologia, valores de sociedade e
aspectos relacionados a vida em comunidade ao aprendizado de nova cultura,
mesmo que a distincia, as informag¢Ses tomam forma de dados de
curiosidade.

Observamos, além disso, que hd uma diferenga entre os dois exemplos
expostos acima: ha maior incidéncia e énfase na cultura da diferenca em PL2
do que em PLE. Acreditamos que esse fato se da porque, no primeiro caso,
trata-se de uma cultura oriental em contato com a cultura brasileira e, no
segundo caso, ambas as culturas (norte-americana e brasileira), materna e alvo
respectivamente, sdo ocidentais. Vale ressaltar que ndo estamos
generalizando ou atirmando que todo caso de comparacio entre as culturas
ocidental e oriental partird sempre dos defeitos detectados na cultura-alvo e
sim que as negociacoes de sentido sdo cognitivas, apesar da absorc¢do
geografica tipica de PL2. Observamos que, o fato de estar inserido na cultura-
alvo alterna momentos de saliéncia e de reconhecimento da diferenca.
Sobre o fato de a cultura oriental ser comparada a cultura ocidental,
verificamos que conhecimento sobre o discurso fundador por parte do
professor ¢ primordial para melhor apreensio de sentidos. No episédio do
uso da palavra “truta” como camarada ou comparsa, fica claro que os valores
de sentidos sdo extremamente diversos nas duas culturas. Milhdes de sul-
coreanos jogam linhas de pescas em buracos feitos na superficie de um rio
congelado para pegar trutas em Hwacheon. A competicio é parte de um
festival que atrai mais de um milhdo de pessoas todos os anos e a truta ¢ um
peixe considerado indomavel em seu pais de origem. Hsse é somente um
exemplo, mas poderfamos ter nos deparado com valores mais herméticos ou
situagdes mais embaragosas de diferenca cultural. Por isso, acreditamos que
a pesquisa de possiveis pontos de controvérsia é necessaria na preparacio de
cada aula, com foco na cultura-materna de cada aprendiz presente na sala de
aula.
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E ainda, em relagio a pratica do professor, também observamos que muito
de nossa técnica veio de uma combinacio de intuicdo com schemata. Schema
(plural: schemata ou schemas) € um termo amplamente utilizado em Psicologia
e Ciéncias Cognitivas para designar construgdes psicologicas que sdo
postuladas para explicar as formas de conhecimento humano genérico
(Brewer & Nakamura, 1984). Essa defini¢do é notoriamente conhecida pela
sua ambiguidade, porém seu papel teérico na construciao do imaginario nio
¢ menos importante. Entendemos schemata como o conjunto de
conhecimento formal previamente adquirido porém cognitivamente nio
organizado o suficiente para ser verbalizado ou exteriorizado. Creditamos
essa combinacdo de intui¢do com sehemata aos 28 anos de experiéncia em
ensino de lingua estrangeira desta pesquisadora, adquiridos em institui¢des
de ensino e centros de lingua renomados em Sao Paulo, Brasil e em Hilton
Head Island, nos EUA. Podemos afirmar que esse petfil de professor de
lingua estrangeira é comum no Brasil porque houve uma época em que a
formacio continua ainda nao estava em voga. Hoje, no entanto, sabemos que
o professor ndo pode se basear, puramente, na sua intuigdo, mas sim em
pesquisa. Niao podemos, porém, deixar de ressaltar a importancia e o auxilio
que os anos iniciais de atuagdo no magistério tiveram na nossa interpretagio
do oficio. A repeito do perfil do professor de lingua estrangeira, descreve
Almeida Filho:
Essa interpretacdo pode variar desde a argumentacio inoceinte,
intuitiva, impressionista e justificadora do professor estribado em
competéncia basica implicita até a argumentagdo critica e
qualificada por conhecimentos teéricos especificos da época por
parte do professor embasado pelas competéncias aplicada e (meta)
profissional. (Almeida Filho, 2008, p. 23)
O autor explica que a analise da abordagem permite nio sé a abertura de
caminhos para a (auto) superacio do professor em exercicio e formacio
universitaria do professoraluno como também para a pesquisa aplicada na
area de aprendizagem e ensino de linguas com excepcional potencial para o
crescimento do corpo tedrico nessa subdrea da Linguistica Aplicada.
Concluimos que a imagem de identidade nacional transmitida pelo professor
e captada pelo aluno estrangeiro ndo se restringe a categorizagdo por
estere6tipos. Para a aula que o privilégio de ser inserida geograficamente na
cultura-alvo, ou seja, a aula de PL2, observamos o contririo: na amostra
recolhida no Brasil, é o aluno se encaixa no estereétipo de estrangeiro. De
maneira analoga, o cendrio de aula de PLE experimenta a presenca de
estere6tipos que podem ser limitadores e superficiais, mas também de
imagens muito positivas do Brasil. Notamos que o fortalecimento econémico
do pais contribui diretamente para isso. Detectamos a presenca de muito mais
do que carnaval, belezas naturais e povo amistoso.
Os produtos brasileiros destinados a importagao, tais como café, calgados e
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laranja tém uma qualidade superior aos produtos destinados ao comércio
nacional para atender os pré-requisitos exigidos pelos paises consumidores.
Desde a embalagem, passando pela selecdo criteriosa da matéria-prima, o
produto final #po exportagio é visivelmente superior aquele destinado ao
consumo doméstico. Nossa hipétese, levantada no inicio deste trabalho,
afirma que isso também ocorre no ensino de PLE. E de conhecimento geral
que o melhor artigo ndo permanece no Brasil, ele é exportado. E a melhor
imagem do nosso pafs também ¢ exportada, mesmo que, em sala de aula haja
necessidade de certas adaptacGes. Ha programas de intercambio internacional
que incluem turismo na favela da Rocinha, no Rio de Janeiro, com hotel de
luxo, ingressos e transporte inclusos®. Dai, o titulo de nossa pesquisa:
identidade brasileira tipo exportacao. Favela é cultura brasileira com cara de
exportacdo: programa de intercambio estudantil.

Enfim, diante dos resultados obtidos, pudemos concluir que a constituicio
da identidade nacional e do estereétipo ndo ¢ alheia as condi¢Ses histdrico-
sociais de aproximacdo em que essa se reproduz. Ao contrario, “o
conhecimento da diferenca, dos fatos que se explicam na evolugio da cultura-
alvo, da compreensio e da tolerancia (...) podem ser integradores na equagio
afetivo-ideoldgica de muitos aprendizes em varios contextos” (Almeida
Filho, 2002, p. 213).

Resta saber como avaliar essa absor¢do de cultura brasileira em exames. O
que o aprendiz estrangeiro entende quando canta: “M6, num patropi,
abencoa por Dé!”. Um caminho para a continuidade desta linha de pesquisa:
o instrumento de avaliacio de dados culturais e identidade nacional brasileira
quantificado. Que nota dar? Como representar em numeros o conhecimento
cultural-alvo adquirido por um aluno estrangeiro?

O presente artigo espera ter podido incentivar outros professores de PL2 e
de PLE que, do alto de sua experiéncia de ensino, sintam-se motivados a
engrossar a corrente da pesquisa aplicada. Afinal, quando surgirem propostas
de ensino a distincia para a nossa area, como acreditamos ser possivel em
breve, quem sabe, possamos no Brasil ou em qualquer parte do mundo,
ensinar e aprender a lingua e a cultura brasileira em tempo real e com material
eficiente? Em tempo de nanotecnologias, podemos criar uma difusdo
instantanea do conhecimento.

43 Revista Epoca, 2003. Disponivel em:

<http://epoca.globo.com/especiais online/2003/08/25 epuc/17favela2.htm> Acesso em
06/05/2010.
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Florissi, Susanna (org). Virando a Pdgina: Atividades Liidicas para
aulas mais criativas. 3* Ed. Sdo Paulo. Special Book Services Livraria
(SBS), 2009. Pp. 417. ISBN: 978-85- 7583-145-8.

Dayse F. Fonseca

UNICAMP / CAPES

Nas conversas que travamos no universo dos encontros, dos féruns e espagos
comuns do aprender, onde professores de linguas estrangeiras se reunem a
fim de trocar experiéncias e compartilhar novos conhecimentos, é comum
ouvir alguns deles mencionarem a dificuldade que encontram para trabalhar
de forma ludica em sala de aula. Necessidades variadas para os variados tipos
de publico exigem dos professores de linguas, certo ogo de cintura’ quando
pretendem unir aprendizado com momentos prazerosos, mesclados de
brincadeiras com assuntos ditos sérios, como aprender a gramatica da lingua
estrangeira, adquirit novo vocabuldrio, lidar com tarefas, entre outros
assuntos.

Virando a Pdgina, um livto de atividades ludicas, elaborado com o fim de
contribuir com ideias e sugesties eficazes, versdteis e dindmicas para facilitar e aprimorar
0 desempenho de professores de lingnas, como afirmam seus autores, cumpre, de
fato, essa finalidade.

Uma edicio de bolso, composta de 417 paginas, possui a habilidade de guiar
o professor ao nivel adequado para cada atividade ladica, além de orienta-lo
através de indicagbes chamativas e delicadas as quais conduzem para praticas
individuais, em pares e em grupos. Escrita, leitura, conversagio e
compreensdo oral, caracteristicas das atividades, sdo indicadas do mesmo
modo, por leves tracos de desenhos, com os quais se torna prazerosa e facil
a relagdo com o leitor. Sdo mais de trezentas (300) ideias para serem aplicadas
em sala de aula.

Como os assuntos sao, naturalmente, variados, treze imagens foram adotadas
com o intuito de organizar e facilitar a leitura da obra apontando, por
exemplo, para temas como: musicas, videos, poemas, business, revistas e
jornais, jogos, entre outros.

O que chama a atengio, de pronto, ¢ a simpatia que o livro transmite. A
proposito, quando se interage com ele, percebe-se que sua simpatia e leveza
¢ resultado de um trabalho muito bem orquestrado, o qual uniu forgas de
diversos professores, na verdade, doze professores experientes, pertencentes
ao campo das linguas estrangeiras, os quais certamente dedicaram muito
tempo e carinho a sua confeccdo. Virando a Pdgina nos aproxima com
naturalidade de um universo ludico, com o qual desejamos trabalhar, no
entanto, muitas vezes, receamos, por ser para muitos professores, um campo
que foge a tradicdo e a racionalidade da maioria das aulas de linguas
estrangeiras.

Foi curioso o primeiro encontro travado com o Virando a Pdgina: andancas

262



pra cima e pra baixo’ com o livrinho editado pela SBS, o qual da para abragar
com uma das maos e carregar a qualquer cantinho com a curiosidade unica
de refletir sobre, onde, como e com quem trabalhar tantas dicas. V7rando a
Pdgina pode, sem duvida alguma, transformar-se em um dos inseparaveis
livros de cabeceira de um professor de linguas.

A terceira edi¢do atualizada, ainda nos traz uma novidade que faz toda a
diferenca das edigdes passadas. F que esta, conta com um DVD ROM com
trinta e cinco (35) atividades interativas em seis (6) idiomas, que podem ser
realizadas no computador pessoal ou nas lousas interativas. Os idiomas que
constam do DVD ROM s2o: o alemio, o espanhol, o francés, o italiano, o
inglés e o portugués, sendo as atividades com recursos multimidia, destacadas
nas paginas amarelas, o que facilita a busca do professor por esses recursos.
A indicagio do DVD ROM ¢ ampla, podendo ser utilizado nas escolas de
idiomas, nos cursos ministrados nas empresas, além de sua aplicagio ser
apropriada para escolas de Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Virando a Pagina, nos inspira e nos instiga a testar um jeito novo de abordar a
aprendizagem de linguas pela 6tica do divertido, do que é prazeroso, e desse
modo, abre um amplo caminho para a reflexdo e discussdo a respeito dos
muitos modos que dispde um professor de Lingua Estrangeira (LE) para a
execugdo de suas praticas em sala de aula.

Website: Duolingo - http://www.duolingo.com
Ellen M. Oliveira
University of Southern California

The Duolingo website offers an online resource with lessons in several
languages, including Brazilian Portuguese, and it also has English lessons for
speakers of romance languages. The goal of this program, according to its
website, is to “build a world with free education and no language barriers”.
Duolingo currently offers 68 blocks/lessons in Portuguese fully available
online for free, downloadable as an app for iPhones, and Android phones.
The program allows the learners to change between devices at any point
without losing their placement in the lesson, or to change between the
different languages.

The Duolingo program is custom-made for the individual to learn a language,
but it also allows the creation of a group competition among friends. The
program is designed to look more like a game than a regular language-
learning program. The Portuguese program has a skill tree with themed
blocks, and the lessons are inside each of the blocks. The learning process
starts with the ‘Basic 1’ block, and the following blocks are not available until
the user has completed the previous lesson block, or has tested out of it, as
you would find in a videogame. Each block has a different number of lessons,

263


http://www.duolingo.com/

e.g.. ‘Basics 17 has three lessons, while ‘Basics 2’ has five. By moving the
cursor on top of a block the user will see its theme, some sample words, and
the requirements for that block. Once the lesson block has been started the
block information will also contain the user overall word strength, and
achievements. The blocks are composed by a very extensive number of
drilling exercises on the block’s theme, as well as the content from previous
blocks. The exercises are mainly based on translations between Portuguese-
English, English/Portuguese.

The Duolingo website offers the user a profile with information on their
progress in the lesson, and the group competition, this being an optional
tool. The program offers supplementary practice through original reading
material in Portuguese, this is found in the immersion tab. This tab aims to
provide users with material to read and translate. The immersion material has
different categories, providing the user with the possibility to read and
translate articles on a variety of topics. The articles can also be selected in
relation to their popularity, the newest additions, or the previously translated
material. One of the website’s experts has mentioned that Duolingo has been
working on a more guided approach to the immersion tab by recommending
articles that users can read and translate after they have finished specific
lessons. After an article has been selected, the user/learner has three viewing
options, the original, the translation or both versions side-by-side. The
website also offer discussion boards, so the users can share their feedbacks,
comments, and ideas. There is also a tab where all the vocabulary for the
blocks is stored, in it the learner can see the wortd, its different forms, the
skill is comes from, when it was last practiced, and the how well the learner
did with it, its strength.

As the user starts a new lesson block, there is the option to go through the
entire lesson, or to test out of it. In the website, as a particular lesson
progresses new words appear highlighted, and with an icon of a small gift,
informing the user that it is a new word. At any point during an exercise the
user can get a translation, or in-depth explanation on a wotld or a concept by
moving the cursor on top of it. The program allows any question to be
answered or skipped. When a question is skipped the bottom of the page
becomes a light red color, and it shows the correct answer. Another side
effect to skipping a question is the lost of a lifeline; each new block starts
with three lifelines. The learner will love lifelines by skipping or making a
mistake, and once the user is out of lifelines, the learner has to restart that
block. Most exercises are comprehension checks, translations from
Portuguese/English or English/ Portuguese, from written and/or audio
texts; listen and type in Portuguese (letters with diacritics are provided);
providing the most likely answer based on pictures (this has a hint in English
for the word expected); or multiple- choice exercises. Once a question is
answered the user is required to check the answer before moving to the next
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exercise. The moment a user requests to check an answer, a variety of
information is provided, such as a translation, any necessary corrections
(correct answers turn the bottom of the screen green, while wrong answers
turn it a light red), and advises (such as “pay attention to the accents”).
During this step it is also possible to report a problem with the exercise, or
discuss it with other users. After checking it, the learner can move on to the
next question.

The app is one of the more innovative aspects of this program, which allows
the user to learn a language on the go. It resembles the website in most things,
but it looks even more like a game than the website, since it is more compact.
The way it the app was developed inspires the learner to keep working on
the exercises in order to finish a block, and unlock the next one.

Overall the lessons are level appropriate, and fun. The vocabulary has been
well developed, if the user selects a word that was not in the lesson but that
has the same meaning, e.g. ‘menina’, ‘garota’, ‘guria’, the program recognizes
it as being a correct answer. However, many of the blocks have too many
drill exercises, before a user can move on to the next block. Another aspect
that requires review is the quality of the audio files. Some of the files are very
difficult to understand, due to its quality or for being too fast. On a positive
note, the user can replay the audio file as many times as needed, or select to
listen to a slower version of the file (which is much slower).

The downside of Duolingo is the constant use of English translations. The
use of more exercises with images could represent a considerable
improvement to the program, and also help learners. And considering the
game-like style of the program, the use of more images, or videos would help
improve the experience as a whole. Another point to consider is the lack of
speaking practice. Despite the obvious difficulties presented by the
mechanics of how to introduce speaking into the program, the presence of
this skill would make Duolingo a more complete program. As a classroom
tool, Duolingo presents a couple of difficulties, such as the need to finish a
block before getting access to the next one, the large number of exercises to
finish at any given block, and the constant use of translation. On the other
hand, I can see it as being a fun way for the students to test their knowledge
of a specific subject by using the ‘test out of this skill’ tool, especially for the
first few levels.

Above all, Duolingo is a major step towards the use of technology in the
process of learning a foreign language. And the fact that it was developed to
allow people to compete among their friends, give it a more sociable
characteristic than just another online language instruction website. And
despite the constant use English in teaching the language, its game like style
makes it a more approachable, and fun way of learning a new language.
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Website: Global Language Online Support System (GLOSS) from the
Defense Language Institute (DLI), Foreign Language Center -
http://gloss.dliflc.edu

Eduardo Viana da Silva

University of California Santa Barbara

The Defense Language Institute (DLI) has created an online resource with
language lessons on reading and listening in over 24 languages, including
Portuguese. The Global Language Online Support System (GLOSS)
currently offers 180 lessons in Brazilian Portuguese. It is to my knowledge
the biggest online support system on language lessons available in Portuguese
nowadays, and perhaps one that is not well known among language
instructors and  professors, unless if you are part of the military system.
Nevertheless, the DLI has promoted its website in conferences, as in the
AATSP Conference in Washington D.C. in 2011. The lessons are fully
available online for free, or can be ordered in CDs/DVDs at a cost.

The Portuguese lessons at GLOSS are tailored to individual work and are
meant to be used as a tool for extra-curricular practice. However, their
adaptation to a classroom setting is also a possibility. Each lesson has
between 4 and 6 stages, including a pre-listening or pre- reading activity, the
main exercises and a wrap-up of the lesson. GLOSS emphasizes the use of
authentic material that is level appropriate according to the ACTFL guidelines
for the OPI (Oral Proficiency Interview). The breakdown of levels in this
website is as follows: level 1 (61 lessons) 1+ (41 lessons): 2 (47 lessons); 2+
(29 lessons); 3 (2 lessons); 3+ and 4 (no lessons). Level 1 corresponds to a
survival language skill; level 2 is described as limited working proficiency;
level 3 is general professional proficiency; and level 4 is advanced professional
proficiency.

Almost all lessons are in levels 1 and 2, which would correspond to a first and
second year language course in college, and are focused on structural,
discourse, lexical, or socio-cultural features of the language.

The toolbar for each lesson contains the following: glossary (Portuguese-
English, and audio record for each word); somrce (full transcript of
audios/videos or full texts with and English translation); /o (information
about the lesson: skill modality, level, topic, completion time, language
feature, objective, competence, copyright info, and developet); resources (other
websites on the topic of the lesson, normally Wikipedia); #zorial (in English);
and feedback.

As a particular lesson progresses there are hint tabs (vocabulary translations
or tips), check tabs (the final answer for questions), and the teacher’s note
(erammar explanations, important information, etc.). The listening and
reading assignments are also presented in segments and in  full, according to
the task. Most exercises are comprehension checks (true and false, answering
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questions by typing the answers, matching items in two columns, multiple
choice, etc.).

Overall the lessons are well planned and level appropriate. However, there
are a few occasions when a lesson at a certain proficiency level develops a
structure of a higher level, but those are isolated cases. There are also
comprehension questions in some exercises that are copy and paste from the
text, or do not require a textual analysis, but, again, this applies to only some
lessons. What distinguishes this website is the authenticity of the material
(flyers, news reports, articles, audios, etc.). Another positive point is the audio
recording of the readings done by native speakers. The lessons also inform
students on the different registers in Brazilian Portuguese through cultural
notes and teacher’s notes. For example, a lesson on the news points out the
different language registers (colloquial and formal) between the reporter and
people being interviewed in the streets, highlighting the usage of # and pra,
instead of esfox and para, among other examples. The frequent cultural
comments are also an important aspect of the material.

The downside of GLOSS is that the exercises rely on English translations for
most aspects of the lessons. A suggestion would be to find ways of presenting
the material with less reliance on English, even though it is tailored to an
English speaking audience. The constant Portuguese-English translations
and word lists can also be counterproductive, and less effective with a visual
learner. The use of more images would facilitate the assimilation of new
vocabulary, especially at levels 1 and 1+. Also, since the material is geared
towards English speakers, it does not address the potential of other language
groups learning Portuguese, as in the case of the increasing number of
Spanish speakers in American colleges taking Portuguese classes. Lessons for
Spanish speakers would be an asset, particularly at the lower levels. At the
moment there are almost no lessons on more advanced levels (3 and 4). I also
expetienced some difficulties accessing the website which would be down
from time to time, and this is a problem for a student or a class that would
rely on this online system. It is somewhat understandable since GLOSS is a
gigantic program with over 6,000 lessons in several languages, but hopefully
it will improve its online reliability.

GLOSS also offers a certificate of completion per lesson, printable through
the website in a diploma style from the Defense Language Institute — Foreign
Language Center — Presidio of Monterey, California, which could be a
motivational factor for some students. Another tool is a diagnostic reading
assessment (the listening assessment for Portuguese is under development).
The reading assessment is a test based on three reading passages that change
according to the test taker’s performance and it provides the student with
what GLOSS calls a diagnostic profile in the language tested.

Above all, GLOSS is a major step towards the use of online material in
support of language classes. In the case of Brazilian Portuguese, GLOSS is
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helping to fill a gap of organized and well-developed language lessons online.
The fact that the system reflects the OP1 proficiency guidelines gives an
assurance that at least most of the material is level appropriate and authentic.

Pimentel, Carlos. Portugués Descomplicado. (62 Ed). Sio Paulo:
Editora Saraiva, 2009. Pp 222. ISBN 978-85-02-07782-9.
Eduardo Viana da Silva

University of California Santa Barbara

O livro de bolso intitulado Portugués Descomplicado é um guia de gramatica
destinado ao publico brasileiro, mas que certamente tem seu espago em salas
de aula de portugués como segunda lingua ou como lingua estrangeira. O
livro ¢ dividido em 11 capitulos, nos quais s@o abordadas as diferentes
estruturas gramaticais. Tais estruturas vao desde palavras variaveis e
invariaveis aos conceitos de semantica e estilistica. Um dos pontos positivos
deste guia é o uso constante de tabelas, praticamente todo o conteido do
livro é apresentado a partir de tabelas.

Metodologicamente, as chamadas “Fichas de Apoio” facilitam a visualiza¢io
do ponto gramatical apresentado. Por exemplo, ao tratar dos verbos
abundantes, aqueles que apresentam  duplo participio, o livro oferece a
“Ficha de Apoio III — verbos abundantes”, com a contextualiza¢do dos
verbos através de frases; como no caso do verbo aceitar: “aceitado — aceito
— Eu havia aceitado o convite. — O convite foi aceito por mim” (47).

Além das “Fichas de Apoio”, o livro apresenta uma sessao intitulada “Fique
Atento!” com esclarecimentos sobre o uso de formas gramaticais pertinentes
a unidade estudada. Por exemplo, ao apresentar a tlexdao do adjetivo o autor
introduz “Fique Atento!” para chamar a aten¢do sobre o uso de adjetivos
uniformes, como no caso: “homem carioca — mulher carioca” (15). As
sessoes “Fique Atento!” sio curtas e frequentes e estdo distribuidas em varias
partes de cada capitulo, auxiliando o estudante na fixagdo de conceitos e
palavras complexas. Além disto, cada “Fique Atento!” possui um desenho
pertinente ao tema, o que torna o material menos denso e mais interativo.
Outro ponto positivo de Portugués Descomplicado é o indice remissivo ao final
do livro. A partir deste indice, o estudante pode localizar a pagina (ou as
paginas) que contém informacdo sobre o ponto gramatical procurado,
facilitando assim a utilizagdo do material.

Carlos Pimentel organizou um guia de gramatica pratico e com exemplos que
refletem o linguajar corrente brasileiro. Nao se trata de uma reimpressao de
material com exemplos de um portugués arcaico, ao contrario, o autor
realmente utiliza-se da lingua portuguesa correta do dia- a-dia como a base
da configuracio e organizacio do livro. Os exemplos de frases sdo tio
relevantes quanto atuais. Uma sessdo muito util, tanto para brasileiros como
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para estrangeiros sdo as “Fichas de Apoio” com “As grandes duvidas do dia
a dia”. Nesta sessao, o autor lista e explica a diferenca de palavras e
expressOes problematicas da lingua portuguesa, como o uso de “onde” e
“aonde”. Salienta-se ainda a ficha intitulada: “Gratia de palavras que
costumam causar duvidas”, na qual o autor lista palavras como “faxina” e
“sarjeta”. Hste livro também inclui a nova ortografia do portugués, com
tichas de apoio que se dedicam a explica¢do das novas regras ortograficas.
Portugnés  Descomplicado ¢é Gtil para turmas de portugués intermedidrio e
avangado. Nao o recomendaria para turmas iniciantes, visto que o livro foi
concebido para o uso de brasileiros e, portanto, o vocabulario das explicagdes
constitui por si s6 um desafio para um estudante iniciante. Por exemplo, ao
explicat o uso de substantivos, o autor os define como “palavras que
designam os seres”. Tal definicio dificulta a compreensao de um aluno
iniciante porque o vocabulario utilizado ¢ acima do nivel de entendimento
deste tipo de estudante (a nio ser que o aluno seja um falante de espanhol).
Porém, o livro é acessivel a partir dos niveis intermedidrios e, como um guia,
pode ser usado por alunos de varias turmas. Outra vantagem ¢ a flexibilidade
em sua utilizacio, o estudante (ou professor) pode utilizar o livro a partir do
capitulo que lhe interessar, ndo é necessario seguir uma sequeéncia especifica.
E importante ressaltar também que esta edicdo é centrada no portugués
brasileiro e ndo apresenta as variantes gramaticais do portugués continental,
o que dificulta a sua utilizacdo em salas de aula que tenham uma énfase no
portugués europeu.

Outro aspecto que merece destaque é o custo relativamente baixo deste
material, especialmente se for utilizado por todo um ano académico. No
Brasil, Portugués Descomplicado pode ser encontrado em livrarias por menos de
30 reais e nos Estados Unidos pode ser adquirido por menos de 40 délares.
No entanto, é preciso manter em mente que Portugués Descomplicado nao é um
material que substitui um livro-texto. Mais do que nada, trata-se de um
material de apoio as aulas de portugués, mas nio possui atividades ou
exercicios. Ainda que Portugués Descomplicado ndo possua nenhuma pagina de
exercicios, o mesmo atende as necessidades de esclarecer pontos gramaticais
de uma forma clara e concisa. Por este motivo o livro apresenta o formato
de um guia de bolso e nio de um livro texto. A grande contribuicio de Catlos
Pimentel é justamente esta, a de apresentar estruturas complexas da lingua
portuguesa de uma maneira “descomplicada”.
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A COMUNIDADE BRASILEIRA NOS ESTADOS
UNIDOS COMO BASE DO CURRICULO DE PLE: 0OS
5CS APLICADOS AO ENSINO DE PORTUGUES
COMO LINGUA ESTRANGEIRA

Cristiane Soares
Tufts University

Resumo

O presente ensaio ira descrever a experiéncia com a implementacdo do
Aprendizado de Lingua Baseado na Comunidade (Community-Based Langnage
Learning) como forma de integrar Comunicagdo, Culturas, Conexoes,
Comparacdes ¢ Comunidades (5 Cs) ao ensino de portugués como lingua
estrangeira (PLE). Partindo da experiéncia da comunidade brasileira
imigrante no estado americano de Massachusetts, o artigo mostrard como
esta comunidade serviu de base para a reformulagdo do curriculo de um curso
avancado de Comunicacdo e¢ Composicio em portugués. O trabalho
discorrera ainda sobre o impacto proporcionado por visitas semanais a casa
de familias, negbcios, igrejas, escolas e centros de auxilio a imigrantes
brasileiros no aprendizado e na inser¢io dos alunos na(s) cultura(s) das
comunidades brasileiras residentes nas cidades de Medford, Somerville e
Cambridge. Trechos dos relatérios escritos pelos alunos serdo analisados de
forma a destacar a énfase nos 5 Cs e para demonstrar como a experiéncia
contribuiu para melhor instruir os aprendizes quanto a lingua, a cultura e a
realidade dos imigrantes brasileiros que vivem nesta regido.

Introdugio

Integrar de forma efetiva e balanceada os onze standards que compde as areas
de Comunicagio, Culturas, Conexoes, ComparacSes e Comunidades (5Cs)
conforme estabelecido pelos Padrdes de Aprendizagem para Linguas
Estrangeiras (Standards for Foreign Langnage 1earning) propostos pela ACTFL
pode ser um grande desafio, especialmente quando pretende-se criar
curriculos para cursos localizados fora do pais de origem da lingua em
questdo. Embora muitos programas nos Estados Unidos enfatizem nio s6 a
lingua, mas também as culturas em lingua portuguesa, sdo bastante escassos
0s cursos que se voltam para as comunidades imigrantes em territorio
americano, integrando a realidade destas comunidades ao curriculo de PLE.
Como resultado, nio raro vemos alunos proficientes na lingua e com grande
conhecimento sobre as culturas lusdfonas, mas totalmente alheios a vida dos
tantos imigrantes que vivem nas comunidades proximas.

Jouet-Pastre e Braga (2004), num artigo que relata uma experiéncia pioneira
de integracao da abordagem de aprendizagem baseada na comunidade ao
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ensino de portugués, ja haviam atentado para esta questdo. Neste trabalho, as
autoras analisaram a percepcdo de alunos universitarios em relacio as
comunidades lus6fonas mais representativas na regido da Nova Inglaterra.
Dentre os resultados mais significativos, elas apontaram a falta de consciéncia
por parte dos alunos sobre a imigracio e as politicas imigratérias nos Estados
Unidos, bem como o desconhecimento, por parte dos alunos, sobre as
dimensoes das comunidades lus6fonas na area de Boston.
Destacando os beneficios da aprendizagem de lingua baseada na comunidade
(Commmunity-Based Langnage I earning), uma abordagem que toma como base a
experiéncia das comunidades imigrantes para a cria¢do e desenvolvimento do
curriculo de cursos de lingua estrangeira, Jorge, Lopes e Raschio (2008)
destacam que,
CBLE (Community-based language learning) emphasizes that
language is a social practice, its meanings are constructed by social
interactions, and linguistic and cultural proficiency are gained by
contextualizing instruction and learning in communities who speak
the target language. (...)*The more a language-learning experience is
rooted in a community where that language is spoken, the more
students use the language for extra-curricular activities that they feel
are relevant and important and connect them with empathy to
people of diverse cultures. (2906)
Levando em consideragdo esta realidade e como professora e coordenadora
do programa de portugués da Tufts University, localizada em Massachusetts,
propus-me a reestruturar o curriculo de um curso de sexto semestre de
portugués, POR 22: Composicdo e Conversao II. Tendo como objetivo o
desenvolvimento das habilidades comunicativas de alunos avancados, este
curso pareceu-me ideal para incorporar um curriculo baseado na realidade
das comunidades de lingua portuguesa localizadas ao redor do nosso
Campus. Assim, o curso foi reestruturado de modo a incluir a revisdo de
estruturas avancadas do portugués, discussdes de textos tedricos sobre a
experiéncia dos imigrantes brasileiros nos Estados Unidos, além de
incorporar relatérios semanais e trabalhos que teriam como base a
experiéncia dos alunos em visitas semanais a comunidade. O curso contou
com a participacdio de 7 alunos que, durante a primavera de 2013,
ultrapassaram os muros da universidade para criar uma ponte cultural e
linguistica com as comunidades imigrantes daquela regido. O objetivo
principal do curso era proporcionar ao alunos um experiéncia mais auténtica
com a lingua e a cultura brasileira, fazendo, desta forma, que o curriculo do
curso pudesse atender de forma integrada e coerente os varios standards que
compdem os 5Cs. Este trabalho é um relato desta experiéncia.

A lingua portuguesa em Massachusetts
Com mais de um milhdo de falantes de portugués como primeira ou segunda

274



lingua, o estado americano de Massachusetts concentra a segunda maior
populacio de brasileiros residentes nos Hstados Unidos (Census, 2011).
Proprietarios de 28% dos negécios do estado (Lima & Siqueira, 2007), os
brasileiros nio s6 fomentam a economia em Massachusetts (MA) como
também impactam de forma significativa a identidade cultural e linguistica de
Commonwealth. No website oficial do governo do estado observa-se que,
seguindo o espanhol, o portugués é a segunda lingua estrangeira mais falada
em MA, sendo a proficiéncia em portugués desejavel nas mais diversas dreas
de atuacdo. Com mais de 230 mil falantes concentrados nas cidades vizinhas
de Somerville, Medford e Cambridge*, a integracdo das experiéncias vividas
pelos imigrantes residentes nestas comunidades representava uma
oportunidade Gnica para enriquecer e tornar o curriculo mais condizente com
as diretrizes propostas pela ACTFL.

Compondo experiéncias em portugués: lingua e cultura sob uma nova
perspectiva

Mantendo os elementos centrais do existente curso— comunicagdo e
composi¢do em portugués— o novo curriculo foi desenvolvido com o
objetivo de fazer com que as oportunidades de comunica¢io se fizessem
tanto #as quanto sobre as comunidades imigrantes locais. Desta forma, os
estudantes participavam de aulas semanais, que tinham a duragdo de 2 horas,
para discutir textos tedricos®, revisar estruturas gramaticais e compartilhar
suas experiéncias nas visitas a comunidade. Os textos selecionados para
discussido versavam, primeiramente, sobre aspectos histéricos, econémicos e
sociais que contribuiram para o estabelecimento de comunidades
portuguesas e brasileiras nos Estados Unidos e, mais especificamente, na
regido da Nova Inglaterra (Margolis, 2009; Martes, 2000). Em seguida, artigos
que discutiam as percepedes dos imigrantes sobre a vida nos Estados Unidos
(Jouet-Patre & Braga, 2008; Martes, 2000), incluindo relatos publicados em
jornais locais ¢ em um jornal online*® também foram discutidos. Por fim,
outros assuntos pertinentes a vida nestas comunidades, como religido
(Freston, em Jouet-Patre e Braga, 2008; Martes, 2000), educacido bilingue
(Mota em Jouet-Patre e Braga, 2008), grupos de auxilio a imigrantes (Kirshner
em Jouet-Patre e Braga, 2008; Martes, 2000), entre outros, foram igualmente
abordados. O objetivo principal destas leituras era de informar e
proporcionar aos alunos um primeiro contato com uma série de realidades
que fariam parte de suas interacdes com a comunidade.

Como forma de integrar as experiéncias de dentro e de fora da sala de aula,

44 http://zipatlas.com/us/ma/city-compatison/percentage-portuguese-population.4.htm

4 Os textos selecionados para as discussGes do curso estdo incluidos na bibliografia.

46 O website “Brasileiros nos Estados Unidos”
(http://www.brasileirosnosestadosunidos.com/) foi uma das fontes constantes de consulta, ja
que sempre trazia assuntos atuais pertinentes as comunidades imigrantes
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os alunos escreviam relatérios semanais que serviam como uma
oportunidade de reflexdo sobre as informacSes obtidas nos textos lidos e
discutidos em aula em comparacio ou em contraste com suas expetiéncias
vividas na comunidade. O conteudo relacionado as estruturas da lingua
concentrou-se, inicialmente, no exercicio da leitura e escrita de textos de
diferentes géneros (narrativos, argumentativos, dissertativos), assim como na
revisdo de estruturas particularmente pertinentes neste contexto. Como nos
relatérios os estudantes deveriam contar, refletir e dar sua opinido sobre a
experiéncia nas visitas semanais, revisdes dos tempos verbais do pretérito e
dos usos dos modos indicativo e subjuntivo, por exemplo, se fizeram
particularmente necessarias. Além disso, outros topicos gramaticais que
impunham dificuldade de expressdo para os alunos, tanto nas suas interacoes
orais quanto na escrita dos textos, também foram trabalhados.

Finalmente, as visitas foram divididas da seguinte forma: nas duas primeiras
semanas, 0s encontros se restringiram a sala de aula como forma de discutir
os objetivos do curso, instruir os alunos quanto as visitas a comunidade e
para organizar a logistica de deslocamento da universidade até os locais de
visita. Nesta oportunidade, os alunos também foram informados de que
durante as 6 primeiras semanas, por uma hora, visitariam uma mesma familia,
previamente selecionada pela instrutora. Os alunos foram divididos em dois
grupos e os dias e horarios das visitagdes as familias foram estabelecidos.
Cada uma das familias escolhidas tinha como elo principal entre a instrutora,
os alunos e a comunidade uma promotora?’, uma mulher da familia para quem
foram explicados os objetivos das visitas ¢ o papel das familias durante os
encontros com os alunos. Um pequeno honorario foi pago pelo
Departamento de Romance Languages a cada uma das familias pela
participagdo.

Nas demais semanas do semestre, os alunos, acompanhados pela professora,
visitaram uma séric de estabelecimentos comerciais (Restaurante Oasis,
Padaria Modelo e Padaria Brasil, salio de beleza Monica’s), um grupo de
assisténcia a imigrantes brasileiros (Grupo Mulher Brasileira), uma igreja
(Caminho, Verdade e Vida) e uma escola bilingue inglés-portugués
(Programa Ol4, na escola publica King Open). Nas visitas aos
estabelecimentos comerciais e a igreja— que foram acertadas previamente
com os responsaveis— os alunos entrevistaram proprietarios, consumidores e
frequentadores sobre sua participacio na comunidade brasileira local e sobre
os beneficios de encontrar estabelecimentos que ofereciam seus servigos em
lingua portuguesa. No grupo Mulher Brasileira, os alunos tiveram a
oportunidade de conversar com a presidente, Helofsa Galvio, bem como
com voluntarios do grupo que nos informaram sobre os varios servigos
prestados pela instituicdo a comunidade. No programa Ola, os alunos

470 conceito de “promotoras” sera mais amplamente discutido a seguir.
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conversaram com professoras do programa bilingue (Aida Bairos, Rejane
Castro, Fabiane Nogueira e Luiza Raposo) e visitaram trés salas de aula, onde
puderam conhecer com alunos e observar a estrutura de ensino de um
programa bilingue.

As promotoras e suas familias
Umas das ideias que me pareceu mais interessantes na abordagem do
aprendizado baseado na comunidade, assim como proposto por Ethel
Jorge*, foi o de reconhecer os individuos das comunidades visitadas como
representantes legitimos da lingua e da cultura estuda, portanto, como
promotores do aprendizado proporcionado aos alunos. Jorge, Lopes e
Raschio (2008) afirmam que, se bem construida, a colaboracdo pode trazer
beneficios mutuos para a universidade e a comunidade, apesar das
disparidades de poder que possam existir (269). O ganho dos alunos em tal
parceria ¢, sem duvida, indiscutivel, mas os autores também salientam que
esta colaborag¢do pode dar a comunidade uma nova e mais positiva identidade
¢ um maior senso de pertencimento:

“when the community members are seen as assets (rather than

problems), they gain a sense of agency, pride, and self-esteem that

positively impacts them and their families.” (269)
O papel enquanto promotores do aprendizado, ji que detentores de
conhecimentos ricos e validos, retira o estigma que tantas vezes acompanha
os imigrantes, colocando-os em uma posicao privilegiada na interacio com
os alunos. Uma nova dindmica se impde, assim, onde os primeiros assumem
uma posicio de educadores e os segundos, ainda nos seu papel de aprendizes,
passam a reconhecer a validade ¢ a riqueza desta experiéncia, tendo com os
individuos da comunidade a mesma relagdo de respeito e admiracio que
teriam por qualquer professor da universidade. Esta interacio pode ser ainda
mais gratificante para os estudantes falantes de heranca, que podem estender
as suas proprias familias esta mesma legitimacao e respeito a lingua e a cultura
de heranga, tantas vezes ausentes no seio das familias imigrantes.
O fato dos alunos certamente pertencerem a grupos culturais e linguisticos e
a grupos sociais e econdémicos possivelmente diferentes daqueles dos
promotores exige ainda que o professor prepare tanto uns COMO Outros para
as diferentes realidades que terdo a sua frente. Jorge e Raschio (2009)
insistem, por exemplo, na necessidade de se ter em conta a forma como as
comunidades sao redescoberta e as consideracGes éticas envolvidas em
conecta-los ao processo de aprendizagem de linguas no campus. (290)
Uma das maiores preocupagdes quanto a escolha das familias que

4 Dr. Ethel Jorge é professora de espanhol na Pitzer College, editora associada da revista
Hispania e tem relatado sua experiéncia com o Community-Based Language Iearning em diversos
artigos ¢ workshops.
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participariam deste projeto foi garantir que os alunos encontrassem
ambientes de aprendizagem ricos e seguros, ao passo que as familias fossem
partilhando suas experiéncias e perspectivas enquanto individuos
pertencentes a mualtiplas culturas e sociedades. As promotoras foram
instruidas, em encontros precedentes ao inicio do semestre, a compartilhar
suas opinides e vivéncias em relacio aos topicos que eram abordados em aula
(religido, identidade, ensino bilingue, direitos humanos), assim como para
discutir outros temas que lhe parecessem relevantes e que fossem surgindo
nas suas interacbes com os alunos (culinaria, assisténcia médica,
oportunidades de trabalho). Como promotoras neste curso, tivemos a imensa
alegria de contar com o carinho e acolhimento de duas brasileiras, ambas
casadas, residentes em Medford e Somerville, ¢ que vivem nos Estados
Unidos ha mais de 12 anos. LA, casada e mie de dois filhos, e ND,
companheira de SM ha 35 anos e com ela casada desde 2012, foram nossos
clos de conexdo com estas duas familias, suas realidades e vivéncias enquanto
imigrantes no solo americano.

Integrando os 5Cs ao Aprendizado de Lingua Baseado na
Comunidade

Jorge, Lopes e Raschio (2008) destacam a correspondéncia existente entre os
standards dos 5Cs e os objetivos do aprendizado de lingua baseado na
comunidade. Para mais claramente estabelecer esta correspondéncia, incluirei
a descricio de cada um dos standards* e uma curta analise feita pelos autores,
mostrando de que forma esta se alinha com os standards da ACTFL. Em
seguida, farei alguns comentarios pertinentes a minha experiéncia no curso
recentemente desctito.

Comunicagio: Comunicagcdo em portugués

Standard 1.1: Os alunos interagem em conversas, fornecem e obtém
informagoes, expressam sentimentos e emogdes e trocam opinides.
Standard 1.2: Os estudantes compreendem e interpretam a linguagem falada
e escrita em uma variedade de topicos.

Standard 1.3: Alunos apresentam informagdes, conceitos e ideias para uma
plateia de ouvintes ou leitores sobre uma variedade de topicos.

Em relacdo ao componente Comunicacio, Jorge, Lépes e Raschio (2008)
salientam a oportunidade que os estudantes tém de comunicarem-se na
lingua-alvo com integrantes das comunidades locais, dando-lhes a
oportunidade de dar e receber informag¢des, a0 mesmo tempo que 0s

4 Tradugdo e adaptagdo ao curriculo de portugués feita com base nos standards da ACTFL
https://www.actfl.org/advocacy/discover-languages/advocacy/discover-
languages/advocacy/discover-languages/resources-1?pageid=3392
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relatérios e discussOes em aula dio aos alunos a possibilidade de expressarem
seus sentimentos, emog¢des € opinides (269). De uma perspectiva académica,
esta experiéncia mostrou-se particularmente proficua para os alunos, que
tiveram inumeras chances de interagir em portugués, praticando e refinando
os trés modos de comunicagio (interpessoal, interpretativo e expositivo™),
correspondentes aos standards de comunica¢do da ACTFL, através do
constante exercicios de compreensio, interpretacdo e expressio na lingua-
alvo. A convivéncia com falantes nativos e necessidade premente de
comunicarem-se principalmente- quando nao unicamente— em portugués
parece ter tido um impacto consideravel no desenvolvimento das habilidades
de compreensio e comunicagdo dos alunos. O constante contato com
falantes nativos fez com que estes, ao final do semestre, estivessem mais
confiantes e confortiveis ao se comunicarem em portugués. A constante
revisdo e reescrita dos relatérios contribuiu igualmente para o aprimoramento
das estruturas mais avangadas da lingua.
Por outro lado, o reconhecimento e carinho demostrados pelos alunos em
relagdo as familias, aos voluntarios que prestam servicos aos imigrantes, aos
professores e alunos do programa bilingue foi um dos fatores que me fez
acreditar que esta experiéncia possa ter tido um valor especial para estes
alunos e, quem sabe, contribuido para fazer com que atribuam um outro
valor, mais intimo e pessoal, a sua relagdo com a lingua portuguesa.

“Essa semana foi a ultima visita [...]. Que tristezal Antes de eu

comegar a falar sobre os temas que discutimos durante a visita,

quero dizer que nossa experiéncia tem sido incrivel.”

“Eu sou muito grato por tudo que nos ensinaram.”

“[...] era um grande prazer ir a casa delas [N e S] e ser recebida com
muita felicidade, carinho, gratiddo e amor.”

Culturas Aquisi¢cdo do conhecimento e compreensio das
culturas lusofonas

Standard 2.1 Os alunos demonstram compreensio da relacio entre
as praticas e perspectivas das culturas luséfonas.

Standard 2.2 Os alunos demonstram uma compreensio da relagao

entre os produtos e as perspectivas entre as diferentes
culturas lus6fonas.

Atendendo ao segundo critério, Culturas, os autores destacam a
oportunidade que os alunos tém de melhor compreenderem uma cultura
estrangeira (269) quando em contato com a comunidade. Particularmente

50 Communicative modes: interpersonal, interpretive, and presentational
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interessante neste aspecto foi observar como os alunos reformularam
algumas das suas opinibes e conceitos sobre a cultura brasileira, adaptaram
estes conceitos as realidades locals, assim como ampliaram
consideravelmente seu entendimento e consciéncia sobre comunidades
geograficamente tdo préximas (a da universidade e das comunidades
imigrantes), mas sécio, econémico e culturalmente tio distantes.
“Este semestre tem sido muito dificil para mim, e foli muito
construtivo sair da escola e interagir com pessoas “reais” que estdo
integradas na comunidade fora da Tufts. N e S ajudaram-me a
lembrar que ha outros problemas, mais importantes do que aqueles
eu tenho na faculdade...”

“No inicio da visita, perguntamos se eles celebravam o Carnaval (a
festa mais associada ao Brasil). Eles disseram que ndo, [...| porque
embora gostem [do Carnaval], aqui [nos EUA] ndo h4 festas grandes,
com musica nas ruas e celebracées como no Brasil.”

“Escolhi este tema [educacido bilingue|] porque sou da segunda
geracdo de uma familia portuguesa e nunca aprendi minha lingua de
heranca. Agora, adulta, eu sinto que gostaria de ter aprendido a
lingua da famflia da minha mie. Vejo como o portugués foi
desaparecendo na minha prépria familia e estou determinada a
continuar aprendendo para preserva-lo para os meus filhos. Nao
quero perpetuar na minha familia a cultura monolingue da sociedade
americana.”

Conexdes: Conexdo com outras disciplinas e aquisi¢io de
Informagao

Standard 3.1: Alunos refor¢am e aprofundam seus conhecimentos de
outras disciplinas através do portugués.

Standard 3.2: Os alunos adquirem informacSes e reconhecem os pontos
de vista distintos que sé estdo disponiveis através da lingua portuguesa e
suas muitas culturas.

Em relagio ao terceiro critério, Conexdes, Jorge, Lopes e Raschio afirmam
que os alunos frequentemente estabelecem conexdes entre o que estio
aprendendo na comunidade com outras disciplinas (269). Estas conexdes
eram sempre muito frequentes durante as discussoes que faziamos em sala
de aula, mas puderam ser mais amplamente observadas nos trabalhos finais
do curso. A grande maioria dos alunos optou por abordar temas relevantes
para as comunidades, mas que também estavam vinculados aos seus #ajors,
como educa¢io bilingue, direitos de imigracdo, politicas de relagcdes
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internacionais, educagdo especial, entre outros. Assim, além do evidente
aprofundamento que estas conexdes proporcionaram, alguns alunos também
revelaram que para melhor entender a realidade das comunidades imigrantes
nesta regido eles intensificaram suas pesquisas e acabaram por obter
informagdes nas suas areas de estudo de que ndo tinham conhecimento até
entio.
“Ao aprofundar minha pesquisa sobre os direitos das minorias nos
HEstados Unidos, eu aprendi que as leis americanas permitem que
uma pessoa que sofreu discrimina¢do no seu pais de origem por
causa da sua orientacio sexual pode pedir asilo nos EUA.”
Comparagées: Discernimento sobre a natureza da lingua e da
cultura
Standard 4.1: Os alunos demonstram compreensio da natureza da lingua
através de comparagoes do portugués com inglés.
Standard 4.2: Os alunos demonstram compreensao do conceito de cultura
através de comparagoes entre as culturas estudadas e suas préprias.

Em relacio as Comparacoes, os autores destacam que os estudantes
comecam a relacionar a prépria lingua e cultura com a lingua e cultura das
comunidades imigrantes sob uma nova perspectiva. Foi interessante observar
que estas oportunidades ndo apenas serviram para ampliar os conhecimentos
que os alunos tinham sobre a cultura brasileira, mas também para que
refletissem e ampliassem seu conhecimento igualmente sobre a cultura
americana. Um dos assuntos de muita recorréncia nas primeiras semanas do
curso, principalmente entre o grupo que visitou N e S, foi a questio do
homossexualismo no Brasil e nos Estados Unidos.
“Depois da nossa conversa com N e S, eu perguntei a algumas de
minhas amigas americanas que sdo homossexuais se elas ja tinham
sido vitimas de preconceito. Eu fiquei surpresa com as histérias que
algumas delas me contaram.”

“Na realidade, eu nunca pensei que o Brasil fosse assim [um pafs
preconceituoso]. Eu sempre achei que o Brasil era liberal [...] porque
eu sei que Sao Paulo tem uma das maiores paradas gays do mundo”.
Comunidades: Participacdo em comunidades multilingues em casa
e ao redor do mundo
Standard 5.1: Os alunos usam o portugués dentro e fora do ambiente
escolar.
Standard 5.2: Alunos mostram evidéncias de se tornar aprendizes ao longo
da vida, usando a lingua por prazer e para enriquecimento pessoal.

Por fim, como ponto central desta experiéncia, encontra-se a Comunidade,
onde os estudantes colocam em uso e expandem o material que tem sido
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trabalhado em classe, usando a lingua por prazer e para enriquecer seus
conhecimentos, tornando-se assim, aprendizes para o resto da vida (Jorge,
Lépes e Raschio, 2008). Para mim, um dos aspectos mais positivos desta
experiéncia foi ver o carinho entre as familias e os alunos e o reconhecimento
dos ultimos pela oportunidade de aprendizado que os participantes destas
comunidades ofereceram a todos nés. Mesmo com todo meu entusiasmo e
otimismo em relagio ao trabalho que seria feito em parceria com a
comunidade naquele semestre, em nenhum momento eu vislumbrei as
proporcdes e o alcance deste aprendizado. Ao compartilhar as experiéncias
destes imigrantes os alunos nio s6 melhoraram sua proficiéncia em
portugués, ampliaram seu conhecimento sobre a cultura brasileira mas,
principalmente, tornara-se cidadios mais conscientes e tesponsaveis,
individuos mais capacitados a participar na sociedade em que se inserem.

Conclusio

A implementacio da abordagem de aprendizado baseado na comunidade ao
curriculo de um curso avangado de portugués mostrou-se eficiente para
integrar naturalmente Comunica¢io, Culturas, Conexdes, Comparagdes e
Comunidades. As trocas entre os alunos e a comunidade deram ao ensino e
a0 uso da lingua portuguesa um objetivo pratico e significativo, diluindo o
carater artificial que muitas vezes caracterizavam as atividades em sala de aula.
O aprendizado proporcionado por esta abordagem ultrapassou os objetivos
académicos tragados no inicio do semestre, permitindo nio sé aos alunos,
mas aos individuos da comunidade e a professora do curso a possibilidade de
repensar e redefinir suas concepgdes sobre a lingua portuguesa e a cultura
brasileira. Como resultado desta experiéncia, um novo curso avangado,
“Portugués na Comunidade”, foi criado e serd oferecido no outono de 2014.
O curso seguird o mesmo curriculo mas dard aos alunos a oportunidade de
trabalhar voluntariamente na comunidade. Para futuras experiéncias, seria
importante considerar a implementacido gradual desta abordagem em cursos
de niveis intermediarios e iniciantes de forma a expandir as perspectivas e
objetivos dos alunos em relacdo ao aprendizado de portugués.
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DRAMATIC MONOLOGUES FOR ADVANCED
LOW PORTUGUESE CIVILIZATION AND
CULTURE STUDENTS

James Hussar
California State University, Fullerton

Abstract

The present essay describes the planning, implementation and evaluation of
a dramatic monologue activity intended for Advanced Low Portuguese
university students enrolled in a 300-level Portuguese elective course.
Students choose and research an historical figure related to the course
curriculum, assume the role of the individual selected, and write and perform
a four-five minute speech from that individual’s perspective in Portuguese,
using organized, cohesive and detailed paragraph-length discourse. The
activity, which culminates in a presentation at a student conference, integrates
the standards for two of the ACTFL Five C’s, Communication and
Connections, while also potentially addressing standards from the Cultures,
Comparisons and Communities goal areas.

Key Words: Drama methods, Language Instruction, Advanced Portuguese

Introduction

Several recent studies consider the relationship between second language (SL)
instruction and drama methods, broadly defined by Byram and Fleming as “a
variety of different approaches ranging from various forms of role play,
exercises and drama strategies to full participation in theatre” (143). Omaggio
cites the versatility of role plays as an instructional method in the proficiency-
oriented World Language classroom, noting that role play activities can be
adapted for implementation at Novice to Advanced levels to encourage
creative and authentic language use while also incorporating a cultural
component (252-53). Likewise, Kodotchigova argues that the use of role
plays and simulations in the L2 classroom contributes to the development of
linguistic and cultural competencies by prompting students to reflect upon
cultural differences while improving their speaking, reading, writing and
listening skills in the second language. Cunico finds that L2 students derive
similar benefits from the study and presentation of dramatic dialogues
selected from published plays (23). In a study focusing on Teaching English
to Speakers of Other Languages (TESOL) pedagogy, Shapiro and Leopold
point out additional benefits of incorporating drama methods in second
language instruction, noting that the use of role plays engages students
intellectually and promotes critical thinking skills in addition to facilitating
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language acquisition (122-23).

Consistent with studies identifying the use of drama methods as a “best
practice” in second language instruction, the present essay describes the
planning, implementation and evaluation of dramatic monologues intended
for Advanced Low Portuguese students enrolled in a 300-level Portuguese
elective course, “Introduction to Luso-Brazilian Culture and Civilization,” at
California State University, Fullerton (CSUF). The activity culminated in
presentations at CSUF’s Eighth Annual Student Conference on Literature,
Culture and lLanguages, a free event open to the public. Although the
dramatic monologues focus on standards from two of the ACTFL Five Cs—
namely, Communication and Connections—standards from the Cultures,
Comparisons and Communities goal areas were also evidenced.

Activity Description, Rationale and Expectations

The dramatic monologue constitutes one of two required presentations in
the Introduction to Luso-Brazilian Culture and Civilization course intended
for Advanced Low Portuguese students, as measured by the ACTFL
Proficiency Guidelines. At a minimum, these students have completed two,
four-unit Portuguese language courses as prerequisites, or demonstrated
equivalent knowledge. The 300-level course explores major trends, events,
groups and individuals of the Luso-Brazilian world, beginning with the legacy
of Brazil’s prehistoric cultures, continuing with the arrival of Europeans to
the Americas, and ending with the precursors of Brazilian independence. It
utilizes Chapters 1-15 of Eduardo Bueno’s Brasii: Uma Histdria: Cinco Séculos
de um Pais em Construgao as the primary course text, complemented by
secondary readings, video clips, feature films and instructor-prepared
materials including handouts, PowerPoint presentations and a course Moodle
site.

During the Spring 2014 semester, the monologue counted for 10% of the
overall course grade. Students completed most of the work outside of class,
although portions of three class periods, totaling approximately two hours,
were dedicated to preparation and practice in class. The dramatic
monologue assignment requires students to choose and research an historical
figure related to the course curriculum, assume the role of the individual
selected, and write and perform a four-five minute speech from that
individual’s perspective in the target language, Portuguese. Consistent with
ACTFL guidelines for Advanced learners, students must use organized,
cohesive and detailed paragraph-length discourse to explain important
aspects of the historical figure’s life. Moreover, they must prepare a handout
in Portuguese that summarizes key ideas from the presentation for
distribution to the audience immediately prior to the monologue
performance. The presentation of the monologues takes place in a “smart”
classroom equipped with computers, projectors and speakers, and students
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may incorporate props, costumes, PowerPoint presentations, music and
other media into their performances.

Student Learning Outcomes for the activity align with CSUP’s General
Education (GE) requirements for two categories: Explorations in the
Humanities and Cultural Diversity. Courses satisfying these requirements
prepare students to recognize and discuss complex relationships involving
gender, ethnicity, race, sexual orientation, religion and class from cross-
disciplinary perspectives. Within the broader context of General Education,
the Introduction to Luso-Brazilian Culture and Civilization course aspires to
develop not only the students’ knowledge of, and appreciation for, Luso-
Brazilian culture and civilization, but also their reading comprehension and
ability to communicate in Portuguese, both orally and in writing. To that end,
the dramatic monologue requires research on a relevant historical figure using
authentic texts in the target language. Moreover, it includes written and
spoken components, namely, the monologue script, the handout and the
performance. As a result of participating in this activity, students will be able
to explain the significance of major figures in Luso-Brazilian history and
summarize important events from their lives, both orally and in writing, while
demonstrating an Advanced level of performance in Portuguese or higher, as
described by the ACTFL Performance Descriptors for Language Learners.
The deliberate choice of performance, rather than proficiency, descriptors to
set expectations for the dramatic monologues reflects the scripted and
rehearsed nature of the task as well as its emphasis on, and reinforcement of,
previously-studied content and language structures. Nevertheless, the
students’ pace and pronunciation during the presentations should
approximate natural speech. Moreover, the monologue performances
encourage extemporaneous language use at an Advanced level of proficiency
or higher. Because they may not read from a prepared text during the
presentations, students are likely to improvise portions of their speeches
from their notes and/or PowerPoint slides. In addition, a question-and-
answer session following the monologue performances allows selected
students to formulate spontaneous responses to audience questions in the
target language.

Student work is evaluated across five equally-weighted categories: 1) the
quality of the handout, including a bibliography citing a minimum of three
valid sources in the target language, 2) the appropriateness of the duration of
the performance, expected to last from four-five minutes, 3) pronunciation,
4) fluency, and 5) performance and creativity. While all students are held to
the same standards, the activity offers ample opportunity for personalization
and creative language use. Students choose the historical figures that they
would like to represent, decide which facts from the figures’ biographies they
will include and/ ot feature in the monologues, determine how best to convey
that information to an audience through discourse, tone and gestures, and
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incorporate costumes, props, PowerPoint presentations and handouts to
enhance their performances. As a result, the dramatic monologues challenge
and engage the students intellectually and creatively while providing a
memorable and often entertaining learning experience for both the
presenters and the public.

Alignment with the ACTFL Five C’s

The dramatic monologue activity, while focused on the Communication and
Connections categories, potentially addresses standards in each of the Five
C’s. With regard to the Communication goal area, students must understand
and interpret written language in order to conduct research using source
materials in Portuguese and, subsequently, to use the acquired information
to create their monologues (Standard 1.2). Furthermore, students provide
and obtain information through their research and presentations (Standard
1.1). Lastly, they express feelings and emotions (Standard 1.1) and present
information, concepts and ideas to an audience of listeners (Standard 1.3)
during their conference performances.

The interdisciplinary nature of the activity ensures that students meet
standards in the Connections category. In the course of their research,
preparation and performances, students reinforce and further their
knowledge of other disciplines such as history, drama, anthropology,
geography, archaeology and information technology (Standard 3.1).
Moreover, they acquire information and recognize distinctive viewpoints
only available through the target language and its cultures by engaging with
sources written for native Portuguese speakers (Standard 3.2).

With regard to the Cultures goal area, students gain insights into the
relationships between the products and perspectives of the culture studied
(Standard 2.2) through their research as they consult authentic source
materials (e.g. Portuguese-language textbooks, web sites, and videos). For
example, students researching bandeirantes Antonio Raposo Tavares and
Manuel Borba Gato encountered and synthesized different Brazilian and
non-Brazilian perspectives on the mito bandeirante, the 1920s exercise in
historical revisionism that recognized these and other polemical figures as
Brazilian national heroes despite their indiscriminate enslavement and
murder of thousands of indigenes.

The types of comparisons described in the Comparisons category, between
the students’ own language(s) and target language (Standard 4.1), and own
cultures and cultures studied (Standard 4.2), are neither required nor explicitly
assessed as part of the dramatic monologues. However, such comparisons
represent natural byproducts of the research, writing and rehearsal processes
of this activity. For example, many of CSUF’s Portuguese students also speak
and study Spanish. Consequently, their acquisition of Portuguese requires a
constant negotiation of the similarities and differences between the two
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languages. The same holds true for Portuguese learners who speak and study
other languages, such as the native English, French and Vietnamese speakers
who participated in the dramatic monologues activity. Moreover, students
inevitably use their own cultures as points of reference when encountering
new Luso-Brazilian concepts. For example, the mito bandeirante mentioned
above can be understood and explained wis-a-vis analogous cultural
phenomena such as the mythification of the gaucho in Argentina, or of the
outlaw in the Western United States.

Lastly, by presenting the dramatic monologues at a conference open to the
public, students use the target language within and beyond the school setting
(Communities, Standard 5.1). Approximately thirty people attended the
Portuguese panel at CSUF’s Eighth Annual Conference on Literature,
Culture & Languages. Audience members included students and faculty from
several CSUF academic programs as well as residents of the communities
neighboring the university campus. Although Communities, Standard 5.2,
which relates to life-long learning, is an aspirational goal that is difficult to
quantify and measure through any one activity, my hope is that exposure to,
and participation in, the academic conference will motivate students to
pursue future research and presentation opportunities.

Implementation and Evaluation: Best Practices

Although students performed the dramatic monologues during the tenth
week of the semester, they received an explanation of the activity and its
requirements on the first day of the course. A description of the monologues
appears on the course syllabus, which we reviewed and discussed in detail as
a group. Moreover, an explanatory assignment sheet and evaluation rubric
(see Appendix) were posted to the course Moodle site at the beginning of the
semester. I also compiled and posted a list of important male and female
figures related to the course curriculum, in part to compensate for the lack
of women mentioned in the Bueno text. Consequently, students had access
to multiple resources as well as ample time to develop their ideas.

In the meantime, other course assignments helped to prepare students to
undertake the dramatic monologue activity. Daily readings from the Bueno
text and accompanying, instructor-prepared homework assignments
familiarized students with major figures of Luso-Brazilian civilization and
culture, many of whom represented potential choices for the monologue.
Moreover, an in-class presentation on an important person or event
mentioned in the assigned readings preceded the dramatic monologues and
shared several of the same requirements, such as preparation of a handout
for classmates, evidence of research using a minimum of three credible
sources in the target language, and clear and correct oral and written
expression in Portuguese at an Advanced level or above, as per ACTFL
performance descriptors.
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As the conference approached, students completed a seties of steps. Three
class meetings (two calendar weeks) prior to the presentations, they
confirmed the names of the historical figures that they would be representing
so as to avoid redundancy and conflicts with classmates. Their choices
included Mem de S4, Paraguacu, Xica da Silva, Clara Camario, D. Maria I,
Anténio Raposo Tavares, D. Carlota Joaquina, D. Sebastidao, Duarte Coelho,
Joaquim José da Silva Xavier (more commonly known as “Tiradentes”),
Zumbi, Domingos Jorge Velho, and Manuel Borba Gato. During the second
class meeting prior to the conference, students briefly shared their progress
and research to date in small groups. Finally, a portion of the class meeting
prior to the conference was dedicated to rehearsal in pairs or small groups.
Following the rehearsal, students drew numbers to determine the order of
their conference presentations.

During the conference, student volunteers digitally recorded each dramatic
monologue. In order to evaluate the monologue, I viewed these recordings
while consulting notes taken during the performances. The evaluation rubric
used combines aspects of analytical and holistic scoring. With regard to the
former, the rubric lists the five assessment categories described above for
individual rating on a scale ranging from “Unsatisfactory” to “Excellent.” In
deference to an holistic approach, however, these ratings are not assigned
specific point values. Rather, they inform a paragraph-length narrative labeled
“Comments/Suggestions”  that explains my general impressions,
observations and rationale for the grade assigned. Instructors desirous of a
more exacting rubric for scoring purposes may consider assigning a value of
20 points to each category and interpreting the ratings in terms of traditional
letter-grade percentages, e.g. “Excellent” equals “A” (18-20 points), “Good”
equals “B” (16-17 points), etc.

Response to the Activity and Lessons Learned

The dramatic monologues were a success on several fronts. All students
arrived prepared with materials and did at minimum an adequate job of
presenting pertinent information from their subjects’ biographies in
comprehensible Portuguese at an Advanced performance level or above. A
few excelled by delivering convincing performances based on well-written
and rehearsed original scripts, seamlessly incorporating technology into their
presentations, and putting together simple yet representative costumes. Most
audience members responded enthusiastically to the presentations, with
several expressing interest in enrolling in upcoming Portuguese courses. In
sum, the conference session proved a valuable academic experience for the
presenters as well as an effective forum for promoting CSUF’s Portuguese
program.

The strategic grouping of students during in-class practice and preparation
no doubt contributed to the overall success of the activity. Although the 300-
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level course and its requirements are designed for Advanced Low learners,
the rather heterogeneous 2014 cohort included three Brazilian exchange
students, two heritage Portuguese learners, and a few students at the
Intermediate level. When assigning students to small groups, 1 distributed the
native and heritage speakers as evenly as possible so that they would be able
to collaborate with, and offer feedback to, their less-advanced peers.
Consequently, the Intermediate learners were able to correct a substantial
number of errors in language usage and pronunciation prior to their
conference performances.

When implementing the dramatic monologue activity in the future, I
anticipate adding a few components. Several current students mentioned that
it would have been helpful to see some examples of good monologues prior
to creating their own. To that end, I will select some exemplary recordings
for viewing with future groups as well as write an instructor sample to
perform in class. Moreover, I will schedule a full dress rehearsal of the
monologues during the class meeting prior to the conference in order to
provide practice time, encouragement and constructive criticism to the
students. With such improvements, the next round of dramatic monologues
should prove even more polished, enriching and memorable.
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Appendix

Dramatic Monologue Assignment Sheet and Evaluation Rubric

Descriciao do projeto:

Cada estudante assumird o papel de uma figura historica e preparara um
discurso desde a perspectiva dessa pessoa, incluindo as principais
informagoes biograficas. Preparard um esbog¢o com as ideias importantes da
apresentacdo para distribuir (30 copias). Pode-se usar PowerPoint, vestir uma

fantasia, etc.

Expectativas:

® Duracido de 4 a 5 minutos

e Hsboco com as ideias importantes da apresentacio para distribuir

(30 copias)

¢ Bibliografia com um minimo de trés fontes acreditaveis

e Apresentaciao que demonstra a preparacio e a pratica do estudante
(ndo ¢ preciso memotizar o roteiro, mas o ritmo e a pronuncia das

linhas devem ser naturais)
o Criatividade

Avaliagio:

Insatisfat Problema

L. . Regular
orio tico gu

Bom

Otimo

Esbogo e
bibliografia

Duragio
apropriada

Pronuncia

Fluéncia

Desempenho
e criatividade

Comentarios/sugestoes:

Nota: /100

293




294



PELAS CONTAS DO ROSARIO! A INSERCAO DA
CULTURA BRASILEIRA ATRAVES DOS BORDOES
NOVELISTICOS NAS AULAS DE PLE

Silvia Ramos-Sollai
Jamile Forcelini
Alan Parma

Florida State University

Resumo

Este artigo metodoldgico tem por objetivo apresentar propostas de interesse
em técnicas instrucionais (snstructional scaffolding) para a inclusao de cultura
brasileira sob o olhat televisivo. Os folhetins brasileiros vém trecriando
realidades e ganhando fungbes didaticas inéditas. Independentemente da
oscilacio de seu status ao longo da histéria televisiva, ou da analise da
producio artistica, uma telenovela conecta comunidades através da
comparacio entre culturas. Por outro lado, em um movimento ciclico, os
borddes novelisticos conectam a comunicaciao 2 comunidade, isto é, através
de um discurso de identidade coletiva (comunidade), a personagem conecta
(comparac¢do) mundos real e ficticio (culturas) com frases de identificacio
imediata. Assim, o reconhecimento dos borddes novelisticos como
exemplares legitimos de particulas culturais nacionais ¢ estendido ao ensino
de lingua portuguesa e cultura brasileira para estrangeiros, como propostas
educativas de inser¢ao informacional e producio dirigida. Esta proposta
pedagdgica apresenta a fundamentacio tedrica e diretrizes para uma atividade
com enfoque em cultura e bordbes teledramatirgicos. As atividades
respondem a uma deficiéncia 6bvia de dados culturais que tornem a
combinacdo da lingua e contexto do bordao adotado na atividade em um
enredo de facil aceitagio.

Palavras-chave: folhetins brasileiros, ensino de lingua portuguesa e cultura
brasileira, borddes teledramatirgicos, fun¢do catartica.

Introdugio

O presente artigo metodolégico tem como proposito demonstrar o passo-a-
passo, bem como desenvolver detalhes de simulagdo em sala de aula de como
a carga cultural de folhetins pode otimizar o processo de insercido
informacional num cenario de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE),
com o objetivo global da integracao dos 5 Cs propostos pela American Council
on The Teaching of Foreign Langnages (ACTFL) para o ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira: comunicagdo, cultura, conexdes, comparagio e
comunidade. De acordo com a nomenclatura adotada pela sexta edicio do
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manual da Awmserican Psychological Association (2010), trabalhos deste cunho nio
tém por objetivo apresentar resultados, mas sim de prover detalhes
suficientes para que pesquisadores acessem a aplicabilidade da metodologia
aqui proposta através de ilustragdes que propoem mudancas nas abordagens
de PLE até entdo adotadas. Por exemplo, numa abordagem comunicativa
(Almeida Filho, 2009, p.78), os borddes novelisticos podem ser reconhecidos
como textos para uma ambientagdo cultural, os quais, de maneira produtiva,
conectam as comunidades fonte e alvo através da comparacio de textos.
Entende-se por bordoes novelisticos expressdes idiomaticas que sdo
recorrentes de uma personagem especifico de uma telenovela e texto como
todo processo de comunicagdo dotado de sentido (Guimaries, 2009, p.10),
em que a aula propicia a sua concretizagio. Tratando-se de uma aula de lingua
estrangeira, estamos de acordo com Almeida Filho (2008, p.12) quando ele
explica que aprender uma LE ¢ aprender a significar, buscar experiéncias
mobilizadoras para interagio em uma lingua que se desestrangeiriza
gradativamente.

Numa imersio total, como por exemplo, no estudo de Portugués como
Segunda Lingua (PL2), a combinacdo de bordGes novelisticos e a
desestrangeirizagdo é inerente ao cenario, praticamente natural, ainda que com
variacOes individuais de absorc¢do, aceitacdo e propagacido, pois o sujeito
escolhe comparar e conectar culturas fonte e alvo (Almeida Filho, 2008, p.
21). Ou seja, o aluno estrangeiro interage com a cultura local 24 horas por
dia. Ele ndo depende somente da sala de aula para conectar, comparar e
comunicar a cultura dos borddes se estiver inserido num cenario de PL2. No
entanto, em PLE, a conexdo e a compara¢do nio sdo 6bvias ou facilitadas
pela comunidade. Por isso, em PLE, a distancia cultural é perceptivel em dois
nfveis: linguistico e referencial, isto ¢, distincia de uso de linguagem e de
correspondéncia, respectivamente. Ainda que seu uso seja restrito, ora para
apresentar um ponto gramatical, ora para ensinar entonagio, um bordao de
folhetim pode ilustrar o uso de um material auténtico como um continuo
(Byram & Morgan, 1994, p.13-25). Por material auténtico, entendemos todo
o material que nio foi adaptado, simplificado ou criado para ser ministrado a
alunos de linguas estrangeiras. Material auténtico ¢ escrito (ou gravado) para
um publico comum e nio especificamente para alunos, pois reflete um
contexto situacional e cultural préoprio (Benson & Nunan, 2005, p. 12). Dessa
maneira, com esse sujeito PLE em mente, o escopo dessa proposta ¢é
amenizar a distancia cultural através de uma comunicac¢io auténtica.

E importante também ressaltar a posicio da lingua portuguesa no cenario
global atual: uma lingua que tem conquistado valorizacio internacional nas
relagbes politicas, econdémicas, cientificas, tecnolégicas e culturais (Sollai,
2011, p.17). Neste cenario, o fenémeno da globalizacio torna o
enriquecimento das técnicas de ensino de portugués para estrangeiros uma
necessidade urgente (Ramos-Sollai, 2013, p.15). Além disso, a lingua e cultura
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brasileiras, por meio da literatura, musica e cinema, exercem uma atragao no
imaginario estrangeiro que faz do Brasil um destino turistico internacional
importante. Todos esses fatores contribuem para aumentar o interesse pelo
portugués. Hé, portanto, que se investir na promog¢ao da lingua portuguesa
como uma importante lingua estrangeira, bem como na criacdo e propagagao
de atividades e materiais didaticos que reflitam a cultura e historia brasileiras.
A insercdo da linguagem teledramaturgica em sala de aula pode minimizar
essa lacuna, gerando oportunidades reais de uso da lingua sendo estudada em
sala de aula, bem como aproximando os alunos de PLE da cultura brasileira
e de sua expressio linguistica.

A telenovela brasileira
A grande popularidade da telenovela brasileira, que se inicia na década de 60
e que continuamente cresce como produto de entretenimento em massa,
sendo exportada para diversos paises, torna-se um meio de grande influéncia
e conexao da cultura brasileira, principalmente na lingua portuguesa. De
acordo com Alencar (2002, p. 94) a telenovela brasileira adquire tamanha
popularidade cultural a ponto de ser comparada a um diva brasileiro, onde
cultura, identidade e sociedade como um todo sdo discutidas e interpretadas
através da ficcdo. Sendo assim, quando a telenovela adquire o status de
paradigma ficcional da América Latina onde a realidade ¢ discutida por meio
de modelos previamente estabelecidos, a linguagem se torna um elemento
impar na intepretagdo dessa realidade (Alencar, 20006, p.1).
O impacto da telenovela brasileira na lingua portuguesa se torna crucial a
partir do momento em que o modo de falar e o vocabulario usado por uma
personagem sdo incorporados na linguagem cotidiana da populagio
brasileira. Desta forma, a lingua portuguesa sofre uma influéncia significativa
da narrativa teledramatirgica que, consequentemente, promove um
enriquecimento constante a lingua, mas que também pode trazer desafios
para falantes ndo nativos desta em processo de aprendizagem. O valor
linguistico e cultural dos borddes novelisticos pode ser atingido pela conexdo
entre as diversas esferas geograficas e sociais. Conforme apresentado no
referencial tedrico a seguir, essa conexio se da por intermédio da comparagio
entre a lingua e a cultura fonte e alvo. Afinal, as telenovelas brasileiras
apresentam amostras legitimas de culturas e comunidades, deixando seu
status marginal na cultura brasileira para receber uma nova significagdo, como
aponta Ribeiro:
Embora as telenovelas ja tenham sofrido forte preconceito por
serem consideradas entretenimento alienante que exerciam o poder
de manipulacido e faziam o telespectador perder a autonomia, essa
visdo foi superada. Hoje, sabe-se que elas funcionam como forma de
media¢io social, tornando-se uma narrativa sobre a nacio (2014,

p-12).
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A popularidade da telenovela brasileira faz com que a midia atue sobre
fenémenos linguisticos da propria lingua portuguesa ao prover expressoes
utilizadas por seus personagens, que acabam por serem incorporadas ao
léxico da lingua. Vale ressaltar que, atualmente, a popularidade de tais
expressoes se consolida com o seu uso frequente em midias diversas como
Twitter e Facebook. Inicia-se entdo uma relacdo de apropriacio do
comportamento da personagem e uma identificagio do telespectador com a
mesma, seguido pela apreciagdo mutua da personagem pelo telespectador e
seu circulo de amigos, representado pela divulgacdo de tais comportamentos
via midia social.

A pertinéncia do presente estudo se justifica pelo fato de estreitar o
distanciamento entre a escassa oferta de materiais didaticos e atividades
pedagogicas no ensino de PLE que abordem temas de relevancia nacional,
representantes da cultura e da identidade da nacfio brasileira. Para tal, a
ilustracdo da identidade nacional na linguagem televisiva artistica ¢
apresentada aqui como amostra de material auténtico em que comunicagao,
cultura, conexdes, comparacdo ¢ comunidade formam um espiral, continuo
e infinito.

Referencial teérico

A fim de sustentar a atividade proposta, o seguinte conceito de identidade é
adotado: dentidade ¢ a qualidade de idéntico, do que é o mesmo, porém instavel.
Tomamos a defini¢do de Ortiz (1996 apud Ronsini, 2004, p. 109) para nosso
estudo: identidade ¢ a construgdo simbdlica a partir de um referente utilizado
para a definicdao de sua posi¢dao na estrutura social. Os referentes podem ser
cultura, nacflo, territério, grupo étnico, espago, género, entre outros. Sob
outro escopo, identidade também significa pertinéncia, passivel, porém de
transformacao ja que o ser humano nio pode ser classificado de uma unica e
valida vez no decorrer de sua vida. A identidade nacional retratada nos
folhetins brasileiros promove a identificagio dos telespectadores num texto
tramado entre fic¢do e realidade, onde qualquer defini¢do é sempre inacabada
ou incompleta.

Nio hd como definir um individuo com uma tnica e enclausurada forma para
que esse carregue uma identidade coletiva, porém, hd como digerir pequenas
parcelas de conexdo entre as comunidades real e ficticia. Um exemplo seria
descrever a personagem anti-her6i Félix, interpretado por Mateus Solano na
novela Amor a Vida, de 2013-2014, de Walcyr Carrasco. Juntemos o momento
histérico brasileiro de protestos aos objetivos tematicos especificos da trama
em questdo, tais como homosexualidade e paternidade, para alcancarmos
uma prévia do que seria identificar alguém. A identidade é capaz de unir
pessoas de ascendéncia racial diferente, mas que partilham a crenga de uma
origem e de um destino comuns em um determinado momento. Estabelece
um sentido de homogeneidade para membros de uma comunidade e de
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heterogeneidade em face dos outros grupos. Sio essas, dentre diversas outras,
as caracteristicas de identidade que nos interessam alinhar com as postulagoes
de Hall (2000):
As identidades parecem invocar uma origem que residiria em um
passado historico com o qual elas continuariam a manter uma certa
correspondéncia. Elas tém a ver, entretanto, com a questio da
utilizacdo dos recursos da historia, da linguagem e da cultura para a
produgio nio daquilo que nés somos, mas daquilo no qual nos
tornamos. Tém a ver ndo tanto com as questdes “quem nds somos”
ou “de onde nds viemos”, mas muito mais com as questoes “quem
nés podemos nos tornar”, “como nés temos sido representados” e
“como essa representacio afeta a forma como nods podemos
representar a nos proprios”. (Hall, 2000, p. 109 apud Silva, 2000,
grifos do autor)
Ldentificacao, por sua vez, ¢ um processo de articulagio constantemente em
andamento; daf sua natureza complexa e ambivalente. Identificagio representa
desde formagdo de fronteiras, nio necessariamente geograficas, até a
reintegracdo na busca pelo pertencimento, isto é, sobreviver ao intersticio.
Somos alguém quando pertencemos a um grupo ou o sentimento da crenca
subjetiva numa origem comum que une sujeitos distintos. Os espagos
oferecem, dessa maneira, terreno para a elaboragio de estratégias de
autosuficiéncia individual ou grupal. A Zdentificagio esta aberta assimilando
correspondéncia e exclusdo, assim como a identidade, apesar de ambas
poderem carregar uma conota¢do de completude. A esse respeito, diz Hall
(2000, p.106): “A identificacdo é, pois, um processo de articulacio, uma
suturacio, uma sobredetermina¢do, ¢ nio uma subsuncio. Hi sempre
“demasiado” [..] ou uma falta, mas nunca um ajuste completo, uma
totalidade. Como todas as praticas de significagdo, ela esta sujeita a0 “jogo”
da différence’. Hall continua e, com uma imagem de amarracio para a sutura
que representa o ponto de encontro entre o processo de formagio
(identificagdo) e o apego temporario (identidade), nos leva ao ponto de
convergéncia, como observamos em:
Se uma suturacio eficaz do sujeito a uma posi¢io-de-sujeito exige
nao apenas que o syjeito seja “convocado”, mas que o sujeito invista
naquela posicao, entdo a suturagdo tem que ser pensada como uma
articulagio e ndo como um processo unilateral. Isso, por sua vez,
coloca com toda a forga, a zdentificacio, se nao as identidades, na pauta
teorica. (Hall, 2000, p. 112, grifos e italicos do autor)
Um exemplo disso ¢ a ideia de identidade nacional como o somatério de
valores culturais resultantes da vivéncia diluida na defini¢io de quem somos.
A cultura nacional, de onde nascemos e/ou pertencemos, é uma das mais
importantes fontes de identidade nacional. Nao somos brasileiros por
escolha, e sim por compulsao, porém sé podemos nos identificar com algo
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se realmente pertencermos a ele. Alguns fatores basicos da nacionalidade, tais
como fatos historicos, indios, portugueses e discurso fundador sio
provenientes das raizes evolutivas e consciéncia de nacdo e cidaddo. Por
discursos fundadores, entendemos, como Orlandi (1993, p. 13) e Zoppi-
Fontana & Diniz (2010, p. 87), aqueles discursos que se estabilizam como
referéncia na construcdo da memoria nacional e que funcionam como
referéncia bésica no imaginario constitutivo desse pafs. A autora chama
atencdo para uma caracteristica importante do discurso fundador — a sua
relagdo particular com a “filiagdo” —, uma vez que o discurso fundador:
cria tradi¢do de sentidos projetando-se (sic) para a frente e para tras,
trazendo o novo para o efeito do permanente. Instala-se
irrevogavelmente. E talvez esse efeito que o identifica como
fundador: a eficicia em produzir o efeito do novo que se arraiga no
entanto na meméria permanente (sem limite). Produz desse modo o
efeito do familiar, do evidente, do qual sé pode ser assim (Otrlandi,
p.13-14).
O que define o discurso fundador ¢, ainda segundo Orlandi (1993, p.23), sua
historicidade: “a ruptura que cria uma filiacio de memoria, com uma tradi¢do
de sentidos, e estabelece um novo sitio de significancia”. A histéria ¢ essencial
para a producio de sentidos, uma vez que a lingua s6 significa porque esta
inscrita na historia, e se torna essencial para a apreensio destes sentidos que
seja estabelecida a relacdo entre a lingua e a exterioridade (Orlandi, 1999, p.
47). O sentido constitui-se como uma relacio determinada do sujeito, afetado
pela lingua, com a histéria.
E importante destacar também a concepcio de sujeito e lingua aqui adotados.
O sujeito ¢, portanto, “produto histérico, efeito de discurso que sofre as
determinacdes dos modos de assujeitamento das diferentes formas-sujeito na
sua historicidade e em relagdo as diferentes formas de poder” (Orlandi, 1999,
p- 52). A autora continua explicando que se trata de um sujeito a e um sujeito
da lingua, o que promove o assujeitamento deste. O sujeito ¢ afetado pela
lingua e pela histéria para que possa se constituir, para produzit sentido. Sem
que o faga, ele ndo diz, ele ndo produz sentido. A ideologia é constitutiva do
sujeito e dos sentidos, interpelando o individuo para que se produza o dizer.
Dessa forma, nao ha discurso sem sujeito e nio ha sujeito sem ideologia
(Orlandi, 1999; Zoppi-Fontana & Diniz, 1997).
Os processos discursivos, contudo, ndo tém origem no sujeito, mas se
realizam necessariamente neste. Aqui que entra o primado da memoria do
dizer, o interdiscurso, essencial no processo de constituicao de sentidos, uma
vez que estes ndo tém um inicio de direito (Pechéux, 1969, p. 101), estando
sempre em movimento. Para que nossas palavras facam sentido, é preciso
que ja signifiquem, remetendo a um discurso ou a uma relagdo de sentidos
previamente estabelecidos, movimentando os sentidos ja produzidos acerca
deste discurso (Pechéux, 1969 ).
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A lingua nio ¢ tratada como um sistema de signos, abstrato, mas como a
“lingua no mundo” (Orlandi, 1999, p. 17), sendo a linguagem concebida
como media¢io necessatia entre o homem e a realidade natural e social. A
lingua ndo ¢, portanto, uma estrutura autbnoma, mas sé produz sentido na
relacio com o sujeito. A lingua nio é transparente, e, consequentemente, o
sentido nao ¢ evidente. S6 ha sentido porque a lingua se inscreve na historia.
Ao considerar o sujeito como constituido pela e na lingua, podemos perceber
como os bordoes novelisticos, uma vez inseridos no vocabulario cotidiano
dos brasileiros, inscrevem-se no imaginario, passando a fazer parte da
constituicio do sujeito nacional. Isso promove novas significa¢Ges, novas
produgdes de sentido, que vao resignificar o sujeito diante de sua propria
lingua. Os borddes, dessa maneira, inscrevem-se na memoria discursiva, de
tal modo que podem ser usados para reproduzir sentidos ja existentes.

A lingua, como importante fator de formacio de identidade, celebra, entdo,
o dmbito de mesmidade e nos remete ao ensino e a aprendizagem como
praticas de produgio social. Diversidade, hibridismo, multiculturalidade entre
outras designacoes similares, ressaltam as diferencas ou caracteristicas
singulares que os grupos sociais possuem quando comparados entre si. Da,
a proposta tedrica de integrar os 5 Cs da ACTFL aos bord&es novelisticos
em um espiral continuo.

De fato, a cultura de massa nacional, como o carnaval, as telenovelas e outros
icones brasileiros, ampla e indiscriminadamente explorados nos livros
didaticos de PL2 e de PLE, exporta o imaginario formador da identidade
brasileira. Tais imagens, normalmente fragmentadas por conveniéncia
académica, nao devem tentar almejar descrever a identidade brasileira em sua
totalidade, porque essa tarefa ¢ impossivel e indesejada, ja que fomentar
estere6tipos nao desenvolve os 5 Cs ao ensino e aprendizagem da lingua
estrangeira. Se inseridas como meras notas culturais, estaticas e superficiais,
levam o estrangeiro a uma interpretacio tendenciosa e até ao total descaso.
A solugio ¢ fundamentada aqui como ininterrupta, e proposta na se¢io de
metodologia como sucessiva, a fim de prever a integracdo de comunicacio,
cultura, conexdes, comparagio e comunidade como um trabalho unico,
porém inacabado devido a sua constante reformulacio identitaria.

Processo Metodolégico

O principal propésito do presente estudo é demonstrar como a carga cultural
de borddes explorados nos folhetins brasileiros pode otimizar a aquisi¢ao de
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). Para que isso ocorra, busca-se
promover atividades pedagogicas em sala de aula ao apresentar borddes
linguisticos de telenovelas brasileiras, seguidos de atividades de compreensao
e produgio.

A fim de enfocar a cultura, mais especificamente a segunda cultura e a cultura
do estrangeiro por telenovelas, desenvolvemos os seguintes passos
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metodolégicos:
1. Selecdo de texto e/ou material auténtico na forma de cenas
de telenovelas, em que a habilidade oral foi privilegiada como
integrante do corpus.
2. Analise dos materiais recolhidos, a fim de compreender os
possiveis efeitos de sentido produzidos pelos textos.
3. Verificacio da integracdo dos 5 Cs de forma espiral e
evolutiva.

4. Aplicacdo em sala de aula.

Materiais

A primeira fase, a selecdo de texto e/ou de material auténtico, desenvolve-se
a partir de criteriosa selegio do corpus, a fim de identificar bordes que sejam
produtivos para serem trabalhados em sala de aula, tendo em vista a aplicacio
dos 5 Cs. Para ilustragdo da proposta pedagbgica, foram selecionados seis
borddes abaixo explicitados, sendo todos retirados de telenovelas exibidas
pela Rede Globo de televisio. Neste caso, a pertinéncia de selecio de tais
bordbes deu-se através da capacidade de incorporacao linguistica, ou seja, de
serem inseridos em situacdes de fala e escrita cotidianas por falantes nativos.
Para se verificar a validade de compreensio e popularidade das expressoes
selecionadas, tais borddes foram apresentados a 5 (cinco) falantes nativos,
aos quais foi perguntado se eles conheciam estas frases, se eles sabiam a
origem destas e qual o signficado delas. Também foi pedido que fossem
dadas notas de 1 a 5 referentes a popularidade destes borddes, sendo 5 o mais
popular. A menor nota recebida por um bordao foi 4, o que nos garante o
amplo conhecimento e popularizacio das expressoes selecionadas.

A seguir apresentam-se os borddes selecionados, seguidos de sua anilise, a
fim de depreender suas condi¢oes de producio, seus efeitos de sentido e sua
aplicagio pragmatica em situacdes de uso real da lingua. F importante
ressaltar que as explicacdes aqui providas fundamentam-se na memoria
discursiva, nos sentidos ja pré-estabelecidos e que permitem que estas frases
sejam ditas e produzam sentidos. O falante nativo da lingua portuguesa,
muitas vezes faz uso de tais borddes a fim de se inserir perante um grupo
social ou pela simples intencao de variar o uso de expressOes linguisticas em
sua fala. Ao enunciar tais frases, esse falante ndo pensa nos sentidos que
estabelecemos aqui, mas as usa por considera-las divertidas, por exemplo. Ao
usa-las em sua fala, esse sujeito pensa ser a origem de seu discurso, a origem
do sentido, mas, na verdade, suas palavras s6 fazem sentido porque ja foram
ditas antes, pois essa € a funcio do interdiscurso: uma memoria do dizer que
estabelece os efeitos de sentido. Ou seja, o sujeito, ao enunciar tais borddes,
ndo estd criando uma frase nova, carregada de novos siginificados, mas
fazendo circular sentidos ja antes ditos, que s6 produzem sentido porque ja
significam em algum lugar anterior. Seguindo essa linha discursiva de analise,
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as ressalvas aqui feitas, portanto, ndo tém por objetivo explicitar o que o
sujeito pensa estar dizendo quando o faz, mas que efeitos de sentido e quais
discursos sio movimentados ao se fazer uso de tais borddes.

O primeiro exemplo foi extraido da novela Rogue Santeiro (1985). A
personagem Sinhozinho Malta, interpretado por Lima Duarte, e o seu bordao
“T6 certo ou to errador” ilustram tanto a opressao da época do coronelismo
ao chacoalhar suas pulseiras, o dialeto local ao reduzir o verbo “estar”, e
também a sua suscetibilidade a um padrio pré-estabelecido de beleza ao usar
perucas. O bordao em questdo trata-se de uma pergunta retérica em que a
personagem, através de sua posicdo-sujeito de coronel e, dessa maneira,
detentor de poder, estabelece as relagdes de forca entre ele e seus
interlocutores, os quais, imaginariamente, seriam subordinados ao poder do
coronel. Os bordées geralmente apelam para o humor, caricato e
estereotipado, isto é, exagerado. A cultura se da pela presenca de praticas e
perspectivas que sdo pertinentes a esse cenario especifico, mas a conexio
serve como ponte para assuntos relacionados a politica e opressio.
Simultaneamente, a comparagio entre a natureza do poder em comunidades
ao longo da histo6ria até os dias atuais torna a atividade pertinente assim como
proposta neste trabalho.

Em O Clone (2001), segundo exemplar deste estudo, a personagem Dona Jura,
proprietaria de uma pastelaria, representada pela atriz Solange Couto,
introduziu a expressio “Nao é brinquedo, ndo”. O humor é mais uma vez
utilizado como conteido chave na composi¢io de sentido pois apresenta a
manipulacio da ironia como ferramenta de sobrevivéncia social as
vicissitudes do cotidiano trazidos pelas limitagoes financeiras das
personagens. Ao afirmar que alguma situag¢ao “ndo é brinquedo, nio”, a
personagem expressa as dificuldades enfrentadas pelos integrantes de classes
sociais menos favorecidas, como a da prépria personagem, também
movimentando sentidos que se relacionam com as relacdes de poder em
nossa sociedade. Aquilo que “ndo ¢ brinquedo”, néo ¢ facil, ndo ¢ divertido,
e representa a divisdo social em classes bem como as intempéries enfrentadas
pelas relacoes de poder estabelecidas a partir desta divisio.

A personagem Odete, da mesma obra, interpretada pela atriz Mara Manzan,
introduziu a expressio “Cada mergulho é um flash”, terceiro bordio
selecionado para este estudo. A expressio se refere ao local frequentado pela
personagem e sua filha, Karla (Juliana Paes), o Piscindo de Ramos, no Rio de
Janeiro. L4, de acordo com a fala da personagem, seria um local propicio para
que sua filha atingisse a fama almejada, com o intuito de melhorar sua
condicio social. O piscindo frequentado pela personagem, portanto, seria o
local ideal para alcar sua filha ao sucesso, uma vez que cada acontecimento la
se transforma em um evento social de grande repercussio, de acordo com o
bordao utilizado. A possibilidade de ascensio social é relacionada a fama, esta
representada no bordio pelo “flash”, dispositivo das cameras fotograficas
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que, por sua vez, representam metonimicamente 0s paparagzi que seguem as
celebridades e, por extensdo de sentido, o sucesso. A frase foi utilizada a
exaustdo na época em que a novela foi transmitida, e passou a ser aplicada
para qualquer situa¢do ou evento de grande popularidade.

Ascensao social também ¢é a principal conexdo ao quarto bordio selecionado
para este estudo, o “sou chique, bem” da personagem Marcia na novela
Chocolate com  Pimenta (2004). Manicure criada na roga, a personagem
interpretada por Drica Moraes demonstra estar apta para uma possibilidade
de melhorar sua condi¢do financeira, mudando de amante do prefeito para
oficial primeira dama. O bordio tem um aspecto esperangoso, que concede
possibilidade de uma vida melhor até as pessoas mais simples
financeiramente. O trabalho de entonagio desse borddo é primordial para
que o aluno capte o sentido de autoafirmacio e/ou incerteza. Desta forma,
o estudante de PLE, tem acesso 4 uma visdo cultural da organiza¢io social
brasileira e do classicismo nacional estabelecido, além de estar exposto ao
enriquecimento léxico de expressdes recentemente incorporadas a lingua.

O quinto bordio utilizado foi extraido da novela Explode Coragao (1996).
Quando a personagem Lucineide Salgado dizia ao seu marido “Me poupe,
Salgadinho”, quando acreditava que seu marido estivesse sendo impertinente,
mentiroso ou até mesmo aproveitador. A expressio faz uso de um verbo
atrelado as redes de significacio monetarias, “poupar”, que significa
economizar, € que, por sua vez, estabelece uma analogia a esta personagem
que deseja ser “poupado”, preservado ou resguardado quando ouve algo que
descré ou que discorda. A frase e suas condi¢Ses de producio em sentido
estrito também representam a dinamica de valores institucionais, tais como o
casamento, a desigualdade entre os sexos, e o ritmo acelerado da vida
moderna.

Por fim, “Pelas contas do Rosariol” de Félix, personagem de Mateus Solano
em Amor a V'ida (2013), refere-se a um artefato religioso muito comum aos
catélicos, maioria religiosa no Brasil. A frase era dita pela personagem quando
algo lhe parecia absurdo e/ou etrado, contririo aos desejos, muitas vezes
magquiavélicos, de Félix. Ao usar uma expressdo com um referencial sagrado
para praticantes de uma determinada religido, a personagem, assim como
Lucineide Salgado no exemplo anterior, pede a benevoléncia de seu
interlocutor, dessa vez movimentando o discurso religioso e seus sentidos
para pedir por cleméncia.

Proposta Pedagoégica

Para que os borddes sejam utilizados em atividades pedagbgicas, faz-se
necessaria a contextualizacio da trama (de maneira mais restrita) e da situacdo
de uso de tais expressdes. A abordagem adotada para esta atividade segue a
proposta de Almeida Filho (2008, p. 27), e se divide nos seguintes passos:
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1. Estabelecimento do clima e confianca: introduc¢io do tema
por uso de estruturas ja adquiridas pelo aluno. O clima ¢é a
construgdo metaférica do convite ao aprendiz em que a lingua-alvo
apresenta o ambiente. A confianca, reafirmada através de pratica ja
parcialmente conhecido, visa reduzir eventual impermeabilidade do
filtro afetivo, segundo Almeida Filho (2008, p. 28).

2. Apresentacio: introducdo de insumo novo. A familiarizacdo
do aluno com amostras de uso da linguagem e pontos linguistico.
Nessa fase, demonstramos e explicamos pontos com diversos

exemplos.

3. Ensaio e uso: esforco preparatério e impulso da pratica
propriamente dita.

4. Pano: fechamento do perfodo e reconhecimento dos

conteudos enfocados. Notamos que é nessa fase que hd maior
solicitacio e retorno da consciéncia e realidade. E no pano que
ambos, professor e aluno, revisam o que as atividades anteriores de
uso permitiriam esquecer se ndo houvesse um fechamento.
Reforcamos estratégias individuais de estudo como competéncia
intrapessoal e fechamos o ciclo com um contexto lidico e énfase na
comunicagio interpessoal.
A seguir, apresentaremos um modelo de atividade a partir de um dos borddes
explicados anteriormente e que pode ser facilmente adaptada as demais
expressOes deste trabalho. Ressaltamos que, para o desenvolvimento da
atividade, ndo ¢ necessirio que os alunos tenham total entendimento da
novela da qual o bordio foi extraido, como se fossem telespectadores ativos
desta. O objetivo das atividades propostas é que os alunos reconhecam as
origens e as possibilidades de uso das diferentes expressoes, afim de que, ao
ouvi-las em um contexto real, saibam seu significado e possam nio apenas
compreendé-las, mas também usa-las.

Embora nio seja relevante que os alunos tenham conhecimento da trama
abordada em sala de aula, consideramos importante que o aluno entenda o
enredo principal da novela em questio para compreender como uma novela
afeta e ¢ afetada pela realidade nacional. E possivel também que esse seja o
primeiro contato dos alunos com tais tipos de produgdo audiovisual
brasileiras, caracterizando-se, assim, em momento importante de
apresentacdo as novelas do Brasil. Portanto, mais importante do que coloca-
los a par da trama central da novela, é de maior interesse a introducdo dos
alunos a este tipo de produgdo em si.

Para que os alunos, portanto, sejam familiatizados com o material que lhes
sera apresentado, sugerimos um trabalho inicial de apresentagio do que é
uma novela no cenario brasileiro. Um trabalho util é a exibicio das
“chamadas” da novela, quando esta estd prestes a estrear na grade da
programacao do canal que a veicula. Nestes videos, semelhantes a trailers de
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filmes de cinema, somos apresentados aos personagens e a trama central da
novela, além de como serd a relagdo de todos os ali envolvidos. A partir deste
video, pode-se criar e discutir as expectativas dos alunos com relacio aos
temas que podem ser abordados por aquela produgio artistica. Como um
modelo a ser seguido, usaremos a novela O Clone (2001). Nela, sio debatidos
temas como ética cientifica com a questdo da clonagem de seres humanos; a
diversidade étnica e cultural com personagens e tramas que se passam em
Marrocos e estio conectados a personagens e tramas no Rio de Janeiro; além
de temas polémicos, como as drogas e os prejuizos que tals entorpecentes
causam a estrutura familiar.

Em seguida, exibe-se aos alunos um trecho da novela em questio em que
haja interagdo das personagens principais em algum momento crucial para o
desenvolvimento de suas tramas (geralmente, um casal apaixonado que é
separado de alguma forma, por um vildo, por exemplo). A exibi¢do deste
trecho tem por objetivo preparar os alunos para o tipo de midia que lhes sera
exibida e para levantar o debate das principais caracteristicas destas
producdes, e de como elas podem influenciar a sociedade brasileira (mudanga
de costumes, lancamento de uma nova moda ou até mesmo o acréscimo de
palavras e expressdes ao vocabulario popular, o foco deste trabalho). Este
momento ¢ o que anteriormente chamamos de “estabelecimento do clima e
confian¢a”. Ressaltamos, com isso, a importancia de se tomar cuidado na
selecdo das cenas a serem apresentadas aos alunos, para que estas sejam de
facil compreensio linguistica, com vocabulario ja conhecido por estes.

Em seguida da-se a “apresentacdo”, ou seja, a introdu¢io do novo insumo
aos alunos. Como dito anteriormente, usaremos o exemplo da novela O
Clone, nesse caso o bordio “Nio ¢ brinquedo, ndo”. Para a atividade aqui
sendo proposta, sugerimos que a frase seja escrita na lousa e que os alunos
possam trazer palavras e sentidos que lhes parecam estar relacionados a frase
em questao’l. Conforme os alunos forem levantando expressGes que se
relacionem aos possiveis sentidos, o professor vai anotando na lousa o que
esta sendo dito pelos alunos. Acreditamos, porém, que, devido a limita¢Ges
de linguagem, os alunos, se de niveis mais iniciais, terdo dificuldades em
pensar em sentidos metaféricos para a expressio. E papel do professor,
portanto, conduzi-los, se necessario for, a estes outros possiveis sentidos. Por
exemplo, com a expressio “Nio ¢ brinquedo, ndo”, os alunos podem
facilmente associar a frase a palavras como “infincia”, “crianca” ou
“diversao”. Eles podem ter maiores dificuldades, contudo, em fazer
associacOes desta expressao com sentidos como “aquilo que nao ¢é facil” ou
“dificuldades enfrentadas”, sendo papel do professor guiar os alunos para

51 Para esta fase da atividade, é necessario que os alunos tenham os significados bem claros de
todos os vocabulos abordados. No caso, o professor deve se certificar de que os alunos
conhecam a palavra “brinquedo”.
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que eles possam chegar a estes possiveis sentidos. Depois deste momento
inicial de catarse, espera-se ter sido criada uma rede de significacdo
semelhante a reproduzida abaixo.

Figura: Possivel rede de significagdo a partir da expressio “Nao ¢ brinquedo,
~ o
nao

TRABALHO INFANCIA

FALTA DE DIVERSAO

DIFICULDADE

TRANQUILIDADE BRINCADEIRA

DIVERSAO PROBLEMAS DO COTIDIANO

Fonte: os autores.

Depois de discutidas as possibilidades significativas da frase em questio,
passamos a exibicdo da cena em que a personagem faz uso de seu bordao.
Para este exemplo especifico, sugerimos um video encontrado no site de
armazenamento de videos, Youtube, que traz diversas cenas da personagem
Dona Jura’2. Num dos excertos apresentados no video, a personagem discute
com uma menina que lhe havia roubado, levando-a para o seu bar e fazendo-
a trabalhar para pagar sua divida. Ao colocara menina para trabalhar, a
personagem diz a sua famosa frase, “Nio ¢é brinquedo, nio”. Depois da
exibi¢do do video, os alunos devem voltar ao seu painel e eliminar os sentidos
que ndo sio proprios a expressio quando empregada pela personagem.
Sentidos como “infincia” e “crianca” devem ser excluidos, ja que a frase se
refere a outros sentidos que devem ser apontados pelos alunos. Caso nio
tenha nada semelhante escrito na lousa, o professor deve conduzir uma
discussdo para que se chegue ao sentido da frase sendo abordada na atividade.
Quando o melhor sentido para a expressao for encontrado, sugerimos que o
video seja exibido mais uma vez, com o intuito de que os alunos reconhecam
o que fora discutido anteriormente. Encerra-se a fase de apresentacio.

A terceira fase, “ensaio e uso”, inicia-se com um pequeno questiondrio acerca
do bordao analisado. Ao nos referirmos a frase “Nao ¢é brinquedo, nio”,
pedimos aos alunos que escolham a situacdo mais apropriada de uso para a
frase mencionada, num formato de multipla escolha, com alternativas como
as seguintes:

a) quando recebemos uma boa noticia.
b) quando comentamos uma situagdo desagradavel ou dificil.

52 Ultimo acesso em 30 de julho de 2014 em:
http:/ /www.youtube.com/watch?v=WqQc8yPLPAO
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¢) quando vemos uma crianca se aproximando de uma tomada>.
A proxima estapa do questionario é que os alunos pensem, em grupos, para
que haja discussio sobre outras situacGes em que o bordio seria apropriado.
Os alunos poderio trazer elementos tais como “quando alguém é despedido
do seu emprego” ou “quando se tem uma prova dificil”, entre outros. Este
levantamento de possiveis situagdes de uso se caracteriza como a construcao
para o momento final da atividade, em que os alunos colocarao o bordao
numa situacdo de uso da lingua.
Por fim, a fase do “pano”, em que os alunos, em pares ou pequenos grupos,
devem criar uma situagdo de uso da lingua, na qual o borddo abordado seria
usado apropriadamente. Neste momento, cabe ao professor a decisio da
melhor maneira a conduzir esta atividade, podendo haver variagio entre a
producdo de uma esquete, em que os alunos encenam uma situagao qualquer
em que a frase serd utilizada, ou apenas a produc¢io de um texto escrito a ser
lido para o restante da classe. E essencial que, ao final de cada apresentacio,
a situagdo que conduziu ao uso do bordao seja explicitamente alavancada pelo
professor, para que a classe como um todo decida se a expressdo foi bem
utilizada. Como forma de encerramento, o professor deve retomar alguns
pontos cruciais do uso de tal bordio, como o seu sentido e algumas das
possiveis situagdes de uso, como um reforco daquilo que fora previamente
trabalhado em sala de aula.
Esta é uma sugestao de trabalho com uma expressio tirada dos folhetins que
pode ser adaptada para qualquer outro dos borddes trazidos neste trabalho,
ou outros que o professor queira trabalhar. Acreditamos que esta proposta
seja valida por colocar os alunos em contato com uma realidade da sociedade
brasileira que tem grande impacto sobre a mesma. Um dos impactos, como
ja dito neste trabalho, ¢ justamente a incorporacio destes borddes a lingua
portuguesa no Brasil, de forma consistente e resistente, e que ¢ regida pelo
interdiscurso, ou seja, os dicursos ja ditos antes, e que circulam em nossa
sociedade como sentidos ja estabilizados pela frequéncia de seu uso.

Consideragdes finais

O trabalho com os bord&es televisivos aqui propostos ndo consegue por si
s6 suprir a falta de materiais didaticos disponiveis para o ensino de PLE.
Contudo, trata-se de um exemplo produtivo e que pode ao menos direcionar
futuras propostas didaticas para as aulas de portugués. Ao unir materiais
auténticos com as evolucoes linguisticas promovidas por estes, a atividade
com os borddes novelisticos se mostra frutifera ao produzir conexdes entre
as comunidades, a nativa e do outro, e promover a possibilidade de

5 Pode-se usar sentidos literais, como o de dizer para uma crianga que uma tomada nio é um
briquedo, para contrastar o sentido literal da frase e o efeito de sentido produzido pela sua
relagdo metaférica em suas condigdes de producio, como na fala da personagem.
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comunicacdo entre os alunos e também destes e falantes nativos de
portugués. A conexdo entre o que pode vir a influenciar a vida e a fala de
algumas pessoas pode ser ilustrada pela expressdo “Bazinga”, utilizada por
Sheldon Cooper, na série americana The Big Bang Theory, como um exemplo
de como produgbes audiovisuais americanas também exercem 0 mesmo
papel no imaginario de uma comunidade e de como estas producdes podem
influenciar a cultura e a relagdo de identidade do sujeito inscrito nesta cultura.
Como mencionado anteriormente, a adesio e a identificacdo sio os principais
elos entre a comunicacdo, a cultura, as conexOes, a comparagdo € a
comunidade. O desejo de “se passar por brasileiros” liga os estudantes da
lingua alvo a identidade cultural alvo. Esse desejo de ser o outro se expressa,
por exemplo, na constante busca dos alunos pela pronuncia “perfeita”, o mais
parecido possivel com o sotaque estrangeiro. A proposta pedagogica aqui
apresentada elucida, contudo, como essa identifica¢io com a cultura alvo néo
se restringe tdo somente ao nfvel fonético e fonolédgico da lingua, mas
também por seu léxico, o qual é amplamente influenciado por produg¢des
culturais.
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STORYBOARD AS A PRE-ACTIVITY FOR

BRAZILIAN PORTUGUESE FILMS
Denise M. Osborne
University of Arizona

Abstract

In order to help students to be prepared and motivated to engage with the
world of Portuguese language films, a pre-activity on storyboards is
suggested. Students familiarize themselves with the Portuguese vocabulary
necessary to understand the movie in focus, within the concept of
storyboard, exploring possible connections with the myth presented in this
film and aspects of the Brazilian culture as they apply the knowledge shared
and build the classroom. The students then present their storyboard in class,
and the class together creates an e-book. Various aspects of the Portuguese
language are, therefore, worked with students (oral presentation, online
creation, written narrative, and so forth). This activity also allows students to
use their imagination and creativity, helping them gain the right frame of
mind before watching the film. Suggestion for extension and forms of
assessment are also provided. Students’ feedback on the activity, shown in
this article, not only validates the activity, but also contributes to its
improvement.

Introduction

Films are excellent affordances for learners of foreign or second languages
since they expose students to cultural, historical and linguistic input through
authentic material. They also provide language teachers great opportunities
for dialogical interactions in the class (Bakhtin, 1986, 1992), as teachers and
students exchange ideas and construct meanings among themselves from the
various elements of the film narrative. Nevertheless, films in a
foreign/second language might provoke a sense of strangeness on the patt
of the student (e.g., unfamiliar vocabulary, distinctive language and cultural
behavior, different expectations, and so forth), which might affect the way
the viewer appreciates a foreign film (Lee, 2008). In this article, I present a
pre-activity that I have developed in my Portuguese as a foreign language
(PFL) classes, the goal of which is to minimize such possible difficulties, and
prepare and motivate students to engage with the world of film. The pre-
activity presented involves the creation of storyboards, focusing on the
classic myth of Orpheus, as a way to help students gain the right frame of
mind before watching the film Ozfen Negro. It also allows students to use their
imagination and creativity, as they work with their own interpretation of the
myth. Since the myth is a narrative that is heavily embedded with cultural
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identities, students will explore other ways to understand the myth, leading
students to go beyond the plot itself, and setting the stage for them to
embrace the Brazilian version of the myth. The new vocabulary will be first
explored in isolation, then expanded to sentences and discourses, as the
activity is developed in the classroom.

The use of films in a foreign language class has the potential to contribute to
each of the five C’s (Communication, Cultures, Connections, Comparisons,
and Communities) (Sturm, 248), described by the Standards for Foreign Language
Learning as the five goals for teaching and education. Within the
Communication goals, students will exchange ideas, write their own
perceptions of the myth, and reflect on them, as they apply the new
vocabulary learned. Various aspect of the Portuguese verbal and oral
language will be explored (online readings, reflexive writing, narratives, oral
discussion in groups, and so forth).

Regarding Cultures, students will understand better the classical myth and its
possible layers of meaning; students will share insights regarding ways that
aspects of the classical myth could be presented in modern days, more
specifically, in Brazilian culture, thus going beyond the plot of myth itself.
This activity has also Connections goals. Students will connect their
knowledge of Portuguese language to the creation of a storyboard (e.g.,
students will have to summarize the myth, focusing on the main aspects of
the story — use concise sentences, apply the vocabulary learned, as they
develop their sense of textual cohesion and coherence). Personal connections
will also be made through reflections and group discussions.

As a Comparison goal, students will compare the various versions of
Orpheus myth and discuss their interpretations. They will also compare their
perceptions with that of the other students, which will enrich their
understanding of the myth.

Finally, focusing on the Communities, students will have the opportunities
to use the Portuguese language beyond the school setting; initially, by
researching the myth of Orpheus online, and then by creating an e-book
collectively. In addition, through storyboards, students will learn the target
language as they engage with the film’s world in an innovative way.

The pre-activity on storyboard is divided into two parts. In the first part,
students familiarize themselves with the new vocabulary and the classical
myth. Then, students are exposed to the concept of storyboards. In the
second part, they create and present their own storyboard, followed by a
reflection. Although the film in focus is Orfen Negro, this activity could be
adapted to other films. All the steps for the development of the pre-activity
are provided in detail. Student feedback on the storyboard as a pre-activity,
collected through an anonymous online survey, is also provided and
discussed.
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Title: Storyboard as a pre-activity for Brazilian Portuguese films

Purpose: Prepare students for encounters with foreign films, motivate
creativity, and oral and written performance, help students feel confortable
with the new vocabulary, and promote engagement, as community is built in
the class.

Level: Intermediate (No background on film is necessary.)

Material needed: Handout (template provided in Appendix)

Film in focus: Orferr Negro

Length of time: 1h:15m

FIRST PART

Before the lesson:

Orfen Negro (1959), directed by Marcel Camus, is a classic Portuguese-
language film based on the Greek myth of Orpheus. Since this film is an
adaptation of a myth, it is important that students have an understanding of
the myth prior to watching the film, as well as a good understanding of the
new vocabulary related to the myth. Ask students to research online about
the original myth of Orpheus. Students should bring to class a summary of
the myth along with his or her impression of the story.

Activity #1 — Reflecting on the myth

Have a class discussion about the myth of Orpheus. Let the students tell the
story and compare the various versions (e.g., what the story is about, the
characters involved, the sequence of events, possible interpretations, the
differences among various versions and their effects on the story, and so on).
As the discussion goes on, write down the new vocabulary or phrases that
students have encountered on the board. Make sure they understand their
meaning (e.g., ask them to explain the meaning, give an example, and so forth
— give them time and let them come up with the responses). The list of new
words on the board will help them to focus on important vocabulary, as they
see the visual image of the word (e.g., spelling). Do the transition by telling
the students, for instance, that now that they know the story, we will think
about ways that we could represent this story in a different genre. One way
is through the storyboard.

Activity #2 — Understanding storyboard

Step 1

Ask students if they know what a storyboard is (storyboard, as defined, is a
visual representation of the director’s intentions and concepts). Show
students an example of a storyboard (suggestion: Dia dos Pais. Cliente:
Bourbon Shopping. Arte: Fernando Metrlo, which is available on his website
at http://fernandomerlo.deviantart.com/art/Dia-dos-Pais-Bourbon-
Shopping-63597981). Ask the students why they think filmmakers would
need storyboards (it helps in the organization of the scenes, to figure out
what resources the director will need, and maintains continuity - how scenes
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and shots can be related to each other- among other things).

Step 2

Show students the video or clip that the storyboard created. The commercial
for Dias dos Pais is available online at:
http://www.voutube.com/watch?v=2rcy6S57cuY. Open a discussion about
the relationship between the storyboard and the video (e.g., Are they similar?
Was the video what you expected?).

Step 3

Storyboard could be defined as “a shot-by-shot (sometimes a scene-by-scene)
breakdown that combines sketches or photographs of how each shot is to
look” (Barsam and Monahan, 2010, p. 116). A shot (plans) is “one
uninterrupted run of the camera” (p. 557), whereas a scene (¢ena) is the entire
sequence without ellipses within the same space and time (a scene can contain
one or many shots). In the storyboard for Orpheus, students will be working
with cena and plano. Therefore, it is important to expose them to these
concepts. Since these concepts can be confusing, a way to help them
differentiate these concepts is the following: After giving a general
explanation of what plano and cena are (or without saying anything at all —
don’t worty, they will figure it out!), show students the Bourbon Shopping
commercial again, and, ask them to clap every time there is a new plano. Let
them figure out by themselves where each plano begins. Obviously, the entire
commercial is only one scene. You might have to show the video a couple of
times. Ask them how many shots and how many scenes there are and if they
can define a shot and a scene in their own words. The use of kinesthesis helps
students to perceive the difference in a faster and more memorable way.
Now, it is time to go back to the myth once more. Remember to do an
appropriate transition (e.g., Now, let’s go back to the myth once more.).

SECOND PART

Activity #3 — Making their own storyboard

Step 1

Lead the students to reflect on the myth of Orpheus by asking them: If #hey
bhad to make a film about Orphens, for which scene wonld choose to write a storyboard?
Invite students to write a storyboard for a specific scene for this hypothetical
film. Have students work in pairs; each pair chooses a different scene, in such
a way that the class covers the whole story of Orpheus. In order to do the
storyboard, students have to think about the details of their scene. For
instance, how many shots are necessary, what would fit in the framing, and
so forth. It is also important to think about sounds: Would this scene have
dialogue? Would it have sound effects?

Going back to the new vocabulary you have on the board: Ask students to
add the new vocabulary when they are writing the storyboard. You might also
want to establish other ‘rules’ with them (e.g., linking this activity to a
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grammatical content explored previously in the class). For instance, they
should use at least two connectives; they should write the sentences in the
past tense; they should add one sentence in the subjunctive form; use only
complex sentences; and so on. Walk around in the class and give students
assistance as necessary.

Give students a handout with the storyboard template (Appendix). The
students should give a title to the scene. Emphasize that the goal is not artistic
accomplishment; rather, this is an opportunity to experiment with
storyboards and show what they have learned about the myth of Orpheus in
a creative way. Let students work on their own; allow them to use their
imagination. Let them surprise us!

Step 5

When the students finish their storyboard, each pair presents their creation
in chronological sequence. They read and explain each shot to the class (if
the classroom has an all-inclusive camera, such as an Elmo Projector, this
will be a good time to use it). The teacher can instruct the students to present
the storyboard in detail, describing it shot by shot, including possible sounds,
music, or dialogue, as well as the character’s feelings, and so on. Other
students can ask questions or make comments at the end of each
presentation. The presenters can also explain their decision (e.g., why they
chose certain colors; why they added or omitted certain details, and so on).
Step 6

Now it is time to go beyond their work and establish connections with
possible ways we could understand this myth in the modern world, more
specifically in Brazilian culture. You could either let them come up with ideas,
ot you could guide them. For instance, Which instruments (and why) do you think
wonld represent Bragilian culture, in the same way that we link liras to classical Greece?
Which type of Bragilian music/ what band/ singer would fascinate you, as people were
charmed by Orphens’ music? Why? Although Orphens was a mortal, bis father was the
God of the sun. Could you cite any religions expressions in Bragil in which deities were
also represented forces in nature? (Since these connections are done in an
exploratory way, it is not necessary, at this point, to go deep into the
responses. The idea is only to help the students be open to make such
connections.)

Activity #4 — e-book

Their storyboards are put together in an e-book. Ask for volunteers to make
the front cover, back cover and index. This should be entirely the students’
work, as this is a way to give students complete ownership. There is a variety
of software they can use. I recommend Calameo, which works with both PC
and Mac, and is free. For an example of my students’ e-book, click on the
following link (public access):
http://en.calameo.com/read/0022295404¢76£8{9ed85.

Activity #5 - Assessment:
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As a form of evaluation, students can write in Portuguese about their
experiences with the storyboard. Did you enjoy doing the storyboard? Why? What
did you learn by doing the storyboard? What was the most difficult/ the most fun part of
the activity? What would you do differently nexct time? Do you think this activity helped
you to feel more confident using Portugnese? Why? This evaluation helps students
become aware of their learning process and develops critical thinking about
their own learning. It can also provide the teacher with useful information
about the students’ perception of the activity.

The type of assessment suggested here is the self-assessment, which is
considered an alternative in assessment (Brown and Hudson, 1998) and has
a number of advantages. For instance, it involves the students in the
assessment process, it promotes autonomy, and it increases motivation (p.
660).

Suggestion for extension:

The teacher could ask students to write a monologue for one of the
characters. The teacher could, instead, ask students to write a story retelling
the events from the point of view of one character.

Students’ evaluation of the Storyboard activity
Since the students’ feedback is essential for teachers to know if their
expectations match the students’ expectations, students were asked to
respond to a survey in which they had to give their personal opinions about
the pre-activity on storyboard. The online survey was anonymous and
students were asked to answer the questions in English. 17 students (out of
25) answered the survey. Below, I present and discuss some extracts from the
students’ responses to the pre-activity on storyboard presented in this article.
I also show how some of the students’ commentaries can contribute to
improving the activity.

T enjoyed it. It was belpful and fun.”

“Great way to compare the real myth and the movie.”

“Yes. 1t was nice to create a story, I enjoyed it because we got to bond.”

“It was very difficult, but a fun activity.”

“It was fun, it gave us the chance to write out our version of the story and see how others
see the same scene of me |sic|.”
Some of the students’ commentaries pointed out the difficulty they had
regarding the artistic part of the pre-activity. For instance, a student stated
that it was “Fun but I am not artistic.” Another student wrote that “We shonld
have elaborated more on the scene at hand.” Although they were told not to worry
about the drawing itself, it is obvious that this point should receive greater
emphasis. In addition, as a way to implement this activity, students should be
explicitly told that they will present their work to the class and that, if they all
agree, an e-book could be made. The teacher could bring crayons and colorful
markers, and make them available to students, so they could elaborate on the
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drawings as they wish.

Conclusion

Taking into consideration that student linguistic and cultural knowledge
affects how they react to films (Barsam and Monahan, 2010), relevant and
well-planned pre-activities for films are important in a PFL class. The pre-
activity on storyboard can help students feel motivated and have a better
understanding of the film. It also gives them an opportunity to create and use
imagination in a meaningful context through the use of the target language
and relevant vocabulary. Most importantly, through the target language
Portuguese, students (and teacher) exchange ideas and construct meaning
cooperatively in a dialogical way, “bonding everybody together,” as one of
my students put it.
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Appendix

Storyboard: Orfeu

Imagine que o mito de Orfeu vai ser adaptado para um filme. Escolha uma
cena que voce e seu colega acham interessante. Discuta com seu colega os
detalhes da cena (e.g., objetos, paisagem, personagens, posicao da camara,
enquadramento, etc.). Agora, vocés vao fazer o storyboard desta cena em até
quatro planos. QUE LEGAL!

Cena: Artistas:
Acgio Dialogo
(O que acontece | (Seu plano  tem
neste plano?) dialogo?)
Plano #1
Plano #2
Plano #3
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Plano #4

Esta cena tem miisica ou algum tipo de som/ barulho (efeitos especiais)? Quais?
Por guné?
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COMMUNICATION AND OTHER C’S: A STUDY OF
WHAT PORTUGUESE INSTRUCTORS WANT IN
TEXTBOOKS

Blair Bateman
Brigham Y oung University

Abstract

Although the “five C’s” of the Standards for Foreign Langnage 1 _earning have had
a considerable influence on the foreign language teaching profession since
their release in 1996, the extent to which the Standards have been addressed
by textbooks is questionable, especially in less-commonly taught languages
such as Portuguese where comparatively few textbooks have been available.
Following a review of the history and evolution of Portuguese textbooks
published in the U.S., this article reports on the results of a survey of
Portuguese instructors at postsecondary institutions across the country
regarding what textbooks they use in various courses and what they would
like to see in a textbook. One hundred sixteen instructors representing 107
different institutions completed the survey. The article reports on instructor’s
satisfaction with the availability of textbooks for different levels and courses
and their suggestions for improving the quality of textbooks. Sutrvey
responses indicated that instructors were reasonably satisfied with first-year
Portuguese textbooks, but they wanted more textbook options for second-
and third-year and for Portuguese for Spanish speakers, and they wanted
books at all levels to adopt a more communicative focus. Results also suggest
a need for increased awareness of the Standards among Portuguese instructors
and textbook authors.

Introduction

Since their release in 1996, the Standards for Foreign Langnage L earning in the 217
Century, whose goal areas are often referred to as “the five C’s,” have had a
profound effect on the language teaching profession in the United States.
The Communication goal area of the Standards has encouraged teachers to go
beyond the traditional four skills and think about how language is used for
interpersonal, interpretive, and presentational communication. The Cultures
goal area involves students in thinking about the perspectives undetlying
cultural products and practices, helping them to understand other cultures’
wortld views. The Connections, Comparisons, and Communities goal areas
encourage students to use the language to gain knowledge of other
disciplines, compare the target language and culture with their own, and use
the language throughout their lives beyond the school setting. In sum, the
Standards have defined “what foreign language education should prepare
students to do” (Standards, p. 13).
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It is generally agreed that the Standards have been more readily and widely
adopted at the K-12 level than in higher education (Byrd et al., 2011; Byrnes,
2008; Magnan, Murphy, & Sahakyan, 2014). This is not surprising, given the
fact that in order to earn licensure and advance professionally, K-12 teachers
are required to complete methods courses and professional development that
emphasize the Standards, whereas post-secondary instructors are often
exempt from such expectations. Nevertheless, evidence suggests that the
Standards have been influential at the post-secondary level as well. Magnan et
al. (2014) report that in the ACTFL Standards database from 1998 to 2009
there are 106 entries on the application of the Standards at the postsecondary
level, as compared with 31 articles related to elementary school, 29 to middle
school, and 60 to high school. At least a few articles on postsecondary
programs have referenced the Standards in relation to Portuguese teaching
and learning (e.g., Bateman, 2010; Bateman & Mattos, 2003; Milleret, 2007;
Moreira, 2003).

Although awareness of the Standards among postsecondary instructors may
be increasing, the extent to which the Standards are addressed in foreign
language textbooks, especially at the postsecondary level, is questionable.
Because textbooks are usually the driving force behind course curricula and
classroom activities (Ariew, 1982; Bateman & Mattos, 2006), books that
explicitly target the Standards can facilitate the development of the skills
outlined therein. Unfortunately, only a handful of published studies have
examined the extent to which textbooks incorporate the Standards (e.g., Aski
& Musumeci, 2010; Bateman & Mattos, 2006; Combier, 2009; Young, 1999),
and these studies have focused almost exclusively on the Cultures goal area;
few if any studies have examined how textbooks address Communication or
the other three goal areas. Although a cursory examination of current
textbooks in the more commonly-taught languages — French, German, and
Spanish — suggests that neatly all of these books purport to address the
Standards, the same cannot be said for textbooks in less-commonly taught
languages such as Portuguese.

Part of the challenge in Portuguese is that there exist comparatively few
textbooks from which to choose, prompting calls for more and better
materials for teaching the language. Several authors have called for more
appropriate textbooks for teaching Portuguese to Spanish speakers (author,
in press; Carvalho, 2002, 2013) and for materials that are more
communicative in nature (Milleret, 1990). In addition, an examination of
Portuguese textbooks reveals that there still exist comparatively few books
designed for intermediate- or advanced-level Portuguese classes, let alone
that emphasize the skills outlined in the Standards.

In order to better understand the current state of Portuguese textbooks with
regard to the Standards, 1 offer here a brief historical review of materials
produced for teaching Portuguese in the United States, along with the
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theories of language and language learning on which they seem to be based.
This review focuses on books designed as primary, comprehensive course
textbooks rather than on readers, reference grammars, teach-yourself-
Portuguese materials, or other types of instructional materials. The review is
not intended as an evaluation of the quality or effectiveness of particular
books, but rather as simply an overview of the evolution of Portuguese
textbooks through the years.

A Historical Overview of Portuguese Textbooks
The 1940s and 50s: The Grammar-Translation Method
Some of the first Portuguese textbooks published in the United States began
to appear at the end of World War II. In 1945, P. Catlo Rossi at the University
of San Francisco authored Portugnese: The Langnage of Brazil, and Maria de
Lourdes S4 Pereira at Columbia University published Bragilian Portuguese
Grammar in 1948. Although intended as textbooks for beginning-level
university courses, both books referred to themselves as “grammars,”
reflecting the prevailing grammar-translation view of language learning. Both
consisted of vocabulary lists, grammar explanations, and translation and fill-
in-the blank exercises. Of the two books, Rossi’s adopted a slightly more
practical emphasis, with situational dialogues such as Na portaria do hotel and
No restaurante. Sa Pereira, on the other hand, incorporated /eifuras such as the
following:
O mapa estd na parede da classe. Os alunos estdo na aula. N6s somos
os alunos. O caderno e o livto estdo em cima da mesa. A sala tem
lampadas. A tinta estd dentro do tinteiro. A menina estd atras do
menino, a professora esta diante dos alunos. A borracha é do
professor. Isso é uma caneta-tinteiro. N6s temos um armario. (p. 41)
These books, and possibly other similar ones, continued to be used
throughout the 1950s.

The 1960s and 70s: The Audiolingual Method

In the mid-1960s a second generation of Portuguese textbooks began to
appear. In 1965, Claude Leroy of the University of Wisconsin published the
two-volume Portugnés para Principiantes, and in the following year the Modern
Language Association of America published another two-volume work
entitled Modern Portugnese. These books were followed by Abreu and Rameh’s
Portugnés Contemporineo (1967) and Magro and DePaula’s Portugués: Conversacao
¢ Gramidtica (1973). All of these books were more or less grounded in the
Audiolingual Method, with its structural linguistic and behaviorist view of
language learning; thus, each chapter consisted of dialogues incorporating
specific structures, followed by grammar notes and extensive pattern drills,
often with a heavy emphasis on correct pronunciation. Modern Portuguese
boasted dialogues written by Rachel de Queiroz, which the authors
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recommended “be thoroughly memorized.”

Despite their similarity, these books contained some unique features. The
first three books were loosely structured around (seemingly random) themes,
such as “Shall We Go to the Zoo?” and “A Trip to Chicago” (Portugués para
Principiantes); “Na PUC” and “O Baile dos Calouros” (Modern Portugnese); “No
Dia de Tiradentes” and “As Historias do Tio Juca” (Portugnés Contemporineo).
The latter two books contained notes explaining various aspects of Brazilian
culture. Portuguese para Principiantes also contained several short stories and a
one-act play; the book was subsequently revised in 1985 and again in 1993 by
Severino Albequerque and Mary Schil, condensing it into a single volume,
eliminating the short stories, and adding cultural notes in each chapter.

The 1980s and 90s: A Communicative Approach

The 1980s marked the beginning of the language teaching profession’s move
toward a more communicative approach. In 1980 the first major
intermediate-level Portuguese textbook published in the U.S., Para a Frente!,
came on the market. The authors, Larry King and Margarita Sufier,
incorporated a stronger and more practical thematic approach than previous
books, with vocabulary and dialogues related to themes such as o #elefone, o
hotel, and o0 banco, accompanied by magazine ads and ¢rdnzcas in each chapter —
perhaps the first systematic use of authentic texts in a Portuguese textbook —
as well as themes for conversation or composition. Despite these
innovations, however, the grammatical component of Para a Frente! retained
a strong audiolingual emphasis, with pattern drills and fill-in-the-blank
exercises.

The late 1980s and eatly 1990s saw the appearance of a trio of books that
might be called the first truly “communicative” Portuguese textbooks. In
1988, Travessia: A VVideo-Based Texthook, by John Tolman et al., was released.
Travessia was the first Portuguese textbook to incorporate video, including
comic sketches by famous Brazilian actors. The book’s real innovation,
however, was in its communicative approach to language learning. Each unit
is devoted to a different region of Brazil or another Lusophone country, with
subsections based on concrete, everyday topics. The long dialogues of
previous books were replaced by mini-dialogues, some of which are
completed by students themselves, as well as an unprecedented number of
speaking activities for pairs of students. Travessia also features a large number
of authentic texts, including advertisements, comic strips, newspaper articles,
¢ronicas, and segments of a telenovela.

Equally innovative were a pair of books by Tom Lathrop and Eduardo Dias,
Brasill Lingua e Cultura (1992) and Portugal: Lingna e Cultura (1995), the latter
of which was a revision of an earlier version published in 1974. An important
feature of both books is a structure based entirely on cultural themes such as
university life, eating, holidays, and leisure activities. The books supplement
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the author-generated cultural explanations of previous books with a series of
interviews with native speakers (called vozes brastleiras or vozes portugnesas), who
offer their personal insights on cultural topics. Each chapter ends with a
humorous dialogue about an American student in Brazil or Portugal in a
situation related to the chapter theme. Brasi/! Lingna e Culturawas also the first
Portuguese textbook published in color, with photographs of Brazilian life
throughout the book.

Travessia, Brasill Lingua e Cultura, and Portugal: Lingna ¢ Cultura are all
accompanied by student workbooks, allowing for reinforcement of grammar
and vocabulary outside class. Viewed collectively, these books may be seen
as the first in which communication and culture were not subordinated to
grammar.

The 215t Century: Textbooks for Different Levels and Purposes

Since the year 2000 a variety of Portuguese textbooks have come on the
market, including texts for beginning, intermediate, and advanced-level
courses, as well as Portuguese for special purposes and for Spanish speakers.
The 21st century has also seen an increasing application of various
technologies for language learning.

The year 2007 marked the release of the first edition of Ponto de Encontro by
Klobucka et al. Ponto de Encontro is unique in several aspects: it is the first
Portuguese textbook published by a major U.S. textbook publisher (Prentice
Hall, now Pearson), and the first to reference the Standards for Foreign Langnage
Learning in its introduction. Its format resembles that of textbooks in the
more commonly-taught languages, with each chapter introducing vocabulary
related to everyday themes, followed by grammar explanations and practice
activities, and concluding with listening, speaking, reading, and writing
activities, as well as a text about a Portuguese-speaking country. Another
unique feature is the side-by-side presentation of Brazilian and European
Portuguese. Pearson offers full support for users of Ponto de Encontro,
including access to machine-scored online practice exercises in
MyPortugueselLab that incorporate audio and video materials.

The past decade has also seen the release of several textbooks for
intermediate- and advanced-level courses, each with a slightly different focus.
In 2004, Francisco Fagundes published Uw Passo Mais no Portugnés Moderno
for teaching advanced grammar, reading, composition, and conversation.
Each of the 28 chapters is comprised of three sections: Lestura, consisting of
a crdnica, short story, or essay, followed by comprehension and discussion
questions; Gramdtica, a seties of grammar explanations and exercises followed
by a few themes for composition or conversation; and Composigio, addressing
spelling conventions, writing techniques, and vocabulary expansion.
Another intermediate- to advanced-level textbook option appeared in 2009
with Bonnie Wasserman’s Cinema for Portugnese Conversation. Each chapter,
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based on a specific Brazilian or Portuguese film, begins with pre-viewing
activities that include information about the director and actors, along with
key vocabulary. Post-viewing activities feature comprehension questions,
vocabulary practice, and many creative suggestions for writing and
conversing about the film, analyzing specific scenes, and comparing it with
other films. Most chapters end with a journalistic or literary text related to
theme of the film. Absent from the book are grammar explanations.
Published in 2010, Patricia Sobral and Clémence Jouét-Pastré’s [ zajando
Através do Alfabeto offers a third option for intermediate- to advanced-level
courses. The book is structured around Moacyr Scliar’s Diciondrio do viajante
insolito, a seties of 26 crgnicas based on the letters of the alphabet. Each ¢rdnica
is accompanied by pre- and post-reading questions for discussion, brief
reviews of selected grammatical concepts, vocabulary lists, and
communicative practice activities in the context of the theme of the ¢rdnica.
Another new intermediate- to advanced-level textbook, which was not yet
available from the publisher at the time of this writing, is Sobral and Jouét-
Pastré’s Mapeando a Lingna Portugnesa Através das Artes. The publisher’s website
offers the following description of the book:
Interviews, authentic texts, and reproductions of art forms serve as
a springboard for students to express themselves in Portuguese
through performance, debate, communicative exercises, and task
solving. Each of the 12 units is structured around a particular form
of art, such as photography or literature, and includes three grammar
lessons, three original texts, and integrated audio and video activities.
(http://focusbookstore.com/mapeando.aspx)
In addition to intermediate- and advanced-level materials, more specialized
textbooks have begun to appear. Working Portuguese for Beginners (Rector,
Santos, & Amorim, 2010) now offers an option for courses in business
Portuguese for Brazil. Besides introducing elementary vocabulary, grammar,
and language functions, Working Portugnese addresses business tasks such as
negotiating a contract, presenting a new product, writing a business memo.
The book also includes commentaries on Brazilian cultural issues. The last
four chapters conclude with a project in which students apply the language
their own area of professional interest. The book comes with audio CDs as
well as optional access to Qwia, a program offering online self-correcting
exercises.
For Spanish speakers studying Portuguese, Antonio Simdes has authored Pois
ndo: Brazilian Portugnese Course for Spanish Speakers (2008), a revision of his
eatlier Com licenga! (1992). Pois ndo features detailed contrasts of Portuguese
and Spanish grammar and pronunciation, followed by drills and fill-in-the-
blank exercises. The book also contains vocabulary and dialogues related to
everyday topics and accompanied by cultural notes, as well as lyrics of
Brazilian songs. Pois ndo ends with a “Basic Reference Grammar” including
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spelling rules, grammar summaries, and verb charts. The author
acknowledges that “pronunciation and grammar are the focus of this book”
(Preface, p. xx), suggesting a view of language learning that is perhaps more
structural than communicative in nature. Besides the abovementioned
books, mention should be made of the large number of textbooks published
in Brazil and Portugal for teaching Portuguese as a second language. Such
books have both advantages and disadvantages for use in the United States.
They generally present an authentic image of Lusophone cultures as viewed
by natives of those cultures, and their language use may be more authentic
than that of books published in the U.S. On the other hand, their lack of
grammar explanations in English can present a challenge, especially for
beginning students. In addition, the organization of these books may not be
transparent to American students, who are accustomed to textbooks with a
highly concrete, sequential presentation of material. Furthermore, such
books cannot be expected to explicitly target the Standards for Foreign Langnage
Learning, which were designed for a U.S. context. Apart from these general
observations, it is beyond the scope of this article to comment on specific
textbooks published in Portugal and Brazil. In summary, textbooks
over the past 70 years have progressed from a purely structural view of
language learning toward a more communicative one that can encompass
authentic texts and real-life purposes for language use, and that affords
culture a more central role in the curriculum. Technologies such as audio,
video, the Internet, and machine-scored exercises have increasingly been
incorporated. Books for levels and audiences other than first-year students
have also begun to appear. To date, however, only one textbook, Ponto de
Encontro, has explicitly referenced the Standards, although other books have
clearly incorporated some of the goals outlined therein.

Design of the Study

In light of the increasing variety of Portuguese textbooks available and the
different directions taken by the authors, it seems appropriate to pause for a
moment to investigate which textbooks instructors are choosing for different
levels and types of courses, and what these instructors are looking for when
they choose a textbook. These questions form the basis for the present study.

Research Questions
In order to investigate the above questions, the author of this article, along
with two colleagues, designed an online survey for Portuguese instructors at
postsecondary institutions throughout the United States. Although the study
addressed other issues as well, the survey questions of interest to the present
article were the following:
1. What textbooks does your institution use in each of the following
courses (if offered):
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a. Beginning / First-year Portuguese

b. Intermediate / Second-year Portuguese

c. Beginning Portuguese for Spanish speakers / Accelerated 1st-

year Portuguese

d. Intermediate Portuguese for Spanish speakers / Accelerated

2nd-year Portuguese

e. Third-year grammar, composition, and/ot conversation
2. How satisfied are you with the textbook and materials used in these
courses? What would you like to see different in a textbook? In your
response, please indicate which specific course levels you are referring
to.
3. Is there anything else you would like to say about beginning- and
intermediate-level Portuguese textbooks?

Survey Participants

Because a database of Portuguese programs in the U.S. was not readily
available, in order to identify institutions that offer Portuguese, three sources
were consulted: (a) the Center for Advanced Research on Language
Acquisition (CARLA) database on institutions offering less commonly-
taught languages; (b) a Google search for “colleges” and “universities
offering Portuguese in the U.S.”; and (c) a list provided by Pearson of
institutions using the textbook Ponto de Encontro. Admittedly, the use of
Pearson’s list may have skewed the survey results somewhat, inasmuch as
there were more open-ended responses referring to Ponto than to any other
book; however, the list proved useful in identifying institutions that did not
appear in the other two sources, especially because some of these institutions
used other books in their second- or third-year courses. Combining the three
sources yielded a list of 202 U.S. colleges and universities that purportedly
offered Portuguese courses, distributed among 44 different states.!

Once these institutions were identified, the website of each institution was
consulted in order to locate the names and email addresses of Portuguese
instructors, including full-time faculty, adjunct faculty, and graduate students
— in other words, whoever was listed as teaching the aforementioned courses
at a given institution. This was accomplished by consulting course schedules
and catalogues, departmental home pages, and faculty directories. From these
sources a list was compiled of 289 instructors. Wherever possible, the names
of several instructors at each institution were included in order to increase
the probability that the institution would be represented in the survey
responses.

Survey Administration

The survey was constructed and administered using QuestionPro online
software. Instructors were sent an email message explaining the purpose of
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the survey and inviting them to participate, along with a link to the online
survey. The email explained the possibility that the survey results would be
published as a journal article, that instructors’ responses would be aggregated
with those from other institutions, and that all responses would remain
anonymous. Of the instructors to whom the email was sent, 116 (40%)
completed the survey. These instructors represented 107 different
institutions (53% of those contacted). Several instructors replied directly to
the email, explaining that their institution no longer offers Portuguese.

Data Analysis

For the first survey question, the textbooks mentioned by respondents were
tallied according to frequency of use in each course. Open-ended responses
to the remaining two questions were combined into a single database and
sorted by the researcher into categories according to topic according to three
broad areas relating to (1) the five Cs of the Standards, (2) specific levels and
types of courses, and (3) general comments on topics such as varieties of
Portuguese, treatment of grammar, and ancillary materials. Because many
comments mentioned more than one topic, these categories were not treated
as mutually exclusive; thus, a given comment was sometimes grouped in
more than one category.

Survey Results: Textbooks Used

As previously explained, survey respondents were asked to list the
textbook(s) used at their institution for each of the following courses (if
offered): (a) beginning/first-year Portuguese, (b) intermediate/second-year
Portuguese, (c) beginning Portuguese for Spanish speakers/accelerated first-
year  Portuguese, (d) intermediate  Portuguese for  Spanish
speakers/accelerated second-year Portuguese, and (3) third-year grammar,
composition, and/or conversation. Table 1 shows the textbooks mentioned
by survey respondents in decreasing order of popularity, along with the
number of programs using each book and the courses in which it is used.
Only those textbooks receiving two or more mentions are listed by name in
the table.

As is evident from Table 1, Ponto de Encontro has captured a large share of the
market, not only in first-year courses, but also to some extent in second-year
and Portuguese for Spanish speakers courses. Also popular in second- and
third-year courses are the recent books Iiajando Através do Alfabeto and Cinema
for Portuguese Conversation, as well as the older Para a Frente!, whose continuing
popularity may be partly because it is the only intermediate-level book with
detailed grammar explanations in English, as suggested by instructor
comments later in this article.
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Table 1

Texthooks Used in Portugnese Programs in the U.S.

Textbook used / Number of programs using textbook,
country where published and courses in which it is used
1styear | 2ndyear | Port for | Port for | 3 year
Port Port Spanish | Spanish Port
courses | courses | Spkrs1 | Spkrs2 | courses

Ponto de Encontro (U.S.) 84 55 32 11 0

Readings / instructot- 0 7 0 2 19

generated materials

Viajando Através do 0 3 0 1 7

Alfabeto (U.S.)

Cinema for Portuguese 0 5 0 1 4

Conversation (U.S.)

Para a Frente! (U.S.) 0 5 1 2 1

Bom dia, Brasi/ (Br.) 4 3 1

Avenida Brasi/ /| Novo 2 2 0 1 0

Avenida Brasil (Bt.)

Uwz Passo Mais no Port. 0 0 0 0 4

Moderno (U.S.)

Falar...Ler...Escrever...Portu 1 1 1 0 0

gués (Br.)

Portugnés para Principiantes 2 0 1 0 0

(U.s)

Ao Redor do Mundo: 1 1 0 0 0

Leituras em Port. (U.S.)

Benr-Vindo! (Br.) 0 0 1 1 0

Brasill Lingna e Cultura 0 0 2 0 0

(U.S.)

Crinicas Brasileiras (U.S.) 0 0 0 0 2

Fala Brasi/ (Br.) 0 1 0 0 1

Muito Prazer (Br.) 1 1 0 0 0

Pois nao (U.S.) 0 0 2 0 0

Working Portugnese for 1 1 0 0 0

Beginners (U.S.)

Other textbooks 3 3 5 0 10

Notes:

1. Duplicate responses from instructors at the same institution are counted
as a single response.
2. Some programs reported using more than one book in a given course.
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Also evident in Table 1 is the large number of instructors who use additional
readings or instructor-generated materials, whether as a supplement to a
textbook or in place of one. This was especially the case in third-year courses,
and to some extent in second-year courses.

What Instructors Want in a Textbook

As explained above, instructors’ open-ended comments on the survey were
sorted into categories according to topic according to three broad areas
relating to (1) the five Cs of the Standards, (2) specific levels and types of
courses, and (3) general comments.

The Five C’s of the Standards
Although many instructors made comments related to the Communication
goal area (including interpersonal, interpretive, and presentational
communication), there were fewer comments relating to Cultures,
Connections, and Comparisons, and none related to Communities.
Following is a summary of these comments.
Interpersonal communication. By far the most common response from
instructors (14 comments) was the need for making textbook activities less
mechanical and more communicative, and for providing more speaking and
conversational opportunities. The following quotes are representative of
instructors’ views:
I wish the book were a little bit more communicative—the text suffers
somewhat in comparison to the textbooks available for Spanish on that
score.

Some exercises . . . are not that useful and are perceived as being silly
by the students. I would like to see a book with activities that truly
promote conversation and interaction in the classroom.

In addition, four instructors wanted more task-based activities, and three
called for more authentic use of language. One lamented the fact that
textbooks ask students to perform language functions that are beyond their
proficiency level as per the ACTFL Proficiency Guidelines:
Students will spend the whole second year working on abstract ideas
and defending opinions (a superior|-level] task) when most of them
are not ready for that. Instead, we need a textbook that is task-based,
and that takes into account the level of the students. . . I believe
students should be performing intermediate- and advanced|-level]
tasks in a second-year program and not superior tasks.
Interpretive communication: Audio and video materials. Most
comments in this category were related to the materials accompanying Ponzo
de Encontro. Opinions in this area were mixed; some instructors appreciated
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that the videos “are about real people and their real situations,” whereas
others wanted audio materials that were more “authentic.” Four instructors
complained that the native speech in the audio and video materials was too
fast. Two instructors made an appeal for textbooks in general to incorporate
more “video-based activities” ot “short situational films.”
Interpretive communication: Reading materials. Eleven respondents
wrote that they found it necessary to include additional reading materials
because their textbooks did not include enough readings, the reading
materials were too easy or too difficult, or they wanted a greater variety of
authors and types of texts:
I’d like to see more actual texts (broad sense of ‘texts’), from
newspapers, television, radio, podcasts, etc.

I would like readings that refer to current topics, not only literature.

I liked the idea and format of VZajando Através do Alfabeto, but by the
end of the semester, students had had enough of Scliar and wanted
more variety of voices.

Presentational communication: Writing. Six instructors called for more
intermediate- and advanced-level textbooks that teach composition. One
person commented:
We need a textbook that teaches students how to write rather than
simply giving them a topic that is loosely connected with some
grammar and asking them to write an essay on it.

Cultures. Eleven instructors expressed a desire for textbooks that represent

all Portuguese-speaking countries and cultures. One person wrote:
As for the second- and third-year Portuguese courses, there are no
textbooks that cover the entire Lusophone world, from mainland
Portugal, the Azores, and Brazil to Lusophone Africa and Asia,
including former Portuguese India, the Portuguese-based Creole
societies of the world (past and present), the Gypsy communities in
Portugal and Brazil, the Sephardim, and the Lusophone Diaspora.

In reference to the Standards, one instructor called for the integration of a

greater variety of cultural products and practices from Lusophone countries:
My ideal textbook has . . . lots of description and explanation of
cultural practices, products, lots of color, lots of maps, and doesn’t
ignore any Lusophone country.

Connections. In terms of connections with other disciplines, three
instructors mentioned a desire for textbooks to include information on
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current events, while two wanted a better integration of literary texts, and two
wanted history and the arts addressed. One instructor wrote:
Literature but also music, arts, cinema, theater, media, history
(especially contemporary history) should be presented.

Comparisons. The only references to comparisons between languages and
cultures were two comments expressing a desire for textbooks for teaching
Portuguese to Spanish speakers that draw comparisons between the two
languages.

Textbooks for Specific Courses and Levels

First-year textbooks. A large majority of survey respondents (43

comments) were at least moderately satisfied with the textbook they were

using in first-year courses. Following are some of their comments:
Ponto de Encontro is an amazing complete book . . . [that] satisfies and
meets my expectations as an instructor in terms of quality. This
product offers exercises in all four skills which are essential for a
comprehensive teaching/learning experience. In addition, the videos
are about real people and their real situations which give students
the opportunity to get familiar with actual existing accents and
slangs.

1 am satisfied with Bow dia, Brasi/ in its new edition through Yale
University Press . . . My students need conversational ability in
Portuguese quickly in order to participate in our study abroad
programs in Brazil. This textbook's use of Portuguese only requires
the student to start to think in Portuguese from the start. It has
proven very successful for our students.

“I chose Muito Prager due to its use of colloquial dialogs and its
consistent points about language usage.”

Ten instructors indicated that they were not satisfied with their first-year
textbook, and many others made suggestions for improving textbooks, some
of which are included in other sections of this article.
Second-year textbooks. Sixteen respondents remarked on the need for
better textbooks for second-year courses. Comments such as “There’s no
decent textbook for second-year level” were common, although it bears
mentioning that some instructors may not yet be familiar with the
intermediate-level textbooks published in the past few years. One instructor
wrote:
“We need more options for second and third-year Portuguese. 1
would particularly be interested in a book following the same format
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as Ponto for second-year Portuguese.”

Third-year textbooks. An even greater concern was the need for better
textbooks for third-year grammar, composition, and conversation courses,
with 27 comments on this topic. In addition to the abovementioned
comments about materials for teaching reading and writing, several
instructors made it clear that they want an explicit focus on grammar, but
they want it integrated with a communicative focus on reading, writing, and
speaking:

“I'd like to see a grammar book based on writing with lots of

COMMUNICATIVE activities.”

I would like to see a thorough review and expansion of grammar
accompanied by contextualized practice, a varied selection of
readings (I now use newspaper and magazine articles on current
affairs in addition to a small selection of literary texts from the
textbook), and attention given to both main variants of Portuguese.

Portuguese for Spanish speakers. Sixteen respondents wrote that they
wanted better textbooks for teaching Portuguese to Spanish speakers. Of the
16, five specifically mentioned dissatisfaction with Ponto de Encontro for use
with Spanish speakers. One wrote:
1 also use [Ponto de Encontro] for my Portuguese for Spanish speakers
course, but it is not a good option. Again, it serves more as a
reference than a textbook. I know the book was not designed having
Spanish speakers in mind.

Several instructors offered specific suggestions for these textbooks:

“II would like] a comprehensive textbook incorporating also oral
activities following the same pattern, structure, model, etc. found in
so many Spanish and French textbooks.”

“I see the need of a communicative approach book for Spanish
speakers.”

Perhaps Portuguese programs/texts could find a way to point out
the advantages of Spanish speakers studying Portuguese in our
increasingly global economy, as well as the importance of Luso-
Brazilian culture and how it fits in within the larger Hispanic/Latino
culture.
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Comments About Other Topics
In addition to the above topics, instructors offered comments about various
other issues, including the presentation of European versus Brazilian varieties
of Portuguese, the teaching of grammar, and the ancillary materials available.
Varieties of Portuguese. Nine instructors expressed the desire for a
textbook that teaches only Brazilian or only European Portuguese, whereas
eight wanted the textbook to present both varieties — suggesting that it may
not be possible for a single book to please everyone.
Grammar. Respondents had a great deal to say about how grammar is
presented. Thirteen instructors expressed concerns about the sequence and
distribution of grammar in textbooks:
“Sometimes I would change the sequence in which the content is
presented. The past tense, for example, appears in the middle of a
lesson that is dealing with the present tense.”

The intermediate level is crushing with all the subjunctive tenses
being taught. I would definitely like to see a book with a reasonable
amount of content, and I would like to see the structures consistently
used throughout the book so that students get a chance not only to
learn but also to internalize what we are trying to teach.

Four instructors expressed a desire for better integration of grammar and

content, and for a more communicative approach to teaching grammar:
Grammar points are taught as grammar, instead of as
communicative tools. When attempts are made to focus on
communication in Portuguese textbooks, the idea of
‘communication’ and what valuable, meaningful communication is,
is lost.

Regarding grammar explanations in textbooks, opinions were mixed. Two
instructors appreciated that their books explained grammar in English,
whereas two others complained about the “lengthy grammar explanations in
English,” implying disapproval of either the use of English or the length of
the explanations, or both. Three others, however, called for more clear,
detailed explanations with more examples — suggesting again that it may be
impossible for a single book to please everyone.

Ancillary materials. In addition to the abovementioned comments about
audio and video materials, instructors offered opinions on workbooks, online
activities, and other ancillary materials. Seven instructors who have used the
online MyPortugueselab activities that accompany Ponto de Encontro liked the
idea of online, machine-scored activities, but ten complained about errors
and technological glitches in the program. Other instructors offered
additional ideas about ancillary materials for textbooks:
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I would like the book to come with a teachet’s manual,
supplementary materials and suggestions for testing and assessment
as well.

Any new textbook is going to need a very well-integrated online
workbook and activities site. This is particularly important for those
classes where students only meet a couple of days per week and/or
are hybrid.

I would like to see something for Portuguese that is similar to the
Vista Higher Learning website that I use with my Spanish courses,
or McGraw-Hill’s Quia . . . 1 need a program that is user-friendly with
several video-based activities. . . . I would also like to see activities
where students can record their voice and compare their
pronunciation with native speakers.

Miscellaneous comments. A number of respondents mentioned issues that
did not fit in any particular category. Following is a sampling of these
comments:
Perhaps not as a first priority to the material within the book, I need
a book that is visually appealing enough for students to WANT to
spend time in it.

I’d like to see a first-year book that offers more in the instruction of
pronunciation, including using the IPA.

More non-traditional discourses need to be included, especially
LGBT.

Additionally, several instructors commented on the need for textbooks for
specific purposes:

[We need] a book for heritage speakers.

For the Business Portuguese class, we need a textbook that is geared
to upper intermediate students with lots of COMMUNICATIVE
activities as well, including role plays, dialogues, etc. Audio material
for the class is essential to help model more professional language.

I teach a very specific course: Portuguese for Health Care
Professionals. There is nothing out there right now (that I know of)
that deals with the subject matter. I have had to create my own
handouts with information, such as the parts of the body, internal
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organs, and names of common diseases and symptoms to
supplement the course.

Discussion

In general, instructors seemed reasonably satisfied with the options for first-
year Portuguese textbooks, but felt the need for more textbook options for
second- and third-year and for Portuguese for Spanish speakers. For books
at all levels, they expressed a desire for classroom activities that are less
mechanical and more communicative and that provide more opportunities
for conversation. For intermediate- and advanced-level textbooks, they
wanted more authentic texts of various types on current topics to be included
in addition to literary texts, and more attention given to the teaching of
writing skills. They wanted textbooks to address all Lusophone cultures,
although they expressed differing preferences regarding Brazilian and
European Portuguese. Furthermore, they expressed a desire for more
authentic video and audio materials and for online practice activities.

It bears mentioning that of the five C’s of the Standards for Foreign Langnage
Learning, the Communication goal area was the only one receiving much
attention in the survey responses. In regard to the Cultures goal, only one
instructor touched on cultural practices, and no mention was made of the
perspectives underlying cultural products and practices. Connections with
other disciplines were brought up by a handful of respondents, but no one
mentioned asking students to draw comparisons between the target language
and cultures and their own (with the exception of comparing Portuguese with
Spanish), and no one touched on the Communities goal area at all. It would
appear that many Portuguese instructors were either unfamiliar with the
Standards or did not think about them when asked what they wanted in a
textbook. These findings, when taken together with the fact that only one
Portuguese textbook to date has referenced the Standards, suggest the need
for increasing Portuguese instructors’ awareness of the shared goals of the
language teaching profession. This issue of the Portuguese Language Journal
represents an important step in that direction.

Limitations of the Study and Recommendations for Further Research
Because we were unable to locate a complete and current database of
Portuguese programs in the U.S., the data gathering process for this study
was imperfect. For example, many programs listed in the CARLA database
no longer offer Portuguese or offer it only on an independent study basis,
and there may have been some Portuguese programs not listed in any
database that were missed. Furthermore, the fact that survey respondents
ranged from graduate students to full-time faculty suggests that they had
differing degrees of knowledge of Portuguese textbooks and of their own
programs. These factors should be taken into account when interpreting the
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results of the study.

As previously explained, another limitation of the study was the use of
Pearson’s list of institutions that have adopted Ponto de Encontro, which
undoubtedly affected the results of the survey. It seems likely, for example,
that there exist more programs that use other textbooks such as Brasi/! Linguna
¢ Cultura in their first-year programs. It is possible that these institutions were
underrepresented in the survey responses, either because they were not
included in the database or because they were among the 47% of institutions
that did not reply to the survey.

Although this article has briefly reviewed Portuguese textbooks published in
the United States, an in-depth study of the extent to which these textbooks
address the Standards for Foreign Langnage I earning was beyond the scope of the
article. The study also did not explicitly examine the extent to which
Portuguese instructors are aware of the Standards and incorporate them in
their own teaching. Additional research on these topics would be useful in
designing new and better Portuguese textbooks, and in helping the
Portuguese teaching profession better meet the needs of students in the
increasingly interconnected world of the 21+t century.

Notes

'States in which no Portuguese programs could be located were Alaska,
Montana, Nebraska, North Dakota, South Dakota, and Wyoming.
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Gomes, Laurentino 7808. Sao Paulo:Editora Planeta do Brasil, 2007.
Pp.365, ISBN 978-85-7663-320-2.

Debora B. R. Zamorano

University of Texas at E/ Paso

7808 de Laurentino Gomes é um relato importante da historia da corte
portuguesa no Brasil. A obra ilustra de maneira precisa como esse fato
contribuiu para mudancas econémicas e sociais no Brasil da época e
consequentemente a influéncia que teve e tem no Brasil de hoje. Pode-se
afirmar que o livto tem como obijetivos resgatar a histéria da nobreza
portuguesa no Brasil, além de tornar essa fase acessivel para leitores
interessados em fatos historicos através de uma leitura simples e de
entendimento facil.

Em 7808 Laurentino Gomes faz com que o leitor viaje no tempo e se
encontre no Brasil de duzentos anos atrds. As informacoes contidas no livro
sao baseadas em relatos e documentos histéricos, devidamente pesquisados
e checados, o que propicia ao leitor precisdo e veracidade histéricas. A obra
inclui as razos que fizeram a familia real portuguesa fugir ao Brasil, além de
dados histéricos importantes, como por exemplo a Revolugdo Francesa, a
resisténcia inglesa e a Colonizacdo do Brasil, , pais que acabou sendo o
refagio do governo portugués. Esses fatos ajudam o leitor a se situar
historicamente e assim sendo, obter um entendimento preciso sobre o que
ocorreu no Brasil e no mundo duzentos anos atras.

O relato de Gomes ¢ minucioso, incluindo detalhes da fuga da corte
portugesa ao Brasil, de uma visio do que ocorria com varios reis na Europa,
bem como do plano da fuga para o Brasil e porque D. Jodo tomou tal decisio.
Fatos especios da viagem ao Brasil foram também relatados. Gomes
igualmente narra aspectos do Brasil colnia, e da transformacio do Brasil
com a chegada da nobreza portuguesa. A obra detalha como num periodo de
apenas uma década e meia o Brasil deixou de ser uma colbnia fechada e
atrasada para se tornar um pafs independente, como ressalta Gomes. Por fim,
o livto de Gomes inclui relatos do retorno de D. Jodo a Portugal.

Através da leitura de 7808, o leitor se beneficia com relatos como os do
arquvista real que propiciam riqueza de detalhes histéricos bem como uma
compreensiao maior de costumes sociais da época. Faz-se importante notar
que esses detalhes ajudam a dar forma a histéria do Brasil.

Como conclusio, a obra de Laurentino Gomes é nio s6 recomendavel como
imprenscindivel por sua informagao abrangente e rica em detalhes sobre o
que ocotreu no Brasil e no mundo na época em que a corte portuguesa se
mudou para o Brasil. Os relatos contidos na obra também oferecem ao leitor
uma compreensio de como tais fatos contribuiram para dar forma ao Brasil
de hoje. Estudantes de Portugués ou de matérias relacionadas ao Brasil, como
por exemplo cultura brasileira ou estudos brasileiros, bem como leitores com
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interesses histéricos em geral, entenderio varias facetas do Brasil de duzentos
anos atras como também do Brasil de hoje. A linguagem direta, clara, simples
e inteligivel com certeza facilitara essa compreensdo do Brasil. Finalmente, é
importante mencionar que os fatos narrados em 7808 podem ser
considerados sem precedentes, uma vez que foi a primeira e Gnica vez que
uma corte européia se transferiu para um pafs ainda primitivo como o Brasil.

Gomes, Laurentino 7822. Rio de Janeiro:Nova Fronteira
ParticipagGes S.A, 2010. Pp.351, ISBN 978-85-209-2409-9.
Debora B. R. Zamorano

University of Texas at 5/ Paso

1822 de Laurentino Gomes relata como, a pesar de tantos fatores sociais e
econémicos negativos, o Brasil acabou ficando independente de Portugal,
numa mistura de sorte e liderancas do novo Brasil da época. O livro explica
com detalhes como ocorreu a independéncia do Brasil de Portugal, além de
mostrar como ela acabou influenciando os séculos vindouros no Brasil e no
mundo. Tal relato facilita o entendimento das raizes de brasileitos e
portugueses e mostra uma faceta abrangente do tempo da independéncia e
consequentemente, da influéncia desse periodo no Brasil de hoje.

Em 7822, Laurentino Gomes propicia ao leitor um pano de fundo do que
ocorria no mundo na época da independéncia do Brasil e explica como as
idéias revolucionarias e iluministas chegavam ao Brasil. Laurentino faz um
relato detalhado, baseado em narrativas reais e documentos histéricos, como
cartas trocadas entre os principais nomes da independéncia, o que ajuda o
leitor a se situar historicamente. Os relatos mostram a face humana das
personagens envolvidas e como essas caractetisticas de personalidade deram
forma a independéncia. A obra inclui um apanhando politico, social e
econdmico do Brasil de 1822 e discorre como o radicalismo das cortes
portuguesas precipitaram a ruptura entre Brasil e Portugual. Gomes tamém
inclui uma narrativa precisa e humana das pessoas chave envolvidas na
independéncia, como D. Pedro, D. Leopoldina, Marquesa de Santos e José
Bonifacio. Esses relatos sao essenciais para a compreensio dos fatos
ocorridos naquele periodo, como por exemplo a Guerra entre Brasil e
Portugal, e como foi elaborada a Constituinte do Brasil, com a inclusio da
liberdade de culto e do poder moderador.

A obra também inclui a importincia e o papel da maconaria no processo de
independéncia e os motivos pelos quais a escravidao continuou no Brasil por
mais algum tempo, a pesar das idéias contrarias de José Bonifacio, o chamado
patriarca da independéncia, e do proprio D. Pedro. Por fim, Gomes relata o
tinal de vida de D. Jodo e D. Pedro. Na descri¢io do final da vida de D. Pedro
fica clara a unidade entre Brasil e Portugal em seu coragdo. HEssa dicotomia
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se reflete até mesmo no Brasil de hoje.

Assim sendo, a obra de Laurentino Gomes ¢ altamente recomendavel para
o entedimento sobre os fatos que levaram o Brasil a ficar independente e
como tais fatos refletem o Brasil atual. Esse entendimento obtido através de
uma linguagem simples, direta, detalhada e precisa é essencial para profesores
e estudantes de lingua portuguesa, assim como de matérias afins, como
cultura brasileira, por exemplo. Leitores interessados no Brasil e por sua
histéria também terdo a oportunidade de aprender sobre o processo da
independéncia do pais e suas rela¢cdes com Portugal no passado e nos dias de
hoje. Em suma, uma obra imprenscindivel para a compreensio do Brasil
como pafs independente.

Gomes, Laurentino 7889. Sao Paulo: Editora Globo S.A. 2013. Pp.415,
ISBN 978-85-250-5446-3.

Debora B. R. Zamorano

University of Texas at El Paso

1889 de Laurentino Gomes ¢ uma obra imprenscindivel para se entender a
histéria do Brasil e consequentemente o Brasil de hoje. Através de
documentos historicos, como cartas, escritos de historiadores famosos e até
escritores renomados de nossa literatura, como Machado de Assis, 7889 narra
com precisdao os fatos que levaram o Brasil a se tornar uma Republica.

Em 7889 Laurentino Gomes revela peculiaridades que levaram a mudanca da
Monarquia para a Republica de maneira pacifica, sem derramamento de
sangue. Algumas dessas peculiariades sio devidas ao fato de o governo
negligenciar os militares, e por consequencia, perder seu importante apoio; o
apoio civil dos cafeicultores a Republica, visto que nio havia mais escravidao
no Brasil e portanto, mao de obra barata além da falta de saude e energia de
D. Pedro II para governar. Um outro motivo que contribuiu para o fracasso
da Monarquia foi o fato da sucessora de D. Perdo 1I ser uma mulher. Gomes
deixa claro que havia um aspecto machista nessa questdo. A histéria da
proclamacio da Republica culmina com o motivo pelo qual o Marechal
Deodoro, monarquista convicto, decidiu proclamar a Republica. Ele nio
concordou com a nomeagao de Silveira Martins para chefe de ministerio da
Monarquia, visto que os dois eram inimigos politicos. Entretanto, a
nomeag¢dao de Martins foi apenas uma inverdade dita a Deorodro por
Benjamin constant. Assim sendo, Gomes deixa claro que ciimes provocados
por uma inverdade levaram a Proclamacio da Republica do Brasil.
Laurentino Gomes mostra ao leitor fatos histéricos essenciais da vida
brasileira através de uma linguagem direta e sem subterfugios. Os fatos
ocorridos  durante a transicio Monarquia/Repuiblica e Republica
Militar/Republica Civil ilustram caracteristicas politicas e econdémicas do
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povo Brasileiro desde o descobrimento. Alguns exemplos, como argumenta
Gomes, sdo o sistema eleitoral fraudulento, justica executada “a revelia das
leis, de acordo com a vontade de liderancas politicas e sistema de troca de
privilégios desde a época de dom Jodo.

Ao ler 71889 o leitor se beneficia com didlogos genuinos ocorridos durante a
época no Brasil com os personagens histéricos envolvidos. Isso certamente
levard o leitor a um entendimento maior sobre detalhes que ajudaram a
compor a histéria do Brasil apresentada no texto.

Como conclusio, pode-se dizer que o livro de Laurentino Gomes é altamente
recomendavel por sua informacido precisa e além de mostrar como fatos
importantes e por vezes desconhecidos para a maioria dos brasileiros e do
leitor em geral puderam mudar a histéria do Brasil e moldar aspectos politicos
e economicos vigentes até os dfas de hoje. Estudantes de cultura brasileira e
estudos brasileiros também se beneficiardo muito ao ler o livro, visto que a
informacio contida nele os ajudard a entender nio somemnte a histéria do
Brasil como também aspectos da maneira de ser do povo brasileiro no que
diz respeito a economia, politica e sociedade e como essa maneira ajudou a
formar o Brasil de hoje. Ou seja, como o préprio autor diz, é impossivel
entender o Brasil de hoje sem o conhecimento dos fatos histéricos trazidos
no livro. Finalmente, vale ressaltar que toda pessoa interessada em assuntos
brasileiros tais como literatura, histéria, politica e povo brasileiro terd seu
conhecimento sobre o Brasil ampliado através da leitura de 7889.

Sobral, Patricia Isabel, and Clémence Jouet-Pastré. Mapeando a
lingua portuguesa através das artes. Newburyport: Focus, 2014. Pp
258. ISBN 978-1-58510-343-0.

Fernanda Guida

University of Georgia

A introducio de diferentes formas de arte no ensino de linguas estrangeiras
¢ uma forma eficiente de desenvolver as competéncias linguisticas dos alunos,
assim como apresentar e ampliar o conhecimento de cultura na/da lingua
alvo. O livto Mapeando a lingna portngnesa através das arfes oferece esta
possibilidade, pois aborda aspectos gerais da arte estimulando as quatro
habilidades comunicativas ao passo que familiariza os alunos com diversas
expressoes da arte, tal como fotografia, danga, musica, escultura, arquitetura,
poesia, teatro, cinema, literatura e artesanato.

O material é apropriado para o nivel intermedidrio/avancado e utiliza
algumas representagoes artisticas para exemplificar cada forma de arte em
diferentes periodos e locais. Esta abordagem nio restritiva do livro oferece
ao instrutor a oportunidade de tanto discutir a arte em termos mais
abrangentes, quanto adequar a ementa do seu curso a determinada regido
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lus6fona ou periodo histérico, introduzindo elementos culturais
representativos da regido ou perfodo desejados.

O livro ¢ dividido em doze unidades e cada unidade apresenta nove secdes:
Primeiros acordes, Intervalo para gramatica, Ler é viver através de outros
olhares, A vida em arte, No estidio, Dando volta as palavras, Cenarios,
Debates e Portfolio. O elaborado aspecto visual e organizacional do livro
permite um aprofundamento tematico na discussao de cada licdo. A abertura
das unidades contam com uma imagem introdutdria que, juntamente com o
titulo, abre espaco para a discussdo e a apresentacio do tema que serd
revisitado nos exercicios gramaticais, nas leituras, nos audios e nos debates.
Portanto, as atividades do livto s3o contextualizas tematicamente
promovendo maior significincia para os exercicios.

As secOes “Intervalo para gramatica” e “Ler através de outros olhares” sdo
trabalhadas em trés instincias em cada unidade. O componente gramatical é
uma revisio sucinta seguida de exercicios escritos e/ou orais para serem
desenvolvidos individualmente, em pares ou em grupos, idealmente para
alunos ja familiarizado com a gramadtica em lingua portuguesa. A explicagio
e pratica gramatical no livro-texto ¢ limitada, porém o preficio adianta que
uma versio mais extensiva ¢ apresentada no Caderno de Produgao®.

As secoes de leitura apresentam diferentes perspectivas de um mesmo tema
e, assim como as se¢bes de video, sdo antecedidas por exercicios chamados
de “aquecimento.” Apesar de alguns textos das ultimas unidades serem mais
longos e, até certo ponto, conterem uma linguagem um pouco mais abstrata,
o grau de dificuldade do livro ¢é estavel e as unidades iniciais ndo sido pré-
requisito para unidades posteriores. Num cenario universitario, Mapeando a
lingua portugnesa pode ser usado em um dnico semestre letivo ou, se desejado,
em dois semestres quando acompanhado de mais pratica de leitura e escrita
como, por exemplo, adicionando o livto Vigiando através do Alfabeto das
mesmas autoras.

Whitlam, John. The Routledge Intermediate Brazilian Portuguese
Reader. New York: Routledge, 144pp. ISBN-13: 978-0415693332
ISBN-10: 0415693330

Mercia Flannery

University of Pennsylvania

Uma estimulante, atual e interessante colecio de textos de varios autores,
compde o volume “The Routledge Intermediate Brazilian Portuguese
Reader” (“Reader” daqui em diante). Ha textos de varios escritores

54 Até o momento o material complementar, Caderno de Produgio e Intructor’s materials nao estio
disponiveis para analise, portanto, esta resenha baseia-se puramente no livro-texto.
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contemporaneos, alguns dos quais muito conhecidos (tais como Chico
Buarque, Moacyr Scliar e Lufs Fernando Verissimo) e outros nem tanto. O
volume n3o s6 incorpora tentativas diferentes de emprego linguistico, tais
como a reproducdo do registro de sala de aula em “Reda¢do”, ou o bem
humorado mistério em “Bellini e os espiritos”, de Tony Bellotto, mas
também inova com a apresentacio de excertos de blogs, ao lado daqueles de
volumes mais conhecidos — o Budapeste de Chico Buarque.

De fato, é a selecao bem articulada e variada de textos no volume uma das
caracteristicas que o torna uma proposta digna de consideragcdo para um
curso de portugués como lingua estrangeira, ou uma sugestio de leitura para
os interessados na lingua portuguesa e em suas nuances mais atuais. Como a
lingua se modifica e se renova sempre, faz sentido expor os estudantes a
tracos caracteristicos da linguagem usada em modos de comunicacio e
expressdo viabilizados pelas atuais tecnologias de informagio, por exemplo.
Cada texto segue uma breve apresenta¢io do autor, com detalhes do género
em que escreve, ou do texto escolhido, e algumas informagoes sobre o texto
em si, tais como o tema abordado, a linguagem empregada, ou como o
assunto se enquadra em um contexto social mais amplo. Ao final de cada
texto, ha uma secio de vocabulario, contendo palavras e expressdes talvez
desconhecidas ao leitor de nfvel intermediario. Em seguida, hd exercicios de
compreensio e pratica adicional de vocabulario, com dois tipos de exercicios:
1) para encontrarem-se palavras no corpo do texto com significado
equivalente; e 2) para se explicar o significado de outras expressoes retiradas
do texto. Além desses, ha um exercicio que pode ser usado para pratica
escrita ou oral, com a proposta de se desenvolver um ensaio sobre o tema
indicado, ou discuti-lo oralmente. No final de cada capitulo, ha uma sugestio
de leitura adicional, por vezes um outro trabalho do mesmo autor.

A proposta do livro, tal como articulada na sua apresentacio, ¢ suprir um
material “estruturado” e “estimulante”, mas que também constitua
“contextos culturais significantes”. Esse objetivo o livro consegue alcangar,
pois, conforme comentado acima, a leitura dos textos é prazerosa, os temas
sdo provocantes e relevantes. Veja-se, a exemplo, o texto de Adriana Falcio,
Redagio, que a autora estrutura como uma redagdo escolar, produzida por
um aluno da rede municipal de ensino, de quarta série. O texto inicia com
sentengas simples, que em principio descrevem o ambiente escolar na rede
publica, incluindo as “paredes pretas de sujeira”, “o patio pequeno e
apertado” e a “merenda escolar”. Esse tipo de material pode render um
trabalho rico em sala de aula, talvez levando a discussées sobre a condicio
do ensino puablico no Brasil, com a possibilidade de se estender o trabalho a
uma pesquisa e mais leituras atuais, de outros géneros (o jornalistico, por
exemplo), sobre o tema. O texto “Nos anos a.1.”, de Moacyr Scliar, é outro
exemplo de como se pode avangar do texto a uma pratica mais
contextualizada e atual, com a possibilidade de se proporem discusses com
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as quais o aluno de uma lingua estrangeira possa se identificar, onde quer que
esteja. Os textos de blogs também apresentam uma possibilidade de extensiao
das atividades de leitura e discussio, por exemplo, permitindo que os
estudantes descubram mais sobre o autor por meio do seu blog e até
contribuam com comentarios e, quem sabe, entabulando um didlogo com o
autor. Isso pode auxiliar a que se avance a proposta atual dos 5Cs, conforme
o padrio de ensino de lingua estrangeira, Comunicag¢ao, Cultura, Conexao,
Comparacdes e Comunidades. Reconhega-se, porém, que seriam necessarios
alguns ajustes no modo de emprego do livro, além de um pouco mais de
trabalho envolvido na preparagao.

Os pontos discutidos até aqui sdo parte das razdes pelas quais o livro

convida uma avaliacdo positiva. Por outro lado, hd aspectos estruturais do
livro e das atividades propostas que merecem atenc¢ao ao se considerar o seu
uso em um curso de portugués como lingua estrangeira. Um primeiro ponto
em questdo é que as atuais abordagens para o ensino de uma lingua
estrangeira (sobretudo a abordagem comunicativa) privilegiam o uso da
lingua-alvo desde os primeiros contatos. Sendo assim, ¢ de admirar que um
livto para o nivel intermedidrio, com textos complexos, variados em
vocabulario e nos nfveis de registro empregados, apresente exercicios de
compreensao em inglés. Isso certamente é um dos aspectos que torna o livro
apropriado como material de apoio, talvez mesmo mais adequado para
aqueles que gostariam de aprofundar o conhecimento da lingua, do
vocabulario, como material suplementar.
O uso deste material em sala de aula também fica comprometido pela
proposta de discutir as questdes no final das leituras em lingua inglesa. Ha
uma riqueza de expressoes, de possibilidades de exploragdes do tema, de
atividades escritas e orais que renderiam um trabalho potencialmente rico e
estimulante, mas se fossem executados em lingua portuguesa. De fato, muito
estudantes, dadas as experiéncias com a aprendizagem de outras linguas,
esperam exatamente isso. Além desses, um outro aspecto que compromete o
livto é a repeti¢do dos modelos de exercicios. Capitulo apds capitulo é
seguido do mesmo tipo de exercicios, o que talvez contribuisse para uma
pratica de sala de aula cansativa. Considerando esses pontos, o livro pode ser
melhor usado se combinado a outros materiais, ou como leitura suplementar
para os estudantes que tém a lingua inglesa como primeira lingua, e que
estejam interessados em ler mais, individualmente, ou em desenvolver
praticas e conhecimento de vocabulario.
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Antonio Marcio da Silva
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Lucia Rottava

Universidade Federal do rio Grande do Sul, Brasil

Resumo

Aprender uma LE atualmente envolve contextos e recursos diversos, em
especial pela recorréncia a recursos tecnoldgicos. O uso de tais recursos e a
diversidade de tarefas, situagGes e meios para se ter contato com uma LE
podem ser inseridos no contexto de blended learning. O objetivo deste artigo é,
portanto, refletir sobre diversas possibilidades de interacio e uso de PLE-
adicional por aprendizes multilingues em contexto universitario. Para tanto,
relatou-se dois projetos implementados em contexto de blended learning, que
contemplam distintas dimensdes e habilidades na LE. A hipétese norteadora
desta reflexdo ¢ que as distintas perspectivas de aprendizagem e de uso da
lingua em ambientes virtuais podem contribuir para que os estudantes
tornem-se aprendizes independentes por meio do uso de inimeros recursos
tecnologicos existentes na atualidade. Os resultados revelam as possibilidades
de funcionamento da linguagem em leitura e escrita em contexto blended
learning no ensino de PLE-adicional.

Palavras-chave: blended learning, leitura; feedback; producio oral e escrita.

Introdugio

Aprender uma lingua estrangeira (LE) envolve interagdes diversas que
compreendem tarefas desenvolvidas para além do contexto de sala de aula
em situacoes sincronas e assincronas entre professor e sujeitos/aprendizes.
Tais situagoes podem envolver atividades de aprendizagem assistidas por
computador (CALL - computer assisted language learning) por meio de
plataformas ou ambientes de aprendizagem virtual (VLE - virtual learning
environment). Sao exemplos de ambientes virtuais, o Moodle e o Blackboard, os
quais permitem desenvolver tarefas utilizando-se como recursos chats, blogs,
foruns, wikis, e paginas Web de partilha de videos, de apresentagio pessoal e
de socializaciao (Facebook, Twitter, Youtube, dentre outros).

Estudos que mostram tais possibilidades e envolvendo portugués como
lingua estrangeira adicional (PLE-adicional) sao divulgados em publicacio
organizada por Melo-Pfeifer e Sa (2013) e indicam que o uso de VLEs
permitem combinar ambientes (blended learning) - sala de aula e extra-classe, e
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lancar mio de distintas possibilidades para o processo de ensino e
aprendizado, visando proporcionar aos alunos contato diverso com a lingua
estrangeira (LE), com outros aprendizes dessa lingua e com demais usuarios
em interacGes em tempo, lugar e modo variados. Porém, um desenho
curricular que focaliza blended learning precisa levar em conta as caracteristicas
dos aprendizes em termos de seu desenvolvimento cognitivo, estilos de
aprendizagem, disponibilidade para interagir com outros aprendizes ou
usuarios da lingua alvo.

Exemplos de contextos de blended learning envolvendo PLE-adicional sio
reportados por Amado (2013) e Songy (2013). Amado relata como estudantes
alemies, aprendizes de PLE-adicional, distinguem os tempos verbais
Pretérito Perfeito Simples e Imperfeito em exercicios interativos online, via
plataforma Moodle, que complementam as atividades de sala de aula. Por sua
vez, Songy desenvolve uma pesquisa com estudantes espanhdis também
aprendizes de PLE-adicional, tendo o Moodle como plataforma de apoio, para
refletir sobre como se pode aproximar ensino de lingua e conhecimento
cultural via comunicagio virtual. Ambos os estudos mostram, portanto, que
as possibilidades de enfoque podem contemplar: aspectos particulares do
ensino e da aprendizagem de uma LE, habilidade individual ou a sua
combina¢do (compreensdo: ouvir e ler, e producio: falar e escrever),
configuracio especifica de uma aula e planejamento de um curso/curriculo.
Portanto, é no contexto de blended learning que este artigo se insere visto ter
como objetivo refletir sobre as diversas possibilidades de interacdo e uso de
PLE-adicional por aprendizes multilingues em contexto universitario. Para
tanto, dados de dois projetos®®, implementados com dois grupos de
aprendizes em duas universidades inglesas, sdo trazidos para ilustrar a
discussao empreendida neste artigo. As tarefas que compunham os projetos
foram desenvolvidas em ambiente virtual e de forma assincrona como parte
do proéprio curso de PLE-adicional.

O presente artigo estd organizado de acordo com os conceitos tedricos,
incluindo, respectivamente, o conceito de blended learning, caractetisticas dos
projetos desenvolvidos que geraram os dados que serdo discutidos nas se¢oes
em que sdo trazidas as reflexdes relativas a leitura e a produgio textual e, por
fim, apresentam-se os resultados e as consideragoes finais.

Consideragdes teoricas sobre blended learning

A incorporagio de recursos tecnolégicos em educagdao como parte do ensino
presencial tem sido denominada blended learning, termo que surgiu e se
expandiu no meio corporativo, onde a necessidade de ensino e de formacio

% Desses projetos foram selecionadas para ilustrar a discussdo as seguintes tarefas: leitura,
produgio oral, resumo oral/escrito, produgio escrita e comentitios por parte dos
alunos/colegas que patticiparam dessas atividades.
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era recorrente e tal abordagem representou ser viavel (Gruba e Hinkelman,
2012).

Em se tratando de educagio tercidtia, o surgimento de blended learning resultou
da busca de educadores por algo intermediario entre o ensino presencial e a
distancia. Entretanto, Stanley (2013) chama a atencio para as razdes de
incorporar a tecnologia ao ensino. Nio se trata de inclui-la apenas porque
esta disponfvel ou na moda, mas sim por razdes pedagdgicas. O autor
também alerta para o perigo de professores de linguas desenvolver o que foi
denominado “Sindrome de Everest”, ou seja, a a¢do de incorporar a
tecnologia sem ter objetivos especificos. Para Stanley, a tecnologia contribui
para o ensino/aprendizado, mas s6 deve ser incorporada “quando esta
acrescentar claramente ao ensino e a pratica da lingua” (p. 6) ou fizer parte
do curriculum e nio se constituir apenas de algo extra, pois a tecnologia deve
apolar os quatro componentes de aprendizagem: engajamento ativo,
participagdo em grupos, interagio e feedback frequentes, e conexiao com o0s
especialistas do mundo-real (EDUTOPIA, 2008, apud Stanley, 2013).

Com relacio a incorporagio de tecnologia ao ensino, integrando-a a tarefas
variadas, Stanley (gp. ¢i2.) coloca que “a integracio da tecnologia simplesmente
por fazé-la ndo é central no processo; do contririo, os potenciais das
tecnologias na promocao de oportunidades no contexto de aprendizagem sao
os principais atributos” (p. 2-3). Ademais, “abordagens hibridas sio efetivas
quando os estudantes experienciam uma variedade de materiais,
apresentacoes e atividades em uma comunidade de aprendizagem estruturada
e colaborativa” (Oliver e Trigwell, 2005, apud Gruba e Hinkelman, 2012, p.
3).

Ainda de acordo com Gruba e Hinkelman, ha quatro fatores importantes a
serem considerados na aprendizagem hibrida em lingua: propdsito,
adequagdo  (abordagem apropriada ou nio), multimodalidade e
sustentabilidade. Destes quatro elementos, multimodalidade ¢ importante
para o presente estudo, uma vez que atividades diversas sdo contempladas.
Tal combinacio, envolvendo blended learning, traz aos professores e aprendizes
o desafio de lidar com situacées de multiletramento, letramento multimodal,
novos letramentos, textos multimodais e discursos multimodais, assim como
semidticas multimodais, os quais nio sdo comuns em um ensino tradicional
(Gtuba e Hinkelman, 2012).

Os desafios, entretanto, fazem parte do que Felix (2005) denomina metas
educacionais, as quais refletem uma mudancga de papel tanto para professores
quanto para aprendizes, uma vez que estas se expandiram e passaram a incluir
“aprendizado ao longo da vida (/felong learning), interacio global, aquisicao de
conhecimento e habilidades meta-cognitivas e processos que incluem
curriculum negociado e professores e informantes reais” (p. 85). Tais fatos
refletem o contexto de ensino/ aprendizagem de linguas comum nos dias
atuais, o qual proporciona indmeras possibilidades e impactam no proprio
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processo e nas institui¢cdes, visto torna-los “flexivel, inclusivo, colaborativo,
auténtico, relevante, global e efetivo” (Felix, 2005, p. 86). Devido a tais
caracteristicas, Felix argumenta que estas indicam uma modificacio na
abordagem de ensino, pois se torna necessario envolver os aprendizes em
tarefas auténticas que refletem situagdes reais, dando ao sujeito poder em
relacdo ao formato do curricnlum para atender a demandas e necessidades
diversas.

Quanto aos parimetros para desenvolver  blended  learning no
ensino/aprendizado de linguas, Neumeier (2005) ressalta que se trata de uma
combinacido de interacOes face a face e aquelas mediadas por computador,
ambas ‘convivendo’ em um mesmo contexto. Esta combinac¢io, de acordo
com a autora, viabiliza uma variedade de ferramentas, op¢des comunicativas
e formas de aprendizagem que possibilitam diferentes metodologias
desenvolvidas, contemplando as diferencas nos distintos contextos sociais.
Neumeier sugere ser importante que se tenha parametros para se
implementar blended learning, os quais incluem: modo, modelo de integracao,
distribuicdo de conteudo programatico e de objetivos; avaliagdo de
propositos; metodologia do ensino de linguas; envolvimento dos sujeitos
aprendizes (professores, instrutores, estudantes) e local/contexto.

Um ponto importante para este estudo, em relacio aos parametros discutidos
por Neumeier, diz respeito ao envolvimento dos participantes, uma vez que,
em diferentes fases das atividades analisadas mais a frente, os papéis
interacionais destes mudaram e varias combinacbes foram identificadas,
tanto sincronas como assincronas, mediadas por computador ou em
interagdes face a face: professor/alunos, professot/aluno, aluno/colegas,
aluno/aluno na universidade estrangeira, aluno/professor,
professor/professor na universidade estrangeira. Ou seja, ocorreu uma
hibridiza¢io em tal processo, onde conviveram diversas formas de interagio,
e, portanto, definiram-se papéis que cada sujeito teve que adotar, sugerindo,
de acordo com Neumeier, que os sujeitos aprendizes “sdo confrontados com
escopo ¢ variedade de papéis além das agbes restritas a um modo de
aprendizagem” (p. 174). Assim, para que se tenha éxito no processo, ¢é
primordial que os aprendizes tenham autonomia, pois eles “tém que ser
capazes de administrar diferentes niveis de responsabilidade sobre o processo
e o conteudo de aprendizado” (Neumeier, 2005, p. 175).

Nio é somente a autonomia, mas também a propria confianca em usar a LE
que esta sendo aprendida que impacta no processo, e este fator também pode
ser complementado por meio do uso de blended learning. Isto pode ser
evidenciado no estudo de Sagarra e Zapata (2008), o qual investiga a
percepgao de aprendizes de espanhol L2 em relacio ao aprendizado mediado
por computador. As autoras argumentam, referindo-se aos resultados da
pesquisa de Kern (1995), que discussées por meio de bate-papo aumentaram
a confianca dos aprendizes na lingua aprendida, o que indica que “contextos

356



online permitem aos estudantes cometerem erros sem se  sentir
constrangidos” (Liontas, 2002, apud Sagarra e Zapata, 2008, p. 209). No caso
do exemplo de blg usado no presente estudo, apesar de se assemelhar a
configuracido do bate-papo, mas de uma forma assincrona, o aprendiz teve
mais controle sobre possiveis inadequag¢des, pois tinha tempo disponivel para
desenvolver sua interagdo sem a pressao do bate-bate sincrono. O mesmo se
aplica ao projeto de leitura, uma vez que o aprendiz teve tempo suficiente
para gravar (e regravar cada texto se necessario) de forma assincrona e que,
de um texto para outro, podia refletir sobre o préprio processo devido ao
feedback recebido semanalmente de seu par da universidade estrangeira. Tal
acompanhamento/monitoramento que o aprendiz teve sobte seu
desenvolvimento no aprendizado da lingua evidencia, de fato, que cursos que
combinam componentes face a face e aqueles assistidos por computador
ajudam o aprendiz no que diz respeito a autonomia e a0 seu empoderamento
(Sagarra e Zapata, op.cit.).

Um ultimo estudo, desenvolvido por Harker e Koutsantoni (2005), compara
dois grupos de aprendizes de inglés académico: um a distincia e o outro em
blended learning. Apesar de constatarem que o resultado dos aprendizes que
completaram o curso foi semelhante, com alguma vantagem para o grupo
que fez o curso totalmente a distancia, o nimero de alunos que completou o
curso em blended learning foi muito supetior ao outro grupo (87% comparado
a 50%), sugerindo, segundo as autoras, que o blended learning é mais efetivo na
reten¢do de alunos. Além disso, Harker e Koutsantoni argumentam que no
grupo participante do curso em blended learning, aqueles que frequentavam as
aulas regularmente mostraram tendéncia a obter maiores niveis de sucesso.
No caso do presente estudo, tal fator se aplica especialmente ao grupo do
projeto de leitura, pois além do feedback que recebia do par da universidade
estrangeira, recebia também orientacdes e feedback em sala de aula, e podia
sanar duvidas, incluindo sobre como melhor oferecer feedback para o colega
com quem estava interagindo.

O projeto de leitura e a interagdo escrita por meio do blog

O projeto de leitura e o blog de producio escrita foram os ambientes em que
se recorreu para discutit blended learning em contexto de PLE-adicional. Para
tanto, traz-se a caracterizagdo desses projetos, Incluindo contexto,
participantes e tarefas desenvolvidas.

O primeiro projeto focalizou a leitura e o objetivo principal era proporcionar
aos participantes a oportunidade de desenvolver a compreensio textual e
poder receber um feedback de sua leitura de seu interlocutor’. Neste projeto,

56 Este projeto foi desenvolvido entre alunos aprendizes de PLE-adicional e estudantes do
curso de Letras (inglés e espanhol) em uma Universidade brasileira. Para este artigo, no
entanto, o foco sera apenas nos dados que dizem respeito aos aprendizes de PLE-adicional.
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desencadeou-se um conjunto de atividades que focalizaram desde a
compreensio escrita/oral e a producio escrita — ler, falar e/ou escrever
resumidamente o que compreendeu do texto lido, acesso ao vocabulatio,
fluéncia, pronuncia. Tratou-se de um projeto inicial e piloto de intercimbio
linguistico por meio da zuternet de forma assincrona. Estiverem envolvidos
alunos de uma universidade brasileira e duas inglesas. O projeto foi realizado
com alunos do nivel low-intermediate, ou B1 de acordo com o Portfélio
europeu para linguas (Da Silva, 2010). Este era o terceiro nivel de portugués
que os aprendizes faziam. Cada nivel compde-se de 10 semanas de trés horas
aula semanal. O projeto foi realizado nos anos académicos 2011-2012 e 2012-
2013. Participaram do projeto 20 alunos (10 na Inglaterra e 10 no Brasil) no
primeiro ano, e 10 no segundo ano (5 na Inglaterra e 5 no Brasil). O projeto
era voluntario e nio fazia parte da avaliagdo do curso. Usou-se o mesmo
matetial em ambos os anos.

A implementagdo do projeto consistiu em os alunos gravarem a leitura oral
de um texto a cada semana (pré-selecionados pelos professores), durante oito
semanas, ¢ envid-lo para o colega da universidade estrangeira com quem
estivessem formando dupla. Os alunos na Inglaterra gravaram textos em
portugués e os alunos no Brasil gravaram textos em inglés ou espanhol. A
ferramenta usada para tal proposito foi o portal de gravacio de voz
www.vocaroo.com (um video explicando como utilizar o programa foi
disponibilizado para os participantes). Depois de gravar o texto
semanalmente cada aluno o enviava para seu/sua colega na universidade
estrangeira e o colega gravava o mesmo texto e fornecia feedback. Uma copia
de cada gravacio era encaminhada também para o coordenador do projeto
para acompanhamento do projeto para qualificd-lo e também para avaliar sua
efetividade.

O segundo projeto contemplou a produgio escrita e objetivou desenvolver a
capacidade de interagir por escrito. A ferramenta usada foi um blg na
plataforma Blackboard no qual os estudantes criavam individualmente um
pequeno texto sobre um assunto de seu interesse e o postava para,
subsequentemente, cada aluno interagir virtualmente, por escrito, com as
producdes postadas.

Ressalta-se que blogs tém um papel importante no ensino e aprendizagem de
LE visto ser possivel combinar interatividade assincrona com textos escritos
mediados por computador. Sua natureza permite que sejam mais
frequentemente atualizados (em termos de adi¢do de novos contetidos ou
comentarios) e envolvam maior intercimbio entre as pessoas®. Por essa
razao, blogs podem ser utilizados para ajudar os alunos a escreverem para

57 Embora nio seja o foco neste artigo, destaca-se a importincia da autoria com esse tipo de
ferramenta, pois combina a publicagio e discussio de aprendizes por escrito, em um unico
meio.
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determinados interlocutores e aperfeicoar seu texto em resposta aos outros,
tornando-se sensiveis a ambos os beneficios e os riscos de se expressar online.
Desse modo, oportunizar aos alunos escrever em blogs pode ajuda-los a: (i)
transitar em distintos modos de produgdo escrita em virtude do que certos
géneros textuais requerem; (i) desenvolver um sentido de voz; (iii) aprender
a patticipar de uma comunidade de escritores/leitores; (iv) lidar com distintos
letramentos; (v) tornarem-se colaboradores e ndo apenas consumidores de
conteddo online e em LE.

Levando-se em conta tais caracteristicas, o projeto de escrita em blogs requeria
dos aprendizes que: (a) criassem individualmente uma entrada sobre um
assunto de interesse proprio, sendo postado na plataforma virtual Blackboard,
tal tarefa denominou-se de primeira fase. (b) Interagissem com os colegas,
postando um comentario a cada postagem dos colegas; constituindo a
segunda fase do projeto. A atividade foi realizada por 12 alunos cursando o
nivel Portugués 4, ou avancado 1, C1 de acordo com o Portfélio europeu
para linguas. Neste contexto, os cursos compreendem seis niveis, trés
horas/aula uma vez por semana, durante 24 semanas letivas. A atividade foi
realizada como um dos trabalhos do curso.

Diante do exposto, elege-se como hipdtese norteadora para esta reflexio que
blended learning pode contribuir para que os estudantes tornem-se aprendizes
independentes. Ademais, o fato de serem atividades assincronas pode
também ser fator determinante no contexto de aprendizagem que os sujeitos
se encontram, pois, muitas vezes, elas sdo desenvolvidas em tempo, local e
modo de acordo com suas carateristicas.

A leitura como pratica social

A leitura tem sido uma das habilidades que permite acesso ao conhecimento
cientifico, cultural e cotidiano. No entanto, a énfase no ensino tem sido no
acesso ao sistema linguistico e textual da LE. De fato, a leitura faz parte do
cotidiano no que diz respeito a interagdo como parte de uma situagido mais
ampla. Salienta-se que, para que a leitura seja levada adiante, ¢ necessatio
haver compreensio do que € lido e estabelecer relagdes entre o propésito do
texto e as palavras/léxico da LE nele presentes. E reconhecido também que,
para que haja a completude da leitura, o leitor precisa recorrer a
conhecimentos provindos de diferentes fontes, dentre as quais, o sistema da
LE e suas possiveis combinagdes em termos linguisticos e textuais, lexical
(vocabulario), e conhecimento social e cultural.

Reconhecer as dimensGes mencionadas, referentes ao processo de
construgdo de sentidos, é considerar a leitura como pratica social (Street,

58 Cada postagem recebeu entre trés e dez comentarios, totalizando uma média de 400 a 500
palavras por aluno.
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1984; Cook-Gumperz, 1986; Barton, 1994), cuja énfase é nas relages e
propodsitos e no modo como os sujeitos constroem sentidos com base em
sua interpretagdo destas dimensdes no texto, no modo como os textos sio
produzidos e como circulam na sociedade, na conexao que os textos tém com
outros textos, e nos modos de interagdo e cultura. Tais relagdes permitem
que se afirme que a leitura (assim como os textos) ¢ situada e historica. De
fato, estes pontos listados podem ser observados nos trés exemplos trazidos
a seguir, os quais foram parte do projeto de leitura.
(01)  Isso é o resumem sobre o texto que fala sobre a situacdo com
os indios do Brasil basicamente. Discute o caso dos indios estdo
sendo tratados de forma desumana, e que esta ndo foi uma série de
incidentes isolados. O autor d4 um ixemplo de uma investigacio
sendo realizada por uma organizacio chamada buguespe. Outro
momento do problema ¢ que nio ¢ apenas os proprios indios a ser
aproveitado e também suas coisas ¢ mais de substéncia. A relagdo ¢é
descrita como vandalismo, mas ¢ obviamente mais do que isso. Por
toda esta falta de recursos, 60% das criancas nio sobrevivem a
partcho|parto], estio matadas nao somente as criangas, nao somente
o ambiente, mas também o espirito de povo.
(02) Este texto ¢ sobre o descasso do governo que continua
matando indios no Brasil. Em 2010, muitos indios morrem porque
uma falta de cuidados médicos e assassinado. Também, hia uma
problema com a madeira, hd um muito forte da exploracio ilegal.
Houve um aumento em cinco centos e trés [513] se comparado ao
de 2009.
(03) O texto é sobre a reflacdo dos indios no Brasil. Diz que
noventa e dois criangas morreram porque nao tem cuidado médico.
Também xxx [60] indigenas foram assassinados. xxx disse que ha um
aumento de violéncia contra os indios. Finalmente, diz que ha um
aumento de xxx [513%] se compara mortes se comparado ao de
2009.
Os exemplos revelam as diferencas entre os aprendizes; no fragmento (01)
percebe-se como o aprendiz expde o seu ponto de vista ao dizer “mas ¢
obviamente mais do gue i550”; 0 mesmo se observa no fragmento (02) quando o
aprendiz diz: “este texto ¢ sobre o descaso do governo”. Tais modos de interaciao
com o texto indicam que a leitura é situada e histérica, e o processo de
construcdo de sentidos é resultante também dos contextos sociais (familia,
escola, comunidade, trabalho, dentre outros) em que vivenciaram suas
experiéncias. Reconhecer essas variaveis é considerar o processo de ensino e
de aprendizagem de leitura, a partir da relagio do conteudo do texto a
experiéncia social e cultural dos préprios aprendizes, incluindo-se uma
diversidade de tarefas que levem em conta o contexto, o propésito, a
estrutura textual e a natureza da lingua escrita (letramento) presentes em um
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dado texto (Hood, Solomon e Burns, 2002).
Em outras palavras, por meio do ensino formal em sala de aula, combinando-
se a experiéncias proporcionadas por blended learning, os aprendizes puderam,
por exemplo, (a) ler diferentes tipos de textos, (b) expandir recursos da lingua,
recorrendo a distintas estratégias, (c) saber como os textos estio
estruturados/organizados para desenvolver a capacidade de uso do sistema
gramatical e vocabulario para poder fazer inferéncias, compreender termos
implicitos, tornar-se fluente, (d) compreender que certos valores sociais e
culturais estio associados aos textos, ou seja, como eles sio/requerem set
lidos e usados em contextos particulates, (¢) desenvolver a capacidade critica
para ler nas entrelinhas e compreender valores e crencas do esctitor, e (f)
identificar alternativas possiveis de leitura para um dado texto. Portanto,
pelos exemplos (01) a (03), pode-se inferir fatores a serem considerados em
um curriculo com relagido a leitura dependendo do nivel de competéncia dos
aprendizes, do propoésito para melhorar a leitura, das demandas de
letramento, do papel da leitura como um recurso para aprendizagem, das
experiéncias prévias de aprendizagem com recursos linguistico-textuais e do
acesso ao uso da LE.
Como se percebe, a leitura envolve uma série de recursos, passos, ¢
conhecimentos para que se possam construir sentidos. Com raras excegdes e
quando o foco ¢é apenas na LE instrumental, a leitura tem pouco espaco em
sala de aula, sendo que, muitas vezes, tem-se como pressuposto que todos ja
saibam ler e que o fato de estar se desenvolvendo outras habilidades, pouco
feedback tem sido oferecido ao leitor em termos de compreensio e fluidez;
quando esse feedback é oferecido é apenas por parte do professor. Os
fragmentos que seguem ilustram exemplos de feedback que os aprendizes
receberam de seus pares no projeto de leitura:
(04)  Ola. Bom, tu ndo tem muita dificuldade. O texto foi bem facil
de compreender. Tu tem uma boa fluéncia. Consegui compreender
de forma bem clara, s6 algumas dificuldades em algumas palavras
que ¢ totalmente aceitavel porque sdo sons que ndo existem no
inglés, entdo fica mais complicado de serem reproduzidos. Os
digrafos, como o som do LH, como em musulber, RR com em
torradeira, NH como minba e senhora, também o som da letra R no
inicio e no meio das palavras que também ¢é algo aceitavel porque
existe a diferenca entre o som do inglés e o do portugués, por
exemplo, o R duplo no meio das palavras ficaria zorradeira e carro, ja
o R no inicio, resto, por exemplo. R no meio, R simples no meio,
esporte. O som do L também, outro aspecto, como em culpa e alta.
Palavras gerais assim, algumas dificuldades com o som de BR, PR, e
TR: quebrou, compras, elétrica. O som do AO também, A, tl, O, como
em pdo, mdo e caminhdo. Mas, no dimais, td tudo muito bem, tudo
muito bom, parabéns. Obrigado e até semana que vem.
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(05) Ola, XX, meu nome é YY
Desculpe pelo ruido da minha gravagdao, mas aquilo foi o mais
audivel que consegui; mesmo assim, vou tentar gravar sem deixar
muito ruido da préxima vez.
Aqui estao os feedbacks dos textos que me enviaste; minha segunda
gravac¢do eu te mando depois.
Tua pronuncia em portugués ¢ bastante parecida com espanhol
como tu tinhas dito, ainda assim é possivel identifici-la como
portuguesa, tanto que consegui entender teus dois textos. Devem
haver muitas dificuldades que eu imagino serem comuns para voces,
falantes maternos de lingua inglesa, como, por exemplo, a pronuncia
dos sons nasais: AO, OE, AN, NH, etc, Quanto a esses ponto eu
nio muito opinei, pois mesmo com a pronincia de AO ao invés de
AO, ou N ao invés de NH, ainda entende-se o significado da palavra.

TEXTO 1 - Desabafo de um bom marido (Na ordem em que tu me enviaste)
- a prondncia de algumas vogais finais ficou um pouco fraca, como
em concertd-1.0 e emocionElL nesses dois casos é importante que fique
clara a termina¢do: no primeiro para que possamos saber qual é o
objeto, e no segundo, qual o tempo verbal;
- muitas vezes pronunciaste e/z rapidamente, sem enfatizar o L. Em
algumas outras palavras tu também n3o pronunciou algumas letras,
como em cortador, que ficou corador, e admitir, que ficou amitir. Isso,
porém, nio impediu que entendesse as palavras no contexto;
- a concordancia de algumas palavras ficou invertida, como em
primeira nome, uma liguidificador, que sio primeirO nimero, ¢ UM
lignidificador. Nesse caso os dois nomes sio do género masculino;
- no final dos verbos no infinitivo a prondncia ¢ sempre na silaba
final, portanto 2aRRER e ndo 1Arrer. Isso também conta para os
casos dos verbos terminados em énclise: #nterromPE-la, concerT.A-lo;
- a pronuncia do L em algumas palavras é mais parecido com o U,
como em al ta, que fica aUta, eal guns, que fica aUguns;
- em portugués o C tem som de K na frente de A, O e U. Portanto,
manCarei deve ser pronunciadomanKarei;
- houve um pouco de pronuncia espanhola misturada com
portuguesa, COMO €M corzeco, Comienzo pessoa, personay

TEXTO 2 —
-tu ndo pronunciou algumas letras das palavras, o que nao dificultou
que eu as entendesse, mas fez com que o texto ficasse pouco claro,
Jforcadas, fugadas e considerados, consideros;
- em algumas partes em que apareceram numerais no plural, tu os
pronunciaste como se eles estivessem no singular, como em 43
milhAO ao invés de 43 milbOES, as nacAO ao invés de as nacOES;
- a Unica coisa que nio consegui entender foi uma data depois de
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sitnagao semelhante sd foi verificada em meados dos anos 19...., o final do ano
nao ficou claro...
Acho que no geral € isso.
Os exemplos (04) e (05) ndo sio comuns de acontecer em situa¢oes de
aprendizagem de sala de aula. Sdo raras as vezes que, em sala de aula, sdo
realizadas leituras em voz alta por ser uma atividade extremamente complexa.
No entanto, ler em voz alta pode fornecer informagdes relativas as estratégias
de leitura, permitindo observar, por exemplo, que tipos de processo o
aprendiz vivencia ou o que ele faz quando se depara com dificuldades em
certos segmentos do texto ou certas palavras; ou ainda pode-se observar se o
aprendiz esta preparado para assumir riscos e fazer inferéncias adequadas ou
se sua atencio é focalizada apenas na decodificagio.
Ressalta-se que o feedback a leitura também se constitui em momentos de
aprendizagem que combinam capacidades e habilidades na LE, como se
observa nos exemplos (06) e (07), respectivamente:
(06) Como estou com pouco tempo e talvez ja tenhamos discutido
algumas das suas principais dificuldades com a fonética do
portugucs, resolvi gravar a minha leitura do mesmo texto que vocé
me enviou gravado e fazer apenas duas observagdes: tente prestar
atencdo no jeito como pronuncio as palavras com acentuacio grafica
e na maneira como pronuncio o sinal grafico da virgula (,). Também
acho valido mencionar que a virgula entre nimeros pode ser
pronunciada de maneira diferente da que eu faco na gravago, pois
cla pode ser substituida pelo ponto (), ou seja, vocé pode falar
'ponto’ em lugar de 'virgula', quando entre nimeros.
Sobre o seu resumo, estd muito bom e, mais uma vez, saliento que
sua pronuncia das palavras do portugués ¢é muito mais
compreensivel quando fala mais espontaneamente, o que mostra que
vocé estd indo bem no aprendizado do portugués. S6 preciso dizer
que, caso vocé queira ser uma boa falante do portugués, deve tentar
separd-lo do espanhol em sua cabega, pois sdo bastante diferentes
em varios aspectos. (feedback a respeito do texto 03)
(07) Para a quinta gravagao:
O maior problema aqui - problema que também enfrentei em uma
de minhas leituras em inglés - é a fluéncia na transi¢ao das falas dos
personagens, seja pela simples mudanga de voz ou por um
personagem se posicionar contririo ao outro. Eu vou apenas fazer
uma gravacdo minha da conversa e deixarei pra vocé o resto, tudo
bem?
Sobre o0 seu resumo, estd corretissimo. O assunto é bastante
polémico aqui no Brasil, onde existe muito preconceito em relagao
as variacOes linguisticas e o texto mostra como a regra é confusa,
uma vez que o personagem que mostra saber a regra acaba sem saber
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uma questdo. Realmente, o importante ¢é ser entendido, a
formalidade se molda a situa¢do e nunca chega a ser tao contraditéria
quanto as regras gramaticais - e tudo isso é mostrado no texto.
Detalhe para eu mesmo me confundindo enquanto leio.
Percebe-se, pelo feedback oferecido pelos interlocutores brasileiros a leitura
dos aprendizes de PLE-adicional, que a leitura em voz alta ndo representou
um desafio para os aprendizes, pois o envolvimento com a tarefa, a
perspectiva de leitura para um intetlocutor real e um propdsito que nio
apenas se constitui em mais uma tarefa de sala de aula, foi uma base de apoio,
ndo uma situacdo ameagadora, para que pudessem ler com confianca de sua
capacidade e tivessem a oportunidade de se preparar para o que leram.
Portanto, é nessa dimensio que este estudo mostra que em tarefas de leitura,
além da sala de aula e em contextos de blended learning, esta-se oportunizando
a leitura como pratica social.
Portanto, os exemplos trazidos nesta se¢io sugerem, pelos resultados, que é
possivel combinar leitura com vocabulario e pronincia; combinac¢des, muitas
vezes, deixadas de lado na abordagem comunicativa por nio serem prioridade
nesta abordagem e porque, tradicionalmente, a prondncia é vista como um
componente linguistico. De acordo com Elliot (1997), essa poderia ser uma
crenca de que pronuncia, particularmente para os adultos, é mais dificil de
lidar do que as outras habilidades na LE. Por outro lado, embora a énfase
nesta habilidade pareca nio ser central, os exemplos de feedback mostram que
¢ possivel considerar tais aspectos, dando aos aprendizes mais confianca em
leitura na LE.

A produgio escrita como atividade interlocutiva

Warschauer (2010) destaca que a escrita ¢ importante no processo de ensino
e de aprendizagem de LE por, no minimo, trés razdes: (1) escrever bem ¢é
uma habilidade vital para profissionais e para académicos, porém seu dominio
se revela especialmente dificil para aprendizes de LEs; (2) escrever pode ser
um instrumento eficaz para o desenvolvimento da linguagem académica
proficiente, pois os aprendizes podem se deparar com léxico de uma area em
particular e explorar/produzir constru¢bes mais complexas em seus
trabalhos escritos; (3) escrever oportuniza aos alunos perceber suas
dificuldades e suas lacunas de conhecimento, lidar com conhecimento
abstrato e especifico. Assim, as producdes escritas, desenvolvidas em forma
de blog, mostradas a seguir, evidenciam essas razbes e sugerem como, pela
escrita, os aprendizes elaboram seu conhecimento, permitindo aos
professores entendé-los melhor e assim ajustar tarefas conforme necessario.
Para tanto, ilustra-se tal importancia, trazendo o exemplo (08) de producio
escrita de aprendizes de PLE-adicional.
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February 2, 2012

Edited by JMMa on 2/15/2012 at 6:04 PM, GMT.

Tags: None(Edit)

O Tabaco

O consumo de tabaco ¢ prejudicial 4 nossa saude, fora o vicio que se adquire
de total dependéncia. Muitas sdo as pessoas que, a nivel de sadde sdo
preojudicadas com o consumismo deste produto. Muitos também sio os
casos de pessoas em todo mundo, que morrem devido ao cancro do
pulmio. Um gesto que seria também um bom exemplo, ¢ a proibicio da
venda de tabaco, ou mesmo deveria haver mais incentivo a criacio de
unidades de apoio a todos aqueles que desejam parar de fumar, e um
encorajamento aos proprios prefessionais de saude para que sigam este
exemplo. Acho que o governo, e os responsaveis pelas vendas destes
produtos, tém o dever de tentar previnir estas mortes, mas também a
sociadade tem de se envolver no problema do consumo do tabaco, que ¢é
comum a todos nos. A introdugdo de legislagdo sobre locais de proibicao
do uso do tabaco, como nos locais de trabalho, transportes publicos e
espacos publicos,acho que ajudou a aumentar o numero de pessoas que
pararam de fumar. Felizes das pessoas que nio fumam,ou que conseguem
deixar de fumar, porque além de ser benéfico para sadde também ajuda
econémicamente.

0 Viewer Comments (5)

Edit | Delete i

O tobaco

Made by R] on 2/11/2012 at 3:11 PM, GMT.

Vocé em razdo quando diz que, ao deixar de fumar, o fumante fica com
mais dinheiro no bolso. Mas cada vez que a gente se decide a ndo comprar
cigarillos ¢ o governo que nio cobra os impostos sobre otobaco. O Reino
Unido estes impostos de consumo que sdo muito mais elevados do que no
Brasil e em Portugal, constituem até os trés quartos do preco de todos os
magos de cigarillos vendidos. Uma receita bruta enorme! Embora o governo
queira que a gente pare de fumar, nesta época financeira dificil ndo quer que
a renda baixe tampouco. Porém, nio pode chupar cana e assoviar a0 mesmo
tempol

Reply/Edit| Delete

Made by CL on 2/12/2012 at 10:26 AM, GMT.

Sempre tenho a sensagdo de que nesse assunto os beneficios financeiros
prevalecem sobre a satude; quero dizer que os beneficios financeiros.sio
constantemente valorizados quer fume quer nio. Além disso certas pessoas
sofrem dos efeitos do tobacco e outras podem fumar até os oitenta o
noventa anos sem problemas.
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Reply/Edit| Delete

undefined

Made by LB on 2/17/2012 at 2:02 PM, GMT.

Pessoalmente ndo vejo beneficio nenhum na proibi¢ao do uso do tabaco
nos espacos publicos ja que ndo conheci a ninguém que pelo menos levasse
em consideragao a op¢ao de deixar de fumar por causa disso. Muito pelo
contrario, os fumadores sintam-se diretamente atacados pela lei e acavam
fumar ainda mais para protestar contra da mesmal!

Reply/Edit| Delete i

Tabaco

Made by DD on 2/19/2012 at 9:03 AM, GMT.

Nio fumo. Nunca na minha vida tenho fumado, nem atras das galpdes para
bicicletas na escolal Meu pai fumava constantemente durante 92 anos. Nao
quero fumar mas isso foi muito saudavel para meu pail

Reply/Edit| Delete

undefined

Made by JE on 2/22/2012 at 10:03 AM, GMT.

A idéia de uma proibi¢io de vendas de cigarros faz-me lembrar de uma
ditadura, acho que ninguém se preocupa com os fumantes, por exemplo, eu
gosto de jantar fora, mas ¢ irritante que eu pago 0 Mesmo pre¢o que 0s Nao
fumantes, mas eu tenho que ir para a rua para fumar, quando eu fui para a
Australia, eu tive que mudar de avido 3 vezes por causa das leis contra
fumantes, e lembro-me que quando eu tinha 17 anos, eu podia fumar no
trabalho, mas quando o governo obrigou a proibiciao de fumar no local de
trabalho eu tive que falar com clientes chatos para o dia inteiro sem nada
para aliviar meu estresse, hoje em dia eu tenho certeza que perco pontos
nos meus exames porque é proibido fumar.

Acabei de dizer isto, mas eu estou pensando em deixar de fumar, mas nio
porque eu estou sendo pressionada, eu nunca fui facilmente influenciada,
mas porque eu acho que esta afetando a minha pele.

O exemplo indica que a escrita produzida em ambiente digital permite aos
aprendizes construir conhecimento pela intera¢io e negociacio que tem com
o outro, também aprendiz. E um trabalho coletivo e, por este motivo, pode-
se dizer que a demanda de escrita em LE vem acompanhada pelo facil acesso
as midias digitais globais. Tais midias, de acordo com Warschauer (2010), tém
desempenhado um papel importante no ensino da escrita, quer por meio da
abordagem cognitiva, preponderante na década de 1980, ou pela abordagem
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sociocognitiva, iniciada na década de 1990, na qual a comunicagdo mediada
por computador passou a ser vista como uma ferramenta de construcio
social de significados (Kern & Warschauer, 2000).

Considerar tal ferramenta como um recurso de construcdo social significa
que escrever sempre pressupoe propositos e interlocutores (Rottava, 2003) e
que a mesma ¢ uma maneira de interagir com o outro (Bakhtin, 2006), como
pode ser observado no exemplo (09) que segue:

usina hidrelétrica

Posted by JE on 2/22/2012 at 10:06 AM, GMT.

Tags: None(Edit)

Reparei no facebook uma peti¢ao a circular para tentar impedir a construcio
de uma usina hidrelétrica em Belo Monte no Brasil. Sera a terceira maior
usina hidrelétrica do mundo. A peti¢do diz que 400.000 hectares de floresta
serd inundada, mais de 40.000 nativos serdo deslocados e o projeto ird
destruir os ecossistemas locais.

Achei interessante ler os comentarios, algumas pessoas estdo dizendo que o
governo brasileiro nio estd respeitando os nativos, que ¢ cobiga, e é violagao
dos diteitos humanos.

Outros argumentam que a usina ird criar emprego e que afeta apenas uma
minoria, e que o Brasil precisa da eletricidade.

Eu tenho minhas duvidas sobre algumas das afirmac¢des feitas no facebook
e eu estou espantada que 52,675 pessoas ja partilharem essa histéria e que a
maior parte dessas pessoas assinaram a peticao sem pesquisar os fatos.

J Viewer Comments (3)

Edit | Delete #

Made by NM on 2/22/2012 at 1:56 PM, GMT.

Eu quase nunca uso o Facebook, jd que sempre tem uma bobagem dessas
onde se tem que assinar alguma peticdo mas proporcionam bem pouca
informacio de base. Além disso, o pior do Facebook ¢ de longe o fato de
que cada vez que estou bébado numa festa, o dia seguinte tem uma foto
minha no meu “mural”. ..

Reply/Edit| Delete

Made by RT on 2/22/2012 at 10:29 PM, GMT.

Isso é algo tao normal de ocorrer, das pessoas compartilharem algo sem
saber exatamente a que se trata. Com certeza alguém sera afetado se a usina
for contruida. Acho que a usina sera construida, mesmo com essa petigao. A
usina criara emprego ha muita gente, sei que muitos nativos serdo afetados
mas nio creio que o governo se preocupara com direitos humanos.
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Reply/Edit| Delete i

Made by PN on 2/22/2012 at 10:46 PM, GMT.

Pois ¢ J., eu concordo contigo, mas estas peticdes sao uma forma que os
brasileiros encontraram de se manisfestarem sobre o que acontece no pafs.
Os brasileiros dificilmente fazem protestos como vemos na Grécia, por
exemplo, ou na Siria onde o povo tirou o tirano que estava no podet por
tantos anos. Infelizmente o brasileiro ainda é muito pouco engajado com as
questdes politicas do pais, porém essas correntes de facebook tem o intuito
de tentar mudra um pouco esta realidade. Ao mesmo tempo que acho bom
ter essa troca de informagdes sobre o future do pafs, ainda assim desconfio
daonde vem os dados e por que deverfamos acreditar num ou noutro
argumento.

Como se observa em (09), a construcao social da escrita e a interacdo com o
outro denotam uma concepcio de linguagem funcional e interativa, cujos
sujeitos constituem-se nas e pelas relacbes que se estabelecem so6cio-
historicamente situadas. Funcional porque a linguagem (assim como o
proprio sistema linguistico) esta intrinsecamente ligada ao sistema social e ao
uso (Halliday, 1978/2001). Desse modo, a linguagem como fendmeno social
¢ “a0 mesmo tempo uma parte da histéria humana e uma realizagio dela”
(Halliday, op.cit., p.18). Halliday apresenta uma visio de linguagem
funcionalmente organizada dentro de uma realidade social e concebe a lingua
como um elemento essencial no processo de interacdo. Sendo assim, a
linguagem ndo ¢ somente um mecanismo para expressio de fatos da
realidade, mas também uma realizacio do sistema semidtico, em que a
realidade social, segundo Halliday, seria um edificio de significados.

Com a metafora do edificio de significados, Halliday procura explicitar o processo
de interacdo e a relacio dialdgica entre texto e contexto®, em que um texto
carrega influéncias do contexto em que foi produzido. Observa-se tal
especificidade no exemplo (09) quando os aprendizes revelam como lidam
com determinados assuntos, situagdes e tarefas no cotidiano. Desse modo,

5 A relagido entre texto e contexto estd presente no aspecto funcional da linguagem. Para
Halliday (1978/2001), todo texto catrega influéncias do contexto em que foi produzido. O
texto, para o autor, ¢ uma unidade semantica, ndo uma unidade gramatical na qual os
significados sio entendidos ou criados a partir de escolhas de unidades significativas
estruturalmente organizadas, estio disponiveis no sistema linguistico e sdo motivadas
socialmente. Nessa perspectiva, o texto é considerado um evento interativo, pois: “A relacio
entre texto e contexto ¢ dialdgica: o texto cria o contexto da mesma maneira que o contexto
cria o texto”. (Halliday, 1989, p. 47). O contexto de situacio surge e ¢ determinado pelo
contexto mais amplo de sua respectiva cultural. E uma representagio abstrata e o contexto de
cultura compreende todo sistema semantico da linguagem. Conforme Halliday (1993, p. 10):
“A situagio em que uma interacdo linguistica ocorre da aos participantes uma grande
quantidade de informagdes sobre os significados que estio sendo trocados e sobre os que
provavelmente poderdo ser trocados”.
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os dados permitem que se estabeleca uma aproximacio entre a concepgao
dialégica da linguagem de Bakhtin, em que o dialogismo é considerado
principio constitutivo da linguagem, e o aspecto funcional como propriedade
fundamental da linguagem, de acordo com Halliday. Portanto, a produc¢io
escrita é um processo que permite a interacio entre locutor/intetlocutor e o
proprio texto. Essa interacdao pode ser melhor compreendida pela metafora
da ponte de Bakhtin a qual evidencia o fend6meno social da interagio verbal,
pois
toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede e alguém como pelo fato de que se dirige « alguém.
Ela constitui justamente o produto da interagio do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdo a ## em relagdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relagio ao outro, isto ¢, em ultima analise, em
relagdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada
entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade,
na outra apéia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o territério
comum do locutor e do interlocutor (Bakhtin, 2006, p. 115, grifos
no original).
Essa metafora da ponte ndo sé ajuda a compreender a constitui¢ao do locutor
enquanto sujeito em um processo de reconhecimento de s/ pelo
reconhecimento do ox#ro (intetlocutor), como também ilustra a duplicidade
do enunciado (palavra), que é o produto da interacdo “de dois individuos
socialmente organizados” (Bakhtin, op.cit, p. 114). Dessa forma, o
enunciado ¢ concebido como um ato duplo, como uma ponte dependente de
ambos os lados para se constituir como tal e, portanto, todo enunciado
depende tanto do locutor quanto do intetlocutor para se concretizar, sendo
materializado pelo didlogo entre tais sujeitos, que alternam réplicas em um
movimento de alteridade e, assim, fazem avancar a interacio, observavel no
exemplo (11) que ¢é transcrito no que segue:

February 4, 2012

Posted by RJ on 2/4/2012 at 10:27 PM, GMT.

Tags: None(Edit)

Durante uma visita recente ao Brasil, os brasileiros lembraram William Haig
de que a economia brasileira ultrapassou a do Reino Unido e que se trataagora
dum dialogo de iguais. O ‘governo Dilma’ ndo vai apoiar san¢des econdmicas
europeias contra o Ird e ndo concorda com a presen¢a de navios da frota
britanica na América Latina para proteger as Malvinas. Imaginemos o
contrario com navios argentinos buscando petréleo nas aguas britanicas!
Como o Reino Unido é membro da Unido Europeia, o Brasil ¢ membro do
MERCOSUL e outras organizagdes latino-americanas. O Brasiltem obrigacio
de apoiar seus vizinhos mesmo se eles incluam o Chavez da Venezuela. Os
latino-americanos e também os britdnicos estio fazendo acusdes de
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colonialismo numa guerra de palavras intensiva. Néo sei se, neste ambiente
tenso, era uma ideia sensata de incluir o Principe William nas for¢as armadas
britanicas no Atlantico Sul.

. Viewer Comments (4)

Edit|Delete i

Made by CL on 2/16/2012 at 12:07 AM, GMT.

O que faz-me rir é a hipoctisia vindo da Argentina e do Reino Unido sobre o
colonialismo. Ao certo ambas na¢oes tenham interesses lucrativos, o petréleo
como vocé indica, e isso sempre causa fricgdes. Perguntou-me a si mesmo
como vai desdobrat-se o future com todas estas novas economias emergentes,
como o Brasil por exemplo, e a catostréfica derrota que vivimos nesse
momento na Buropa. Talvez estamos assistendo ao inicio do declinio do
mundo occidental e a China o Brasil e a India vdo tornar-se as na¢oes mais
poderosas do mundo. Entdo é uma boa ideia aprender a falar portugués,
vamos a necessita-lo!!!

Reply/Edit| Delete i

Economia

Made by VL on 2/17/2012 at 12:29 AM, GMT.

Para ser sincera, eu nio tenho muito conhecimento sobtre economia, mas se
o Brasil est4 a subir financeiramente, boas noticias para o povo brasileiro.

Reply/Edit| Delete i

Made by RR on 2/18/2012 at 10:54 AM, GMT.

Nio entendo muito bem a situacdo com Argentina mas parece que 0 governo
ndo esta pronto a liberar este territério. No que diz respeito ao principe
William, ele faz parte da For¢a Aérea britanica quem vai implantar-lo a varios
lugares. O principe esta nas Malvinas para um missdo de busca e resgate, mas
chega com as forcas armadas, que os argentinos véem como provocativo.
Espero que a situagdo nao piorara.

Reply/Edit| Delete

Made by NM on 2/20/2012 at 4:46 PM, GMT.

Eu acho que - visto de forma subjectiva - a melhor seria que o Reino Uniodo
cedesse As Malvinas a Argentina, ja que ndo faz sentido que siguemos 12 hoje
em dia. Ainda pior, enviar o principe William num navio de guerra foi um
disaster diplomatico. Porém, a populacio 14 quer ficar com o Reino Unido e
rejeita interiramente os pedidos argentinos, pois o caminho a seguir nao é bem
claro.

370


https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Christophe.Lesieur
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Vera.Lourenco_Lopes
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Rebecca.Richmond
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Groups/BBK_LNLN017S5_2011/Trabalho_4
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Neil.Morrison
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Christophe.Lesieur
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Christophe.Lesieur
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Christophe.Lesieur
https://bloomsbury-ac-uk-prod.campuspack.eu/Users/Christophe.Lesieur

Portanto, o exemplo (10) permite que se conclua que o texto escrito funciona
como a ponte que une os sujeitos desse processo, territério comum entre
ambos. As relagdes estabelecidas no processo de producdo escrita,
evidenciadas nos exemplos (08), (09) e (10) sao ilustradas no Diagrama 01:

contexto
locutor interlocutor
texto

Diagrama 01: relagées funcionais e interativas na produgio escrita

Como pode ser observado no diagrama, produzir por escrito ¢ um ato de
responsividade, no sentido bakhtiniano, ja que, todo enunciado é uma
resposta a outros enunciados, preexistentes e prefigurados, produzidos em
situagdes e contextos distintos. Reitera-se, assim, que a producio escrita é
efetivamente um ato responsivo.

Portanto, os resultados permitem sugerir, baseando-nos no que ¢ ilustrado
no Diagrama 01, que a producdo escrita no blg é um enunciado (o
enunciado/texto postado no blog) que tem relagio com o mundo e as
expetiéncias sociais e culturais dos aprendizes/escritores. Além disso, como
se observa no comentario de VL, no exemplo (10), em que o escritor revela
seus interesses ou, ainda, no comentario de NM, no mesmo exemplo, o texto
constitui-se em uma reag¢do a algo recorrente no cotidiano dos aprendizes.
Ademais, os comentarios feitos nas produ¢des escritas, postadas no blog,
visam a uma resposta ao enunciado anterior, com o intuito de compartilhar
experiéncias sécio-historicamente situadas.

Resultados e consideragdes finais

Tendo como objetivo refletir sobre diversas possibilidades de interacio e uso
de LE por aprendizes de PLE-adicional, relatou-se dois projetos
implementados em contexto de blended learning, que contemplam distintas
dimensoées e habilidades na LE em questio.

A hipétese norteadora desta reflexiio foi que as distintas perspectivas de
aprendizagem e de uso da lingua em ambientes virtuais podem contribuir
para que os estudantes tornem-se aprendizes independentes por meio do uso
de inimeras possibilidades tecnoldgicas existentes na atualidade.

Com relagao aos resultados observados no projeto de leitura, os dados
indicam a releviancia em combinar textos e interlocutores diversos para
permitir aos aprendizes feedback efetivo, variavel e de acordo com as
dificuldades encontradas em cada texto lido. Além disso, a oportunidade de
obter feedback indicou a natureza multicomponencial da leitura, ou seja, a
leitura de textos de diferentes géneros (texto jornalistico, cronica, texto
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cOmico, dramitico, dentre outros) pode requerer do aprendiz distintas
estratégias de leitura. Especula-se que a diversidade nos modos de leitura e
na compreensio que apresentaram do que leram pode estar relacionada ao
dominio de leitura dos aprendizes e, portanto, os resultados indicam que,
apesar de lerem um texto com certa facilidade, a compreensio textual requer
multiplos componentes, incluindo vocabulario e nuangas textuais mais
avancadas, para que se possa construir sentido.

Ainda com relagao a leitura e suas combinagdes, verificou-se que a qualidade
do feedback que os aprendizes receberam indicou que esse papel ndo precisa
ser apenas desempenhado pelo professor, mas pode ser um outro
interlocutor, centrando-se na leitura como pratica social.

Com relacio aos resultados inferidos na produgio escrita no blgg, observou-
se que os aprendizes interagem textualmente e tornam-se autores daquilo que
escrevem ao tentarem expor seu ponto de vista com base na negociagio e
compreensdo que constroem ao lerem a producio textual de seus
interlocutores, também aprendizes. Em particular, a negociagdo requer dos
aprendizes considerar o texto além de ponte, em termos bakhtinianos, e de
edificio de significados, em termos de Halliday, como o ponto de partida para
a produgdo escrita. Por sua vez, nesse ponto de partida subjazem
experiéncias, vivencias e conhecimentos do cotidiano, culturais e cientificos
distintos, que desafiam os aprendizes a produzirem por escrito para além da
dimensao linguistica na LE.
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A AQUISICAO DO RITMO DO PORTUGUES
BRASILEIRO POR AFRICANOS FRANCOFONOS:
UMA PROPOSTA DE ANALISE ACUSTICA

Eugénia Magnolia da Silva Fernandes®
University of California, Davis

Resumo

A proposta deste artigo ¢é identificar as interferéncias das linguas africanas da
familia nigero-congolesa na aquisicio do Portugués Brasileiro (PB) por
africanos francéfonos. Falantes de linguas tonais, os colaboradores
apontaram as linguas usadas com mais frequéncia, uma vez que todos eles
apresentam uma competéncia multilinguistica. O estudos tedricos acerca das
linguas fon, lingala e ewondo evidenciaram o predominio de sistemas tonais
e contrastes significativos no campo segmental em compara¢io ao PB. A
coleta de dados foi baseada na leitura de enunciados para a segmentagio e
analise acustica das unidades VV (vogal a vogal), determinantes da estrutura
ritmica do PB (BARBOSA, 2006). Constatou-se que, embora os
colaboradores facam marcagSes de proeminéncia em pontos proximos de um
falante nativo, a varia¢do da frequéncia fundamental evidencia discrepancias.
Observou-se que nio hd distingGes significativas no contraste entre 0s
colaboradores por tempo de imersido, mas ha dados relevantes no contraste
entre os grupos por linguas maternas faladas e pela modalidade dos
enunciados (injuntiva, declarativa ou interrogativa).

Introdugio

O Portugués Brasileiro (PB) tem ganhado, a cada dia, mais visibilidade no
cenario internacional. Com o objetivo de oferecer oportunidades a estudantes
de paises também em desenvolvimento, o Ministério das Rela¢des Exteriores
do Brasil (MRE), em sua Divisio de Temas Educacionais (DCE), criou em
1965 o Programa de Estudantes-Convénio de Graduagio (PEC-G). O
programa mantém convénios com paises da América Latina e da Asia.

Em uma breve comparac¢io de dados, a DCE divulgou em 2013 que, desde
o ano 2000 até 2013, o Brasil recebeu 6001 estudantes africanos, 1636 de
paises da América Latina e 30 da Asia. A maioria desses estudantes vem de
Pafses Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (Palop) e ndo é um requisito,
para esses, aprender o PB para ingressar nas IES. Dos dados provenientes da
DCE, 84,6% dos estudantes sao de Palop. Outros 9,4% tém o francés como

¢ Eugénia Fernandes é doutora em Linguistica pela Universidade de Brasilia, onde também
cursou mestrado e obteve sua licenciatura em Letras — Portugués como Segunda Lingua.
Atualmente, ¢é leitora de lingua portuguesa na University of California, Davis. Seus interesses
de pesquisa se voltam a aquisi¢do do portugués, prosddia e fraseologia.
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lingua de alfabetiza¢io e 5,8%, o inglés. Para que haja o ingresso nas IES aos
francéfonos, é necessario que o candidato obtenha, no minimo, certificagdo
intermediaria no Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para
Estrangeiros (Celpe-Bras).

Apés sete meses de imersio no PB, com contatos formal e informal, os
estudantes sio submetidos ao Celpe-Bras. A pesquisadora deste trabalho
atuou como docente desses estudantes nos programas de 2011, 2012 e parte
de 2013, quando pdde perceber as particularidades em suas produgoes
linguisticas.

A proposta deste artigo ¢ prover uma analise das interferéncias ritmicas das
linguas maternas desses estudantes no PB, as quais poderiam acarretar
dificuldades no processo de aquisicio.

As situagdes de contato e a interferéncia linguistica

Sabe-se que, no territério africano, ha varias ocorréncias de contato entre
linguas de diferentes familias. Pode-se intitula-las linguas de contato, pois sao
usadas alternadamente pelas mesmas pessoas. As situa¢des de contato podem
ser percebidas pelo aumento de empréstimos, alteragbes fonoldgicas,
gramaticais e misturas de linguas.

O contato lingufstico é tratado aqui abordando linguas, dialetos e suas
variedades da mesma forma, nio importando o status dado ao sistema
linguistico. Outros fatores também devem ser considerados na situagido de
contato dos sujeitos desta pesquisa: a facilidade de expressio verbal e a
habilidade de manter as duas linguas separadas, a proficiéncia nas duas
linguas, a competéncia linguistica, a maneira de aprender outra lingua e
também as atitudes com relacio a cada lingua, como os estere6tipos.

Os dados que constituirtam o corpus deste artigo foram analisados em um
programa de sintese de fala intitulado PRAAT, na versio 5.4.04, BOERSMA
e WEENINK, 2014). A analise de dados evidenciou que a estrutura ritmica
das producdes dos sujeitos, africanos francéfonos, é amplamente distinta da
estrutura do PB. O ritmo é um aspecto prosédico da lingua, embora saibamos
que existam outros, como a entoa¢io, a acentua¢do, o tom, o volume e a
qualidade de voz.

Sdo de interesse deste estudo: a analise do padrio ritmico do portugués falado
por africanos francéfonos, a interferéncia de ritmo das linguas da familia
nigero-congolesa na escolarizacdo desses sujeitos em lingua francesa e a
interferéncia indireta no portugués brasileiro.

O exame Celpe-Bras

O retorno para os sujeitos de pesquisa, que integram o grupo de
colaboradores, ¢ auxilid-los no exame Celpe-Bras (Certificado de Proficiéncia
em Lingua Portuguesa para Estrageiros), exigéncia para sua permanéncia no
Brasil e para o ingresso no curso superior. O exame Celpe-Bras ¢ elaborado

376



atualmente pelo Instituto Nacional de Educacido e Pesquisa (INEP) em
parceria com o Ministério da Educagio (MEC) e o Ministério das Relagoes
Exteriores (MRE) do Brasil. Dividido em duas etapas: oral e escrita, o exame
consiste na avaliacdo das habilidades de ouvir, falar, ler e escrever. A etapa
escrita tem duracio de trés horas e conta com a exibicio de um video, a
reproduc¢do de um 4audio e a exposicdo de dois géneros textuais escritos. A
partir dessas fontes de insumo, o examinando deve produzir quatro textos
escritos adequados ao género solicitado. A etapa oral consiste em uma
entrevista de, em média, 25 minutos. No momento da entrevista, o
examinando ¢ avaliado pelo entrevistador e pelo observador que, separada e
sigilosamente, avaliam a fluéncia, a entonagio, o ritmo, a pronuncia, as
adequacdes léxicas e gramaticais e a interacdao, com notas de 1 a 5. Na Figura
1, pode-se observar o campo de andlise do exame em que se consideram o
ritmo e a entoacao.

Pron(ncia (sons, ritmo

Proniincia (sons, ritmo
e enlonagao) com

Prondncia (sons, fitmo e
entonagdo) com

Prondncia (sons, fitmo &
entonagdo) com

Pronncia (sons, ritmo
¢ enfonagdo)

Prondncia (sons, ritmo e
entonagao) inadequada

.
g
g I inad oes e inadequada e/t

. m 5 A n n S
3 |eentonagéo) iangu ausagées eloy | Inadequacdes elou i acequagles elou | nacequaca &l giou interferéncias
g adequada. interferéncias de ‘u'nterferencaas 08 O0UES | rronuentes de outras | acentuadas de outias muno?cemuadasde

p inguas. p i outras linguas.

[y outras linguas. inguas. inguas.

Figura 1: Recorte do campo de avaliacio Pronuncia, da ficha do avaliador
oral do exame Celpe-Bras (20/2012)

Sdo certificados os examinandos que obtém os nfveis intermediario,
intermediario supetior, avangado e avancado superior. Observa-se que, para
o ingresso em programas de intercimbio como o PEC-G, o nivel exigido é,
no minimo, o intermediario. Apds a obtenc¢ao da certificacdo, os estudantes
tém matricula regular em IES que sio escolhidas previamente em seus paises
de origem, juntamente a op¢ao de bacharelado ou licenciatura.

Objetivos, pergunta de pesquisa e hipoteses

O objetivo principal deste artigo ¢ descrever os aspectos prosodicos
relacionados a aquisi¢do do PB por africanos francéfonos. A hipétese central
¢ que a percep¢io da fala com ritmo destoante do PB, produzida pelos
africanos francéfonos, seja resultado da influéncia de suas linguas maternas,
da familia nigero-congolesa. Outra hipStese é que grupos com maior tempo
de imersao tenham interferéncias prosédicas da .1 menores que aqueles com
menor tempo de contato com o PB. Essas interferéncias envolvem a duracao
das unidades VV em enunciados declarativos, injuntivos e interrogativos, a
equivaléncia ou aproximacao dos rétulos do sistema DaTo (Dynamic Tones of
Brazilian Portugnese) nesses enunciados e as variacOes de pitch.

No total, sete colaboradores contribuiram para a coleta de dados deste
trabalho. Suas idades eram, no momento da coleta, entre 20 e 25 anos e as
linguas da familia nigero-congolesas por eles faladas como L1, kibindji,
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lingala, ewondo, tshiluba, kiboma, kikongo, fon e goun.

A coleta de dados deste trabalho pautou-se nas exigéncias do Comité de Etica
em Pesquisa do Ministério da Satde do Brasil (Plataforma Brasil). Dentre os
dados coletados, foram selecionados apenas os enunciados lidos de maneira
ndo espontinea para que fosse possivel contrastar criteriosamente as
produgdes dos colaboradores. Vale ressaltar que a escolha da estratégia de
leitura de enunciados contribui para a organizacio de padrles, mas niao
considera a criatividade do falante no emprego das mesmas estruturas com
diferentes entonacGes com o objetivo de abranger atos de fala. Compuseram
os dados selecionados para a analise desta pesquisa: enunciados declarativos,
injuntivos e interrogativos.

Ao todo, foram realizadas duas coletas para a obteng¢do dos dados. O acervo
de dados conta com 315 enunciados e 14 narracSes de mini-historias
motivadas por animag¢Ges em video.

A segmentacio das unidades VV e o calculo de z-score

Foi medida a duragdo das unidades e do tamanho da silaba, que apresentam
ligagdo direta com o ritmo. Para isso, o enunciado foi segmentado
manualmente em unidades VV para promover a comparagio entre os dados
do colaborador controle e dos aprendizes do PB, separados por periodos de
imersdo, linguas maternas e modalidades. Barbosa (2006) indica a unidade
VV como uma silaba fonética entre o segmento acustico que vai do onset de
uma vogal até o onset da vogal seguinte. A Figura 2 mostra um exemplo de
segmentac¢io de enunciado em unidade VV, “ela ndo me respeita”, produzido

or um dos colaboradores.

WWWWMWWWW *MW i

T Al
Ui .wﬂ

Figura 2: Exemplo de segmentacio de enunciado em unidades VV no
enunciado “Ela ndo me respeita”, produzido por um colaborador com trés
anos de imersio.

Para fazer a extracdo das unidades VV em milissegundos, utilizou-se o seript
SG Detector, desenvolvido por Barbosa (2009, p. 459). O script calcula o valor
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de z-score e o z-score suavizado da duragdo das unidades VV ao longo do
enunciado, gerando uma segmentaciao dos grupos frasais dos enunciados. A
segmentacdo ¢ feita através do cilculo do desvio-padrio das médias de
duracdo das unidades VV, que sdo normalizadas pelo calculo de z-score. O
valor de z-score indica o afastamento do valor medido em rela¢do a uma média,
em unidades de desvio-padrido. Ja os valores de z-score suavizado permitem
“atenuar variacOes locais de duragdo advindas da queda de duracdo em
unidades VV pds-tonicas e/ou duragio de fones muito distintos da relagio
de duragbes dos fones do PB” (Barbosa, 2006, p. 170).

Analise da duragdo das unidades VV

As unidades VV foram escolhidas como um dos pontos de andlise deste
estudo por evidenciarem, segundo Barbosa (2000), a estrutura¢do ritmica dos
enunciados.

Ap6s o calculo do g-seore ¢ do z-score suavizado de todos os enunciados, os
dados foram contrastados sob os seguintes angulos: linguas maternas, tempo
de imersio e modalidade do enunciado. Para promover o contraste,
primeiramente, os dados tiveram uma analise proveniente do sctipt SG
Detector. Para cada enunciado, o seript gera a duragdo, em milissegundos de
cada unidade VV, os valores de z-score, 3-score suavizado, a média e o desvio-
padrio para os dados, bem como a quantidade de fronteiras dentro dos
enunciados (pausas longas identificadas). Na Tabela 1, ha uma amostra dos
dados obtidos ap6s o uso do SG Detector em um enunciado interrogativo.

Duracio | Z-score | Zsuav

Segmentos Acusticos (ms) (c0) (c0) |Fronteira
Er 66 -3,99 | -2,68 0

Ak 209 -0,06 | -1,37 1

Iv 75 -2,57 | 2,15 0
alsh 178 -2,71 -2,03 0

Ov 91 -2,79 | -1,55 0

E 173 3,32 1,28 1
Média e desvio-padrio: 132 62

Tabela 1: Valores de duracio, z-score, 3-score suavizado e fronteiras para cada
unidade VV do enunciado “Serd que vai chover?”, produzido pelo
colaborador controle.

Para sistematizar o contraste das unidades VV entre as produgdes dos
colaboradores, foram estabelecidos trés grupos, de acordo como tempo de
imersdao: A, B e C. Além disso, os dados foram observados com produges
de um falante controle, nativo, intitulado de CO. O grupo A apresentava
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participantes com trés anos de imersio, o grupo B, com dois, e o grupo C,
com um ano.

Observou-se que, para todos os grupos, nos enunciados interrogativos ha
menos discrepancias na duragio das unidades VV que nos demais
enunciados. O colaborador que mais apresentou diferencas em contraste
com CO em enunciados interrogativos foi um integrante do grupo B, unico
falante da lingua fon como lingua materna. Quanto aos enunciados
declarativos, os unicos colaboradores que nio apresentaram divergéncias
altas em g-score suavizado foram os integrantes do grupo C. Curiosamente, para
os enunciados injuntivos, colaboradores dos grupos B e, principalmente, C
apresentaram duragdo das unidades VV mais proximas de CO.

Dessa maneira, considera-se que o tempo de imersdao dos colaboradores nio
influi diretamente na aquisicao da estrutura ritmica do PB, pois integrantes
do grupo C, com menos tempo de imersdo apresentam, por exemplo,
apresentaram estrutura ritmica mais aproximada do PB para enunciados
declarativos que aqueles que integram o grupo A, com quase quatro anos de
imersio. Além disso, observou-se que sio os enunciados interrogativos
produzidos pelos colaborares, os que mais tem dura¢ao ritmica aproximada
da estrutura do PB, de acordo com os parametros do colaborador controle.
Os enunciados injuntivos e, principalmente, os declarativos dos
colaboradores sio os que divergem quanto ao padrio ritmico do PB, de
acordo com os dados.

A estrutura das linguas maternas desses colaboradores influi mais
diretamente na aquisi¢do ritmica do PB que qualquer outro fator. Para o
falante da lingua fon, por exemplo, hd uma transferéncia relacionada ao tom.
Sua lingua materna apresenta quatro tons ¢ ainda um alongamento
fonolégico de vogais. Esse alongamento também ¢ frequente em outras
linguas como o lingala, falada pelos colaboradores dos outros grupos. Nessas
linguas de subfamilia bantu, as unidades tonais funcionam como
determinantes e sido percebidas como pausas reais da voz, fendmeno muitas
vezes encontrado nos dados.

As respostas aos questionamentos motivadores ao tema

Observar a aquisi¢cdao da linguagem como um sistema complexo e dinamico
¢ abrir caminhos para pensar nesse processo também de maneira nio linear.
Sabe-se, contudo, que o processo de aquisicao é um continuum. Os sujeitos
interagem e, a cada dia, hd mudancas no sistema linguistico em dire¢do ao seu
desenvolvimento.

A iniciativa deste estudos surgiu do interesse pelas particularidades da
pronuncia nas produgdes de aprendizes francéfonos do PB. No inicio, nio
se esperava, no entanto, que fosse possivel encontrar respostas no nivel
suprassegmental. Os objetivos da pesquisa foram se refinando até que a
reposta fosse encontrada justamente na competéncia multilinguistica dos
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aprendizes africanos.

A divisao dos colaboradores desta pesquisa em grupos objetivou identificar
se as linguas maternas desses aprendizes seriam fatores determinantes
quando comparadas entre si, ou, ainda, se havia distin¢do entre a producdo
dos enunciados por modalidades e entre aprendizes por tempo de imersio.
Elaborou-se um estudo descritivo, primeiramente, sobre a familia linguistica
que abrangia as linguas maternas desses aprendizes que, posteriormente,
tornaram-se colaboradores ao estudo. Conhecer o mosaico das linguas
africanas proporcionou o entendimento da influéncia das linguas tonais
diretamente na aquisi¢do do PB.

Diferentemente de um falante nativo, os colaboradores francofonos
apresentaram uma catracteristica muito particular que os diferencia dos
demais aprendizes: a duracdo ampla das unidades silabicas, com ocorréncias
de até 120 milissegundos a mais que um falante nativos de PB. A unidade
abordada neste trabalho foia VV, que parte do onser de uma vogal até o onset
da vogal seguinte. Trabalhos anteriores ja haviam evidenciado o papel das
unidades VV na estrutura ritmica do PB (Lucente, 2012) e essas pesquisas
contribuiram imensamente para tracar uma comparagao entre as producoes
de um falante nativo e de aprendizes de Portugués do Brasil como Segunda
Lingua (PBSL).

Conhecer o padrio ritmico das linguas dos colaboradores também foi
importante. Em muitas de suas linguas, diferentemente do PB, a marcacio
da tonicidade nio esta ligada pelo alongamento das unidades silabicas, sendo
comum que as silabas tenham dura¢gSes mais uniformes. Foi possivel
identificar e contrastar estatisticamente a diferenca na duracio (em
milissegundos) das unidades VV entre os colaboradores francéfonos e o
controle, promovendo contrastes que abarcaram seu tempo de imersio, sua
lingua materna e também a modalidade dos enunciados produzidos.
Embora a dura¢io das unidades VV tenha apresentado grandes diferencas
entre colaboradores francéfonos e controle, um fato curioso foi que o tempo
de imersio ndo foi fator determinante para que os contornos dos
colaboradores francéfonos se aproximassem do colaborador controle,
evidenciando que aptidSes individuais e até mesmo linguas maternas distintas
sao fatores que influenciam a aquisi¢ao ritmica mais diretamente.
Constatou-se que a duracdo das unidades VV é que indicam a grande
discrepancia entre os falantes do PB e, quanto a modalidade, ¢ no enunciado
interrogativo que estd a principal distingio do PB: na fronteira final com
contorno descendente, ao invés de ascendente.

Hssas caracteristicas estdo presentes nas producdes de todos os
colaboradores, independentemente do seu tempo de imersdo. A frequéncia
desses fendémenos abre os caminhos para a presenca de fossilizacio na
estrutura ritmica do sistema adquirido. Observando a lingua como um
sistema dinamico, pode-se notar a dificuldade na producio e na interpretagio
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da entoacdo como pontos que requeiram muita energia para o
aperfeicoamento deste campo da aquisi¢ao fonoldgica.

Para que os sujeitos melhorem sua petcep¢do e producdo entoatdria, é
preciso pensar em estratégias de criacdo de novas categorias fonéticas para o
PB, por sua estrutura ritmica diferenciada das linguas da familia nigero-
congolesa.

Perspectivas para futuras pesquisas embasadas na aquisi¢ao do ritmo
e aplicabilidade da pesquisa

A elaboracdo deste trabalho trouxe outras perguntas para os estudos
linguisticos. Embora houvesse coletado dados em lingua francesa, a
pesquisadora decidiu trabalhar apenas com as produg¢des dos colaboradores
em PB. Além disso, para segmentar e analisar os dados no programa de
analise, a qualidade das gravagbes para esse proposito deveria ser alta, o que
motivou a coleta de dados mais controlada. Sera enriquecedor para a pesquisa
linguistica buscar andlises que envolvam também a fala espontanea, assim,
espera-se aplicar a metodologia deste trabalho a novos dados, como também
contar com mais colaboradores. A lingua materna dos aprendizes também ¢é
de grande interesse para a pesquisadora. Dessa forma, espera-se contribuir
com discussOes acerca da aquisicao do ritmo do PB por falantes de outras
linguas, especialmente, linguas que tenham estrutura ritmica muito proxima
ou muito distante do PB.

Ao aprender uma segunda lingua, o desenvolvimento da habilidade oral ¢ um
dos maiores desafios tanto para os aprendizes quanto para o professor. As
dificuldades voltadas para a habilidade oral podem ser resultantes de diversos
fatores, como visto neste trabalho. Chegar a prondncia ideal nio ¢ um
processo simples, ainda que tratemos de L1 e L2 semelhantes. A aquisicao da
pronuncia e do ritmo se torna um desafio quando, até mesmo nos estagios
mais avancados de aprendizagem da L2, o sujeito continua com dificuldades,
prejudicando sua producio oral e alterando sons. Isso também péde ser
comprovado com base na andlise da duragdo das unidades VV. Alguns
aprendizes, ainda que tivessem mais tempo de imersdo que outros, possuiam
interferéncias muito marcadas.

Para ensinar entoagdo, ¢ necessario fazer uma abordagem adequada das
teorias fonolégicas. Atualmente, para ensinar as vogais e consoantes, ¢ usada
a andlise fonolégica segmental linear por meio do Alfabeto Fonético
Internacional. O método citado anteriormente implementa o ensino da
fonética, levando o aluno compreender que existem consoantes e vogais
como tragos segmentais, ndo levando a reflexdo de que existem outros tracos
sonoros que desafiam o modelo.

O mais arduo € trazer ao entendimento desses alunos as dimensbdes da
variacdo entoacional que caracterizam suas linguas maternas e que os mesmos
contornos podem ter fungdes distintas em outras linguas, ja que essas nog¢oes
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tém ligacdo com a estrutura sonora, o que nao ¢ visto nos estudos de ensino
de prosédia.

A maioria dos aspectos entoacionais esta ligada a conceitos prosodicos como
o acento, a silaba e a o enunciado entoacional, o que ja traz a eles uma
dificuldade de caracterizacio. Entender a nog¢io de piteh, por exemplo, exige
o entendimento de que ha unidades prosédicas como a silaba e a frase
entoacional. Na mesma maneira, nio é possivel explorar o pitch sem fazer
uma ligacdo aos acentos.

Nio ¢é viavel fazer a analise entoacional de uma lingua sem resolver a questao
da prosédia. Por isso, os aprendizes precisam desenvolver a habilidade de
identificar os constituintes prosddicos usados pelos falantes nativos. Dessa
forma, esses sujeitos poderdo estruturat os tragos entoacionais.

Atualmente, os computadores sdo aliados a analise de processos fonologicos
e concomitantemente ao ensino de segunda lingua e lingua estrangeira. Os
softwares apresentam a possibilidade de visualizar a frequéncia fundamental,
a duracdo e a intensidade dos sons, facilitando aos professores o
entendimento das andlises de padrées de entoagdo, ritmo e outras
caracteristicas fonéticas.

Um bom aliado no processo de aquisi¢do do ritmo ¢ o programa PRAAT.
Os estudantes podem fazer grava¢Ses individuais e levarem para a sala de
aula para que o professor mostre a variacdo da frequéncia fundamental (f0),
sem grandes explicacbes de cunho cientifico, mas propondo que os
contornos entoacionais se aproximem daqueles produzidos pelos falantes
nativos.

A expectativa é que as discussGes neste trabalho sirvam de insumo para a
producio de materiais voltados para a aquisi¢do do ritmo do PB, campo novo
e em processo de ascensao.
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BRASILEIRICES: TRABALHANDO COM V’I'DEOS
NO ENSINO DE PORTUGUES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA (PLE) E CULTURA BRASILEIRA

Camilla Wootton Villela®!
Graziela Naclério Forte6?

Resumo

O presente ensaio descreve a experiéncia com a implantacdo do canal
Brasileirices no Youtube, formado por uma série de videos que abordam
topicos gramaticais e vocabulario diversos, voltados ao aprendizado da
Lingua Portuguesa e da cultura brasileira (arte, literatura, musica) de maneira
divertida e dinamica, além de integrar os aspectos da comunica¢io oral, a
norma culta ¢ o comportamento do nosso povo. Para tanto, analisaremos
todas as etapas, desde a escolha do tema, o processo de execuc¢io do roteiro
e gravacdo, até a postagem e divulgacdo na rede (internet). O trabalho
discorrera ainda sobre o impacto proporcionado e os pontos positivos da
iniciativa, bem como as dificuldades apresentadas.

Como forma de integracdo da experiéncia dentro e fora da sala de aula, tal
proposta tem um publico-alvo amplo, formado por alunos de cursos
presenciais ou virtuais e outros possivels interessados, como 0s proprios
professores e estudantes autodidatas.

Palavras-chave: 1. Portugués Lingua Estrangeira (PLE), 2. Tecnologias em
sala de aula, 3. Cultura brasileira, 4. Brasileirices.

Introdugio

O uso de novas tecnologias em sala de aula pode parecer, num primeiro
momento, que sé atraia jovens, mas isso ndo ¢ verdade. Cada vez mais
pessoas de todas as idades se conectam. Além disso, o interesse pelo ensino
a distancia vem crescendo de forma significativa. De acordo com Isabela
Leite$3, em 2012 o “aumento do numero de alunos EaD foi de 10,9%, contra

01 Mestranda em Literatura e Critica Literaria pela Pontificia Universidade Catélica de Sio
Paulo (PUC-SP) ¢ formada em Letras também pela PUC-SP. E professora de Portugués como
Lingua Portuguesa (PLE) e criadora do canal Brasileirices, no Youtube. Contato:
camillawv(@gmail.com

02 Pés-Doutoranda pela Unesp-Marilia, Doutora pela Unicamp e Mestre pela USP. Professora
de Portugués Lingua Estrangeira (PLE), ministrou cursos para executivos no México; desde
2003 da aulas para brasileiros e executivos estrangeiros e suas familias, ministra treinamentos
presenciais e virtuais aos professores de PLE. Autora do livro Cejpe-Bras sem segredos (HUB,
2012) e diversos artigos. Contato: grazielaforte@hotmail.com.

0 EaD = Ensino a distancia. Ver: Isabela Leite, Procura por ensino a distincia cresce mais que busca
por curso presencial, G1 Campinas e Regido, 11 ago. 2012.
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6,45% presenciais”.

Dentro desse contexto, inimeras sdo as possibilidades de uso da tecnologia
voltada ao ensino-aprendizagem nio presencial. Existem os aplicativos como
o Duolingo, aulas pelo Skype ou Google Hangouts, chats em comunidades,
comentarios em blogs ou postagens no Facebook, s6 para citar alguns. Ou
seja, nota-se que cada vez mais escolas e professores vém disponibilizando
conteddos de diferentes maneiras. S6 para se ter uma ideia, o site
Academia.edu, que reune trabalhos académicos (artigos, dissertagdes e teses)
de todas as areas do conhecimento, que foi criado em setembro de 2008,
atualmente conta com 16 milhdes de usuarios espalhados pelo mundo,
possibilitando aos pesquisadores a consulta do tema de interesse sem sair de
casa.

A enorme procura por informacgio e conteudo na internet deve-se a
praticidade e aos baixos custos. Em outros termos, muitas vezes enfrentamos
os altos precos e encontramos dificuldades para obter o material impresso
nos pontos de vendas localizados no Brasil ou até mesmo no exterior.
Ademais, em um mundo dindmico ha sempre o perigo dos temas abordados
se tornarem obsoletos em muito pouco tempo. Segundo WeiqiZhang®, da
Universidade de Estudos Internacionais de Xangai, especialmente na China,
com a escassez de materiais impressos, os recursos eletronicos de Portugués,
tanto os recursos abertos na Internet, como os comerciais sdo cada vez mais
aplicados no ensino de PLE e nas pesquisas, devido a “frescura” do seu
conteddo e a sua agilidade e facilidade de uso, tornando-se uma fonte
indispensavel para os professores e os aprendizes.

Vale lembrar que o uso da internet no ensino nio é novo, haja visto os cursos
de qualificagdo profissional, graduagdo, pés-graduacio, tecnoldgicos e até
mesmo de idiomas que constantemente sdao oferecidos na rede. No entanto,
tal tecnologia ndo precisa, necessariamente, ser utilizada somente no ensino
a distancia. Em sala de aula, o uso das chamadas Tecnologias de Informacio
e Comunicagdo (TICs) propiciam um maior interesse dos alunos pelo
conteudo. Aliado a isso, o professor pode produzir a prépria aula, de acordo
com as necessidades, uma vez que nem sempre encontramos os toépicos da
maneira que desejamos, contemplando questdes especificas e de acordo com
as necessidades de nossos alunos. Isso é muito normal e sabemos que nio
existe material completo.

Em termos de ensino de Portugués, ha pelo menos cinco anos nos utilizamos
em cursos presenciais ou virtuais os videos que compSem a série do
programa Nossa Lingua Portuguesa, apresentado pelo Professor Pasquale
Cipro Neto, que embora sejam muito bons, ndo atendem completamente as
nossas necessidades.

Recentemente notamos que a falta de materiais por um lado, a popularizacio

04 Weigizhang, Uso de recursos eletronicos no ensino de PLE, SIPLE, 2012.
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dos recursos tecnolégicos aliada a uma maior procura pelos cursos de
Portugués voltados aos estrangeiros por outro, seria 0 momento ideal para
criar o canal Brasileirices>. Assim, apostamos em uma pratica dinamica e
moderna a ser utilizada em sala de aula. E a0 mesmo tempo de grande
abrangéncia, gracas ao mundo virtual.

Objetivos

De acordo com o verbete do dicionario Michaelis, brasileirice é a expressio
abrasileirada, brasileirismo, que também pode expressar languidez, denguice,
aquilo que é préprio do comportamento do brasileiro. O nome do canal,
portanto, pode soar engracado num primeiro momento, mas foi escolhido
justamente por ser leve, simpatico e englobar inimeras possibilidades de
temas relacionados ao idioma, a cultura e a0 comportamento das variadas
vozes sociais do pais.

O projeto surgiu a partir da dificuldade de se encontrar materiais voltados ao
ensino de PLE, ja que os videos existentes, em geral, eram para um publico
de nivel bdsico e muitas vezes apresentavam textos ou narrac¢des bilingues ou
com legendas, o que fere os nossos principios em termos de método.

Nossa proposta ¢ abordar questdes ndo contempladas nos livros de ensino
de Portugués na vertente brasileira voltados aos estrangeiros®, bem como
aspectos gramaticais ou da oralidade ainda ndo sistematizados, novas
abordagens para os topicos dificeis, apontando as particularidades, o uso
corrente e as principais dificuldades dos aprendizes do idioma. Além disso,
queremos apresentar ao aprendiz um pouco da cultura (arte, literatura,
musica), comportamento do nosso povo, o dia a dia, as festas populares
como o Carnaval e os principais pontos turisticos do pais, bem como locais
ainda nio muito conhecidos pela maioria das pessoas.

Diante do material pronto, o aluno podera interagir com a cultura e sua
expressdo linguistica, indo muito além da sala de aula. Acreditamos que
alguns materiais possam se tornar referéncias didatico-pedagbgicas na criagio
e propagacio de atividades que reflitam a cultura e a histdria do pais, a servico
do aprimoramento das habilidades necessirias para a comunicagido
(compreensio auditiva, fala e escrita).

Como a lingua e a cultura brasileira tém cada vez mais poder de atragdo no
imaginario do estrangeiro, temos certeza de que estamos investindo na
promocio do Brasil e da Lingua Portuguesa.

% Canal do Youtube disponfvel em: http://bitly/1CnsFFf

6 Estamos nos referindo aos principais materiais existentes que se propdem a ensinar
Portugués para estrangeiros, como Bew-1indo! A Lingna Portugnesa no mundo da comunicacio
(SBS); Como estd o seu Portugués? (HUB); Fala Brasil — Portugués para Estrangeiro PONTES), Falar,
Ler ¢ Escrever Portugnés — um curso para estrangeiro (EPU); Muito Prazer — Fale Portugués do Brasil
(DISAL); Novo Avenida Brasi! (EPU) e Tudo Bem? Portugués para a nova geragio (SBS).
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Publico-alvo

Para a integracdo da experiéncia dentro e fora da sala de aula, tal proposta
tem um publico-alvo amplo e variado. Portanto, os videos produzidos sio
tanto para professores dispostos a fazer uma mediacdo antes de usa-los com
os alunos de cursos onmline ou presencial, como também podem ser
trabalhados com pessoas que tenham desde o nivel basico até o avancado.
Quanto aos tépicos gramaticais, podem ser adotados pelos estrangeiros
autodidatas além dos préprios brasileiros que sem ddvida fardo bom uso das
explicagbes ageis e acessiveis, como aconteceu com o material que aborda os
Pronomes Pessoais Obliquos “se” e “lhe”, topico que ainda causa muita
confusio entre os nativos inclusive.

Nossa meta ¢ alcangar o maior numero de pessoas interessadas pelo tema,
vivendo tanto no Brasil como no exterior. Sabemos da relevancia que o
ensino de Portugués possui no mundo e também do espaco que tem
conseguido na midia. Segundo Carolina Melo®’, muitos sio os profissionais
interessados em trabalhar no Brasil, fugindo da estagnacdo econémica e do
desemprego em seu pais. Outros desejam entender melhor o Brasil, ja que o
pais cresceu em importancia. E hd os que estudam Portugués — assim como
Mandarim — por achar que o conhecimento dessa lingua lhes trara vantagens
profissionais.

Desde a criacdo do Mercosul, em 1991, houve um fortalecimento do ensino
da Lingua Portuguesa por toda a América Latina. Além disso, cursos siao
oferecidos em universidades dos Estados Unidos (Berkeley, Cornell,
Georgetown, Princeton, Stanford, Yale), em varios paises da Europa (Oxford
e Cambridge na Inglaterra, Estocolmo na Suécia, Aarhus na Dinamarca, Oslo
na Noruega) e em escolas particulares e nos institutos ligados a Embaixada
do Brasil. Para Maria Helena de N6brega®, a ampliacao do ensino de Lingua
Portuguesa no exterior fez com que surgissem novos institutos e associagoes,
6rgdos que tém o objetivo de agregar propostas para internacionalizar a
Lingua Portuguesa nos diversos continentes.

Parece que o momento continua propicio a diversificacio do ensino da
Lingua Portuguesa mesmo depois da Copa do Mundo de 2014 e do crescente
desaquecimento da economia. De acordo com Marisa Mendonga, diretora
executiva do Instituto Internacional da Lingua Portuguesa (IILP) ¢, o
Portugués é cada vez mais popular e paises das varias latitudes mostram
interesse em programas de ensino da lingua, casos da Turquia, Namibia,
Republica Checa ou Noruega... o Portugués e o IILP estao na moda e espero
que seja uma moda muito longa.

7 Carolina Melo, O /ivro estd na mesa, Revista Veja, 12 dez. 2012, pp. 96-100.

08 Maria Helena de Nobrega, O Avango da Lingua Portuguesa, Revista Lingua Portuguesa —
Conhecimento Pratico, dezembro de 2011.

® Revista Port.com, Lingua Portugnesa é cada vez mais popular no mundo, Portugal, 19 fev. 2015.
Link: http://www.revistaport.com/, consultado em 9 marco 2015.
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Os Jogos Olimpicos, que o pais ira sediar, s2o neste momento um chamatriz para
0s estrangeiros, mas tem muita gente vindo por outros motivos. O Brasil entrou,
por exemplo, na rota de estudantes estrangeiros de 18 a 32 anos. Eles sdo
intercambistas, originarios de paises como os Estados Unidos e a Alemanha, que
aqui permanecem de trés meses 2 um ano. E hd muitos jovens que vém para fazer
trabalhos voluntarios. O diretor de marketing Renan Gothard explica que™, o
Brasil ¢ um paifs em desenvolvimento que tem alguns problemas sociais ainda e
que necessita de algum desenvolvimento nessa parte. Também ¢é uma pessoa que
quer sair da sua zona de conforto, quer ter um choque cultural, quer abrir a sua
mente.

O Portal Brasil estima que quase cem mil estrangeiros desembarcam todo
ano para estudar no pais’!. Outro indicador é o Celpe-Bras, o exame de
proficiéncia oficial do governo brasileiro. Em 2015 mais de 10.000 pessoas
prestardo as duas versdes (a primeira excepcionalmente ocorreu em maio e a
segunda serd em outubro). Apenas oito anos atrds, o numero de candidatos
certificados era de aproximadamente trés mil, mais que dobrando em 2012,
quando saltou para algo em torno de 6.50072. A maioria das pessoas fez e
continua fazendo o exame para cumprir a exigéncia de ingresso nos cursos
nacionais de graduagio e pds-graduacio ou para validar os diplomas perante
os Orgaos representativos de classes ou para apresentar na empresa onde
trabalham ou ainda como forma de satisfazer um desejo pessoal e saber o
nfvel alcangado depois de tanta dedicagao.

Com base nas estatisticas, ¢ possivel perceber que este ¢ um mercado em
plena expansdo, com interessados pela lingua e cultura do Brasil, que se
encontram espalhados pelos mais diferentes pontos do planeta. Para reuni-
los, somente a internet tem essa capacidade no momento.

Metodologia
O principal propésito do presente estudo é mostrar como o canal Brasileirices
foi implementado e quais os resultados obtidos até agora. Para uma maior
compreensio de cada etapa do processo, dividimos nossas analises em dois
topicos distintos identificados respectivamente com os titulos planejamento
e execugao, abaixo detalhados.

a) Planejamento

70 Felippo Mancuso, Cresce o nimero de estrangeiros que fazem intercambio no Brasil, Jornal Hoje,
edigijo do dia 21 jul. 2015, cfe. site:  http://gl.globo.com/jornal-

ue-fazem-intercambio-no-brasil.html

consultado em 22 jul. 2015.

" Portal Brasil, Brasi/ entra na rota de estudantes estrangeiros. Publicado em 20 jul. 2015. Cfe. site:
./ /www.brasil.gov.br/turismo/2015/07 /brasil-revela-potencial-para-turismo-estudantil-
para-estrangeiros, consultado em 22 jul 2015.
72 Barbara Ferreira e Davi Lira, “Em 5 anos, dobra nimero de estrangeiros aprovados em teste
oficial de Portugués”, Sao Paulo, O Estado de Sao Paulo, 15 julho 2013.
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Dada a originalidade deste projeto, fez-se necessaria a pesquisa de videos
existentes, postados na internet, inclusive aqueles voltados ao ensino de
outros idiomas. Apds o mapeamento do material disponivel, passamos para
a etapa seguinte, quando tomamos contato com os conteidos na intenc¢do de
observar as questOes técnicas, tais como fotografia e audio, além dos temas
abordados.
Foi nesse momento que nos deparamos com os vlogs (videoblog on videolog),
espécies de weblogs feitos por meio de videos. Eles sdo utilizados entre vlgers
(pessoas que produzem wlgs) e tornaram-se muito populares na internet,
especialmente no Youtube. Funcionam como uma espécie de diatio do
cotidiano ou de viagem, no qual predomina a linguagem oral. Ha varios
produzidos por estrangeiros e que parecem ser uma boa alternativa pata os
estudantes de Portugués como Lingua Estrangeira, uma vez que estimulam o
aprendizado, promovem a interagio com os nativos, fazendo com que
percam rapidamente a timidez e possam se desenvolver melhor no idioma.
Quanto ao programa utilizado, dentre as inumeras opgdes escolhemos o
Windows Live Movie Maker, porque esta disponivel para Windows Vista e
7, gratuitamente na internet e tem a capacidade de executar gravacOes,
permitindo as edi¢des e os cortes quando necessirios. E um programa
simples e de facil utilizacdo, que permite a introducdo de efeitos (titulos,
subtitulos, pixelizagdo, casting), textos personalizados e 4udio, assim como
editar e incrementar filmes caseiros, adicionar musicas a apresentacoes,
dentre outras técnicas. Apds salvar o arquivo, pode-se visualiza-lo pelo
Windows Media Player ou copid-lo em CD/DVD ou pen drive. Também ¢é
possivel envid-lo diretamente ao Youtube, postando-o no canal.
Outra questio a ser avaliada na fase de planejamento refere-se a defini¢do do
formato apresentado, ou seja, se o professor serd o protagonista dos videos
ou se apenas emprestard sua voz para as explicagdes, enquanto a imagem
ficard centrada no tépico devidamente preparado em programas que criam
apresentacdes em slides, planilhas ou textos (Word, Excel, Power Point ou
Google Docs). Essa decisdo ¢ fundamental, porque dependendo do grau de
inibi¢do, o professor pode ou ndo querer aparecer diante da camera. Seja qual
for a opgio feita, importante é ter em mente que se falara sem saber ao certo
quem ira assistir (origem, grau de conhecimento do idioma, dificuldades etc.),
o que é muito diferente de falar para um aluno particular, que vocé ja conhece
e sabe quais s3o suas reagoes.
No caso do canal Brasileirices, a opgao foi pela total participacdo do professor
e, para tanto, foi necessario pensar em um gestual mais contido, evitando-se
os temas religiosos ou qualquer tipo de preconceito para nio ofender o
publico. Observamos que a linguagem usada acabou se aproximando muito
das produgbes jornalisticas, dado o carater informativo e algumas vezes até
de entretenimento.

b) Execucio
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O material didatico produzido (videos) é o resultado de um conjunto bem
planejado e organizado de propostas pautadas no ensino tradicional, cujo
ponto de partida é a gramatica da Lingua Portuguesa (aspecto formal da
lingua), como a Moderna Gramitica Portugnesa (Nova Fronteira), de Evanildo
Bechara, a Gramiitica Honaiss da Lingna Portugnesa (Houaiss e Publifolha), bem
como os livros didaticos voltados ao ensino do PLE, como o Bew VVindo! A
Lingna Portugnesa no Mundo da Comunicagao (SBS) e Como estd o sen Portugnés?
(HUB Editorial), decodificados para a linguagem coloquial, evitando-se o uso
de termos especificos.

Os videos devem ser entendidos como uma fonte complementar ao material
didatico, os quais tém por finalidade sistematizar o conhecimento e promover
o desenvolvimento de competéncias para a interacio oral do aprendiz.
Quanto a definicdo do tema, podemos dizer que foram pautados os mais
diferentes conteudos, tendo em comum o fato de nunca terem sido
explorados, embora sejam constantemente utilizados pelos nativos. Foi desta
forma que surgiram as explica¢oes para os diversos usos da palavra “coisa” e
da expressiao “mé” (abreviagio de maior, muito), com exemplos, defini¢bes
e, quando possivel, explicagdes quanto a origem do termo.

Ja a explanag¢io de pontos gramaticais, dentro da proposta do canal
Brasileirices, foi concebida de maneira que o ensino-aprendizagem aconteca
naturalmente, abordando questdes problematicas e de dificil compreensio.
Para tanto, o uso de tabelas comparativas nos ajudaram em muito na
memorizacdo dos conteudos apresentados aos alunos como o Subjuntivo,
Pronomes Pessoais do Caso Obliquo, diversos usos do “SE”, dentre outros.
Ap6s definir o tema e de posse do roteiro ja redigido, a etapa seguinte € a
gravacio, feita com recursos simples, mas de grande efeito visual. Nas
gravagbes utilizamos uma Uunica camera digital e o 4udio foi feito
separadamente com um gravador, para que os ruidos e barulhos externos nio
interferissem. Em seguida, transpusemos o audio as imagens do video.

E preferivel que a gravagdo seja em ambientes claros, com luz natural e sem
polui¢do visual. Como nos videos, em determinados momentos, foram
escritas palavras na tela para complementar alguma explicagdo. Portanto, o
ideal é que se tenha uma parede ou quadro branco ao fundo. Nos casos em
que foram abordadas questdes culturais do Brasil, um mapa do pals estava
colocado também ao fundo, para que a apresentadora pudesse apontar os
Hstados e as cidades a medida que ia se referindo a eles.

Também é importante pensar em um formato de video que nio ultrapasse
os dez minutos. Explica¢des gramaticais devem ter até menos tempo, algo
em torno de cinco minutos no maximo. Outras dicas importantes sio, para
abrandar a timidez, tentar fazer o video como se estivesse se dirigindo a um
aluno real ou até a um amigo ou professor, colega de trabalho e é crucial
elaborar um roteiro, assim como em aulas presenciais ¢ primordial preparar
os conteudos que serdo abordados. A logica é parecida, pois é importante
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definir uma ordem, exemplos, método etc.

Por fim, a divulgac¢do do material deve ser planejada, para poder atingir o
publico-alvo. Publicacbes no Facebook e outras redes sociais, envio de email
para a lista de contatos, sites especializados e publicagoes em blygs sdo
algumas das opgdes disponiveis.

Ja as atividades que envolvem a literatura brasileira podem ser outro
instrumento interessante. Um exemplo ¢ a leitura de poemas, contos, o inicio
de um livro, soneto ou até mesmo haicai. Eles sdo excelentes pata se estudar
a pronuncia e fazer com que o aluno se desiniba. Por isso o canal propds o
“Primeira Pagina”, projeto que incentiva as pessoas a postarem 0s proprios
videos lendo esses pequenos textos. Os maiores interessados sao geralmente
os hispanos e os proprios brasileiros, sendo bem dificil, por enquanto, a
participacdo dos falantes de outros idiomas.

Ainda dentro dessa proposta, incluimos no canal depoimentos daqueles que
postaram videos e agora tratam de incentivar os demais. Esta atitude mostra
que todos podem ter acesso a literatura produzida no Brasil em diversos
momentos, géneros e escolas literarias.

De maneira geral, os canais atualmente nao sio tao especificos e, portanto, é
possivel criar as chamadas play/ists no Youtube, com diferentes temas para
organizar os conteudos e direcionar o publico, o que facilita a pesquisa do
usuario.

Consideragdes Finais

A implantacio do canal Brasileirices mostrou-se eficiente no sentido de
integrar comunicacdo e cultura brasileira. As trocas entre alunos e a
comunidade deram ao ensino e ao uso da Lingua Portuguesa uma nova
perspectiva bastante dinamica e atual, diluindo o carater artificial muitas vezes
imposto nas salas de aula. O aprendizado proporcionado é complementar
aos conteudos estudados nos livros e apresentou-se muito democratico, uma
vez que qualquer um pode fazer ou assistir.

Vale lembrar que o puiblico ¢ sempre bem receptivo e compartilha, fazendo
com que o video replique pela rede. Alguns professores pediram permissao
para usar o material com os préprios alunos e o resultado mostrou-se muito
satisfatorio, possibilitando uma discussao totalmente nova, caracterizada pela
troca de experiéncias e até mesmo sugestoes de topicos, o que acabou criando
uma interacio entre todos os envolvidos.

Com apenas seis meses de existéncia (desde fevereiro de 2015) o canal,
alocado no Youtube, conta com mais de 180 inscritos e foi visualizado mais
de cinco mil vezes, com mais de 10.050 minutos assistidos estimados.

Este ensaio ndo tem o objetivo de apresentar resultados, mas sim prover
detalhes suficientes para que pesquisadores e professores tenham
conhecimento da aplicabilidade da metodologia aqui proposta.
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Sem duvida que esta é uma oportunidade para a divulgacio do nosso idioma,
da literatura e da nossa cultura. Funciona como cartdo de visitas para os
profissionais envolvidos e ainda agrega valor ao trabalho.
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LUSO-HAWAIIANO: ACCESSING AUTHENTIC
HISTORICAL TEXTS FOR THE L2 CLASSROOM

Rachel Mamiya Hernandez
University of Hawai't at Manoa

Abstract

This paper highlights the development of Portuguese L2 language learning
materials using the electronic versions of historical Portuguese language
newspapers from Hawai’i from the late 19th century. It gives an overview of
the design process from the theoretical conception of the materials through
the in class piloting phase.

Introduction

While the internet has been lauded for being an abundant trove for authentic
target language resources, very little has been mentioned about how online
multimedia resources may also permit our students to explore obscure or
often forgotten authentic texts from the past. Multimodal tools allow
learners unprecedented access to a wealth of target language information and
the use of supportive applications such as online dictionaries, translators,
pictures and videos makes these authentic sources more accessible and
approachable than ever before. With this in mind the following materials aim
to connect students with the past and with the target language via multimedia
online resources and applications.

Hawai‘l was once home to a vibrant Portuguese-speaking community that
published at least nine Portuguese language newspapers throughout the
islands (Pacheco, 2014). Whether aboard whaling ships or drawn by the need
for laborers on the sugar cane plantations, most of the Portuguese coming to
Hawai‘l were spurred by the economic hardships at home, particularly on the
Azorean Islands and Madeira. Starting in 1878, Hawail would witness the
arrival of tens of thousands of Portuguese immigrants coming from the
Azores, Madeira, mainland Portugal and Cape Verde (then part of the
Portuguese Empire). By 1900, the Portuguese made up approximately 12%
of the total population of the Hawaiian Islands (Felix and Senecal, 2009). Due
to multiple factors such as the distance from Portugal, the relatively short
period of immigration (1878-1913) and prevailing attitudes of assimilation at
the time, Portuguese had pretty much died out as a language community in
Hawai‘i by the middle of the 20th century (Proenca, 2003). Understanding
this history is necessary to fully understand the context of the materials which
I have created.

The writer Carl Sagan famously said that, “You must know the past to
understand the present.” One of the biggest motivations in designing these
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materials was to create something that would help connect students to the
past and be not only a vehicle for language learning and reading
comprehension, but also a way to deepen their cultural awareness and
connection to the past. According to Keheller (2010) a heritage learner can
be defined as a “person studying a language that has proficiency in or a
cultural connection to that language” (p. 1) In this case, many of my students
fit the later part of the definition; they are descendants of Portuguese
immigrants who came to Hawai‘l generations ago and while they have no
prior proficiency in or exposure to the target language they are drawn by the
cultural connection. That is not to say that these materials were designed
only with heritage learners in mind. They may be used in any context or
classroom that may want to explore the language or the Portuguese
communities of old Hawai‘l.

In 2013 the Hawaiian Historical Society, in partnership with the Ferreira-
Mendes Portuguese American Newspaper digital collection at UMass
Dartmouth, digitized issues of six different Portuguese language newspapers
dating from 1885-1924. The rationale for the choice of using the Portuguese
language Hawaiian newspapers as a main source was multifactorial; part of it
was availability, accessibility and richness of linguistic and cultural content.
The newspapers are accessible online, they are free, they are part of the eVols
collection at the University of Hawai‘i (and the Ferreira-Mendes Portuguese
American Newspaper collection at UMass Dartmouth). Iwanted to highlight
the history of the Portuguese in Hawai‘i and what Hawai‘i has to offer in
terms of primary sources in Portuguese. While my inspiration, reasoning and
ultimate goals were clear, it would take a lot of time, work and research to
come up with the current version of the materials. I sifted through countless
issues of various local papers before the idea of what I specifically wanted to
do and how I would do it began to take shape. Working with authentic texts
is not easy; things are often much more sinuous than neat and
straightforward. Moreover working with texts written over a century ago can
be challenging. This is not to discourage teachers or instructional designers
from doing it, rather it is merely a reality of the process.

I based these materials around the June 2, 1894 issue of a local Portuguese
language newspaper called Unido Lusitana. 1 knew that I wanted to work with
an older issue newspaper to help highlight the daily life of the eatly
Portuguese community in Hawaii, but was uncertain which one. As
previously mentioned I looked through countless issues, before the idea of
what I wanted to do began to solidify. I chose the issue because it had many
short, interesting, relatively easy to understand articles and ads. My rationale
for choosing a single issue rather than multiple issues or rather than using a
search engine like the one at the Ferreira-Mendes archives was that one issue
would allow students to focus more on content and perhaps be less
confusing.
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Figure 1. Screenshot from front page of June 2, 1894 issue of A Unido Lusitana.

Learner Context

These materials are designed for second semester (advanced beginner) adult
Portuguese L2 learners in an American university setting. The objective of
these materials is to provide learners with a structured way to explore
authentic historical newspapers online in the target language. The materials
are supplementary to the larger course curriculum, which uses the textbook
Ponto de Encontro as the main text in a four semester progression (from 101-
202). A subgoal of the materials is to have the students summarize and make
comparisons of contemporary and historical news in Portuguese, which is
part of the overall curriculum for 102 in which they explore (contemporary)
online target language news sites and summarize information on their own
websites (e-portfélio/noticias, Portuguese 102). Thus working with the
historical newspapers fit nicely in line with the overall student learning
outcomes of the course.

There were 16 (10 male and 6 female) Portuguese L2 learners at the
University of Hawai‘l. They ranged in age from 19-60 years old; one third of
the students were of local Portuguese heritage and slightly over half were
from Hawai‘i.
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Instructional Context

The materials are designed for individual exploration by the students. These
materials have the learner at the center as the navigator, while the instructor
is there to play a more supportive, facilitating role. As previously mentioned,
these are supplementary tasks that are part of a larger overall curriculum. The
basic vocabulary and structures to complete the tasks are covered in prior
class sessions. However, as these are online explorations, there are many
different possible new words, structures, word uses, or phrases that the
learners could encounter and this is where the role of the instructor as
facilitator comes in. The instructor can address questions students may have;
however the student has a considerable degree of autonomy during the tasks.
In this role the instructor must trust what the learners know and that they
possess the ability to use this knowledge productively (Wright, 1987, p. 62).
The instructor also must familiarize the students with the applications
(Google Sites, Google Forms & Google Docs), going over the instructions,
how to fill in the information, and how to submit the form once it is
completed. However, in the case of my class, all of these applications had
been previously used so the time spent on these instructions was minimal.
In total I designed four modules (médulos): 1) ads (antncios), 2) local news
(noticias locais), 3) a funny case (um caso engracado), 4) language awareness
(consciéncia linguistica). The first two modules were focused on certain
sections of the paper and exploratory in nature; the third module was a bit
more along the lines of a traditional reading comprehension activity focusing
on a specific article. The fourth module was to draw learners’ attention to the
language, in particular the different orthographic, lexical, and stylistic
conventions of 19th century Portuguese. The modules were designed to be
self-paced and roughly estimated to take 50-minutes (one class period) each
to complete, with the writing assignment estimated to take 1-2 hours. While
some students were faster, finishing a module in about 30-minutes, most took
around 50. Unfortunately, due to time constraints and pre-scheduled
assignments and events, only one class period was devoted to the modules.
I required the students to complete one additional module for homework
and to do the writing assignment at home. I did not tell them which modules
to do and left it up to them. In future classes, I would like to use these
materials over a 4-5 week period, devoting one day per week to working on
the modules in the computer lab and allotting more class time for writing and
opportunities for going over and comparing answers and perhaps giving peer
feedback.

In terms of evaluation students were graded on the two modules completed
and were given points for each question answered correctly. If it was an
opinion question they received credit for their response. For each incorrect
answer students would lose a point and receive corrective feedback via email.
They received feedback and comments on some correct answers as well,
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particularly on opinion questions. For the writing assignments students
received credit if they completed the assignment.

Theoretical issues

While there is a degree of debate as to what defines an authentic text, my
pedagogical intentions when creating these materials most closely align with
the idea presented in Kramsch et al (2000): authentic texts are those used by
native speakers in culturally authentic contexts of use and that using authentic
sources for reading and listening instruction should enable learners to acquire
“usable skills” in real-life situations (Grellet, 1981, p. 7; Higgs, 1982; Nunan,
1989, p. 54; Rivers, 1983; Savignon, 1983 in Kramsch et al., 2000, p. 78).
There is much discord over the value of authentic texts and materials in the
L2 classtoom. On one side there is support for the use of authentic texts
that allow learners to experience language as it is actually used and emphasis
on the potentially positive effects authentic materials can have on
communicative competencies, motivation, and attitude (Little et al, 1994;
Bacon & Finneman, 1990; Kuo 1993; McGary, 1995; Wong, Kwok & Choi,
1995; Nutall, 1996; Gilmore, 2007; Rilling & Dantas-Whitney, 2009 in
Tomlinson, 2012). On the flip side there are others who argue that authentic
texts can be too frustrating and problematic for learners, favoring contrived
material that will facilitate learning (Widdowson, 1984 , 2000; Day &
Bramford, 1998; Ellis, 1999; & Day, 2003 in Tomlinson). While their use may
be controversial, it is generally agreed upon that authentic texts provide a rich
linguistic context. It is my view that if authentic texts are approached in a
careful, structured, well-thought out way, this strategy can help mitigate some
of the potential problems, frustrations and anxiety that they may cause.

Rationale & Use

Framing the texts in what is known was an important theoretical basis for my
materials design. Since they are beginning level learners, I wanted to find a
way to incorporate authentic text and situations, without them being
overwhelming. I needed to find a context that activated what they already
know. As they are familiar with newspapers, ads, and reading articles in
Portuguese in modern online news sites I decided to design the materials
using that as a point of reference for the historical newspapers. Using an
online medium to explore and deliver the texts can enable learners to have a
more active role in activating, accessing and building prior knowledge.
According to Huang (2012) using online reading materials can allow students
to build schemata by referring to annotations and other web pages (p. 5).
Both the homepage and each module begin with a brief description, “Today
it’s difficult to imagine, but a little over a century ago Hawai‘l was home to
more than six newspapers published in Portuguese. Currently, six of these
publications are available online, opening a window to our ancestors’ past
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and daily life on these islands”. This text serves to help the learners connect
with the content and activate their prior knowledge. I've included it on the
homepage as well as on each individual module to give the materials more
flexibility, in case I wanted to break the modules up separately or if another
instructor wanted to use them. In modules 1-4 the pre-reading questions
(antes de ler) also serve to help activate learners’ prior knowledge and to make
predictions about the text content.

A Unido Lustiana: Médulo 2: Noticlas Locals

Hoje em dia é dificil de imaginar, mas um pouco mais de um século atrés o
Havai abrigava mais de seis jornais publicados em portugués. Hoje em dia seis
dessas publicacoes sao disponiveis online, abrindo uma janela ao passado dos
nossos antepassados e da vida cotidiana nas nossas ilhas. Abre a edicdo da
Uniéo Lusitana de 2 Junho, 1894. Procure as seguintes informacoes e
responda s perguntas.

* Required

Antes de ler: Voce costuma ler as noticias locais no jornal

ou na internet? Vocé assiste as noticias locais na televisdo?
¥

Figure 2. Screenshots from the forms Mdédulo 2: Noticias Locais with pre-
reading introduction and questions.

In terms of addressing reading skills, the activities were designed with
multiple skills in mind such as locating information, recognizing the main
idea, recognizing cause and effect, comparing and contrasting, and making
judgements. Day and Park (2005) assert that different types of
comprehension questions can help learners become better readers. In the
present materials, there are several types of comprehension questions: literal,
inference, prediction, and personal response. I further classify the literal
questions into two categories -traditional and exploratory. In traditional
literal questions the answer to the question comes directly from the text and
there is one right answer. In the exploratory literal questions, the answer
again comes directly from the text, but there are multiple right answers and
the learner may choose which one s/he prefers. An example of a traditional
literal question is in Module 2, question 1, “Find the population statistics for
Honolulu. What is the total? What is the ethnic breakdown?”. This question
corresponds to a specific item of local news and has a definite right answer.

402


https://sites.google.com/a/hawaii.edu/uniao-1894/contact
https://sites.google.com/a/hawaii.edu/uniao-1894/contact

In contrast an exploratory literal question such as in_Module 1, question 1,
“If you needed a lawyer, which one would you choose?” has many possible
answers and learners may choose which lawyer they would contact. The
exploratory literal questions give learners a stake in what information is
selected and how they choose to answer the question.

According to Day and Park (2005) inference questions involve learners
combining their literal understanding of the text with their own intuitions.
In Module 1, question 4 asks learners, “What is a steamship? Why were
steamships so important?” The newspaper itself has several ads for
steamships to different places as well as a few brief mentions of steamship
arrivals to Honolulu; however there is no literal mention of why steamships
were important in Hawail in the late 1800’s. Learners must use the
information from the text about steamships and their existing knowledge of
19th century Hawaii, the Portuguese immigrants etc. to infer the role of
steamships in daily life. Interestingly, for their writing assignments two
different students decided to write about steamships, so perhaps this question
helped spark an interest in the text itself.

Modulo 4

A Unido Lustiana: Médulo 4: Consciéncia Linguistica

2. Quais sao algumas diferencas de estilo nesses artigos em
comparacdo com os artigos que vocé tem lido para seu
portfélio de noticias? Ha semelhancas também? *

Figure 3. Screenshot from the form Module 4, example of an inference
comprehension question

Aside from the predictions made in the pre-reading questions, post-reading
prediction questions were included to combine learners’ understanding of the
text with their existing knowledge and predict what may happen next. In
Module 2, question 3 is a post-prediction question. It corresponds to a
section in the paper with a long list of names of local Portuguese people who
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received letters. It tells how many letters they have and where they can pick
them up. The question reads, “What are some of the names of people waiting
to receive letters? Where are these letters? Do you think they will get them?
Explain.” The last part of the question is asking the learners to make a
prediction, there is no right or wrong answer, but it does permit the reader
to synthesize the information with existing knowledge.

Personal response questions were chosen to close each module. These
questions are personal in nature and allow the readers to connect to the text.
Day and Park (2005) stress that while personal response questions have no
right or wrong answer, they must relate to the content and demonstrate an
understanding of the text. For example in Module 3 after having read the “A4
Funny Case” article about the drunken antics of an Englishman in Lisbon who
ends up in the wrong bed and eventually in the hospital, Question 8 asks,
Imagine that William Casey is one of your friends, and that he told you about
what happened that night, what advice would you give him?”. Questions such
as this one engage readers allowing them to make judgements and give their
own opinions.

Médulo 3

A Unidio Lustiana: Médulo 3: Um Caso Engragado

8. Imagina que William Casey é um de seus amigos e que
ele lhe contou sobre o que aconteceu aquela noite, qual o
conselho que vocé lhe daria? *

Figure 4. Screenshot from the form Module 3, example of a prediction comprebension
question

As mentioned previously the aim of Module 4 was to draw learners’ attention
to the language and have them notice certain features like spelling differences
or different uses in vocabulary. Question 2 was designed to get learners to
compare and contrast the articles in A Unido Lusitana with contemporary
articles which they had been reading throughout the semester from news
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websites and online newspapers in Portuguese. The idea is to get them to
compare (and contrast) what they read to what is known.

Giving feedback on the modules was one of the most challenging aspects of
these materials. While I like the flexibility and adaptability of Google forms
they were not initially conceived as a learning tool, so there is no clear concise
way to provide feedback with them. After some thought, I opted to
screenshot the answers and give feedback via text bubbles inserted in the
picture and send them to students via email. Needless to say this was a little
clunky and very time consuming. Perhaps in the future if I have more time,
we can examine the answers during class. For some of the comprehension-
based items it would be possible to use a grading extension such as Flubaroo
to expedite the process.

The next part of these materials Writing (Redacdo) was conceived as a way
to allow learners to further engage with the text. Connecting reading and
writing has been shown to assist in a deeper processing of the material and
thusly, better comprehension (Craik and Lockhart, 1972 in Hudson, 2007, p.
282) According to Hudson (2007), combining reading and writing “provides
for more focused teaching and learning with cross-learning opportunities”
(p. 288). It grants learners the opportunity to create and construct meaning
in relation to what was read. The writing prompt states, “Imagine that it’s
1894 and you have recently arrived in Hawai‘i and are working for a local
newspaper, the Manoa Union. Write a brief local news article or ad 150-200
words to publish in our Portuguese language newspaper. Please use Google
Docs and add me as an editor”. The intention is to get learners to reflect on
what they have read and to use the newspaper ads and articles as models for
their own writing. This works particularly well as a culminating project
because it also gives learners a tangible purpose for their work.

After the student writings were submitted I gave them feedback via the
comments function on Google Docs. Feedback was focused on small lexical
and grammatical errors, but also a general comment was given on the article
content. As this was a language exercise there was no concern for minor
historical inaccuracies. When the changes had been made I copied and pasted
the articles into a new Google Doc, our newspaper Unido da Manoa, which
is embedded into a page I created on the site. The reactions were very
positive; the students were excited to see their article published on the site
and excited to read each others articles and ads. I also did some formatting
and interspersed old photos, sketches and actual ads from the newspapers to
give it a more authentic look and feel.
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Segunda-feira, 7 Maio, 1894 Honolulu, H.I.

NOTICIAS LOCAIS

Coneurso de surf Noticias de tltima hora!

Hoje é o inicio do primeiro coneurso Ontem, acabei de saber que um novo

anual de surf Duke Kahanamoku em barco a vapor estard entrando Havai
. ) neste sdbado com os bens da
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coleiras. Eles serdo julgados em seu fortalecer o status econdmico do
estilo e habilidades de seu surf e como  Hawvai . Este barco a vapor também
grande de uma onda eles pegam. Ha apresentard oportunidades para o

Figure 5. Screenshot from student produced newspaper A Unido da Manoa,
Google Docs

The choice to create the materials and have them in an online environment
was a conscious one. Delivering content in a computer-mediated
environment was intentional for ease of access and potentially positive
benefits to learner confidence, motivation (e.g., Chun & Plass, 1996; Kern,
1995, 2000; Kern & Warschauer, 2000; Kramsch & Andetrsen, 1998;
Thorne,1999 in Kramsch, 2000). I selected Google applications for several
reasons: they are free, user-friendly, available to all students and faculty at the
University, and convenient. I liked using a website because it could easily
house each module, the PDF of the newspaper itself and the final version of
our class newspaper all in one place. The Google applications work together
very seamlessly and it is quite easy to embed forms and docs into site pages.
Students were permitted to use online dictionaries or translators if they
wanted to look up words or check something. Huang (2012) suggests, “To
help students reading authentic online texts to cope with vocabulary
problems, dictionary applications and online dictionaries can be introduced
so that new words can be looked up conveniently” (p. 6). Knight (1994)
found dictionary use beneficial to vocabulary recall for Native English
speakers studying Spanish as a Foreign Language (in Hudson, 2007). While
the use of these tools remains somewhat controversial especially in the area
of FL teaching, I hoped that my students would feel relaxed and comfortable
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since the task was new and different. I also wanted to let them take advantage
of the tools that an online environment provides.

Student response

Opverall the students responded positively and seemed to enjoy the materials
and the computer lab sessions. They appeared to be very productive and
engaged. Many were fascinated by the old newspapers and got a kick out of
seeing place names and street names mentioned that still exist today. They
also enjoyed writing their own articles and ads and reading the final product.
In future classes I would definitely like to spend more time on these materials,
perhaps working on them over several weeks. I would also like to allow more
time, drafts and peer feedback for the writing.

Conclusion

These materials were many months in the making, sparked by an interest in
using a rich local resource for language learning and a desire to connect my
students with the past and the contributions of the Portuguese to Hawai‘i.
Opverall, I think they were successful in their aim. While the juxtaposition of
old and new is a bit unexpected, the online component of the materials is
essential; these activities would be much less successful and time consuming
in a paper-based mode. Working on these materials and applying the theory
and concepts to my teaching proved to be a valuable and productive
experience, marrying some of my varied interests such as L2 reading and
Portuguese culture, CALL, and materials development into a unique and
usable set of materials. I plan to continue producing materials from these
historical, authentic sources. It is my hope that others will use these materials
and be inspired to undertake similar endeavors.
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Appendix 1
Sample Lesson Plan for Mddulo 1
Portuguese 102

Lesson Objective: Develop L2 reading skills through historical texts. Build
scanning, main idea and reading comprehension skills.

Language Skills:
® Reading Comprehension
® Vocabulary in context
o Giving opinions

Other skills:
® WWebsite navigation
® Use of Google Forms and Google Sites

Materials/Equipment:
® Google forms, Google sites
® Computer/tablet with internet connection
® Projector (helpful, but not necessary)
e Internet connection

Stages of the lesson:

1) Instructor presents form and shows students how to access it and fill it
out. Goes over directions for the tasks. 5-10 minutes

2) Students work on the tasks (during this time instructor circles around the
lab answering questions, checking on progress, addressing issues etc.) 35-40
minutes

3) Instructor reminds students of form submission process. 1-2 minutes

4) Evaluation done outside of class, instructor reviews student answers on
spreadsheet, evaluates and sends feedback via email or via grading browser
extension such as, Flubaroo.
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O RECURSO LINGUISTICO DA SEGUNDA
GERACAO DE BRASILEIROS NA SOCIEDADE
JAPONESA

Sumiko Haino
Kanagawa University, Japan

Resumo

O objetivo deste estudo é esclarecer 0 motivo, a motiva¢ao e o resultado da
manutencido da lingua materna dos jovens brasileiros residentes no Japao e
analisar o valor dessa lingua na sociedade japonesa. Para esse estudo foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas a dois rapazes que moram numa
pequena cidade onde ha uma concentracdo de brasileiros, além dos
questionatios aplicados a alunos brasileiros em aulas de nivel basico da lingua
portuguesa num curso de extensdo universitiria em Toquio e alunos
japoneses do Departamento de Lingua Portuguesa de uma universidade na
provincia de Chiba.

Com base na analise dos dados, apresentarei os fatores especificos da
aquisicdio do portugués pelos jovens brasileitos no Japio. Ha uma
instabilidade na formac¢do da comunidade, sendo ela sempre composta
parcialmente de brasileiros recém-chegados ao Japdo ou recém-voltados do
Brasil. E nessa situacdo, a comunidade sempre necessita de pessoas bilingues
como intérpretes que trabalham para melhorar a qualidade de vida dos
membros componentes. Assim, o recurso linguistico da segunda geragio
contribui também para sustentar a sociedade japonesa multicultural.

Palavras- chave: lingua de imigrantes, brasileiros no Japio, lingua
portuguesa, recurso linguistico

Introdugio

O objetivo deste estudo é esclarecer 0 motivo, a motiva¢ao e o resultado da
manutengido da lingua materna dos jovens brasileiros no Japio e estudar o
valor dessa lingua na sociedade japonesa.

Para este estudo, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas em agosto e
setembro de 2012 com dura¢io de duas horas cada uma, com dois rapazes
que conheci em 2004 e moram na cidade de Oizumi na provincia de Gunma,
localizada aproximadamente a 100 km ao norte da metrépole de Téquio.
Oizumi ¢ uma pequena cidade industrial onde hd algumas fabricas grandes
de equipamentos eletrodomésticos e automoveis e por volta de 10 % da
populagio da cidade sdo brasileiros. Apds a reforma da lei de imigragdo do
Japao em 1990 pela qual o governo permitiu aos descendentes japoneses no
exterior até de terceira geracio, seus conjuges e filhos entrarem e trabalharem
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legalmente no Japdo, as empresas dessa cidade tém recebido muitos nipo-
brasileiros e seus coOnjuges, ficando a cidade renomada pela maior
porcentagem de concentracio dos brasileiros no Japao. Os pais dos rapazes
entrevistados também trabalham nessas fabricas desde a chegada ao Japao.
Os dois rapazes nunca sairam dessa cidade, sempre morando junto com seus
pais.

Além das entrevistas com esses rapazes, utilizando as respostas dadas nos
questionatios tealizados no comeco das aulas de nivel basico da lingua
portuguesa do curso de extensdo universitaria em Téquio, onde ensino ha 4
anos, gostaria de apresentar e analisar os motivos de aprendizagem dessa
lingua pelos jovens brasileiros que nasceram ou foram criados no Japao. Nos
cinco petriodos (cada petiodo com 26 aulas) desse curso, seis jovens
brasileiros estudaram essa lingua junto com os japoneses. Outros
questionarios também foram aplicados aos alunos japoneses do
Departamento de Lingua Portuguesa de uma universidade localizada na
provincia de Chiba em abril de 2013. Todos os nomes proprios deste texto
sao ficticios.

Antes de comecar a analise, apresentarei alguns pontos importantes para
facilitar a compreensio do contexto social das criangas brasileiras no Japao.
No final do ano de 2011, havia mais de 25 mil criancas brasileiras na faixa
etria escolar, ou seja, de 5 a 14 anos de idade (v. GRAFICO). Uma das
opeoes da educacao delas é cursar uma escola brasileira. No Japdo, existem
cerca de 60 escolas brasileiras, sendo 44 escolas homologadas pelo Ministério
da Educagio do governo brasileiro e 7, em processo de homologacio (Site
da Embaixada do Brasil no Japdo). Mais de 4 mil estudantes estdo
matriculados no ensino infantil, fundamental e médio dessas escolas, onde se
usa o portugués como idioma de ensino.

A outra opgio ¢ a escola japonesa. Hi mais de 9 mil estudantes cuja lingua
materna é o portugués e que precisam receber uma orientagio especial em
lingua japonesa. A habilidade na lingua japonesa desses alunos é considerada
insuficiente, mas isso ndo significa que o portugués deles seja bom™. Na
maioria das escolas japonesas nao hd aula de lingua materna ou de heranca
para alunos estrangeiros. Entretanto, no ensino médio, mesmo que o nimero
seja bem limitado, existem alguns colégios que oferecem as aulas de lingua
materna para os alunos estrangeiros. Os alunos japoneses também podem se
inscrever nessas aulas como as de lingua estrangeira. Em ambos os casos,
essas aulas sao classificadas como disciplinas optativas oficiais.

Fora da escola, ha cursos oferecidos pelos governos locais ou organizacSes
sem fins lucrativos que suprem essa falta de apoio do sistema de educacio
escolar japonesa na area de lingua materna para os alunos estrangeiros que

73 Os alunos das escolas japonesas fundadas pelos imigrantes japoneses no Brasil também
tiveram esse tipo de problema linguistico (Kishimoto e Demartini 2012).
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frequentam as escolas japonesas. Além desses cursos, ha alguns que as
proprias escolas brasileiras oferecem. Quando escolher a opgao anterior, a
despesa ¢ bem limitada comparando com a posterior. Na década de 90, o
numero desses cursos quase gratuitos nao era suficiente. Nessa época, as
criancas brasileiras ndo tinham muitas alternativas dentre as opgdes
educacionais para manterem sua lingua materna. Os pais matriculavam seus
tilhos nas escolas brasileiras ou nos cursos complementares oferecidos por
algumas dessas escolas. Os dois informantes estudaram num desses cursos
desde a 5% ou 67 série de escola primaria até o 3° ano de ginasio.

Para os jovens e adultos brasileiros aprenderem o portugués ha algumas
opg¢bes no Japao: universidades, cursos particulares e os oferecidos pelas
escolas de linguas. Atualmente, devido ao destaque do Brasil no cenario
internacional, o numero das pessoas que desejam aprender portugués esta
aumentando cada vez mais. Entre eles hd brasileiros que nasceram no Japio

ou que chegaram quando eram muito pequenos e nio dominam essa lingua.
GRAFICO

Populagiio dos brasileiros no JTapio por faixa etaria (Final do ano de 2011)
16,000
14,000 I
12,000 I
10,000 I
8,000 1
Ehomem
6,000 Emulher
4,000
2,000
P N TN Y M S M S T T T - Y - S M N .
VS q’{b’h"uuﬁ{h{ Q’Gf‘bu (\b s (idade)
© AN S I Rl S R S S S LR

Fonte: Site oficial do Ministério da Justica do Japdo

Resultados da pesquisa
Estudos de caso

1. O Caso de Sérgio

Sérgio (24) velo para o Japao em 1998 quando tinha 10 anos. Ele entrou numa
escola primaria japonesa e trés anos depois comegou a frequentar um curso
complementar de lingua portuguesa oferecido por uma escola brasileira
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destinado aos alunos brasileiros matriculados em escolas japonesas. Seu
irmdo mais novo que estava comegando a esquecer O portugués entrou
primeiro nesse curso e Sérgio decidiu segui-lo porque ele mesmo sentiu a
importancia da lingua materna. Ele é portador do visto permanente e mora
junto com seus famliares: pais e dois irmdos mais novos. Como Mota
(2012:36) mencionou sobre o filho mais velho, no lar ele usa portugués
quando conversa com seus pais, mas entre irmaos prefere o japonés para se
comunicar. Ultimamente nao tem tido oportunidade de aprimorar seu
portugués exceto assistindo aos programas de televisdo em portugues.
Quando ele era aluno do ginasio, imaginava que trabalharia numa fabrica
como seus pais depois de terminar o ensino médio. Quando estava na 1% série
do colégio, teve a experiéncia de dar aula de lingua japonesa as criancas
brasileiras como professor assistente. Nessa época ele ja tinha sido aprovado
no Teste de Proficiéncia em Lingua Japonesa (N1). Essa experiéncia de
ensinar japonés utilizando sua lingua materna com as criangas brasileiras que
estdo passando pela mesma situacio que ele e transpondo os obsticulos por
seu proprio esforgo se tornou a maior motivagdo para se dedicar aos estudos
no colégio para, depois, poder se ingressar numa universidade no Japao.
Nesse momento, sua futura profissdo almejada mudou da fibrica para a sala
de aula. Além de estudar no colégio, ele comegou a trabalhar num escritério
de escrevente juramentado administrativo japonés, onde trabalha até agora,
lidando com formularios para renovar vistos de permanéncia dos
estrangeiros residentes no local, traduzindo os documentos necessarios do
portugués para o japonés. Na universidade onde se ingressou, fez curso de
formacio em lingua japonesa e soube também que seria dificil viver somente
com o salario de professor, porque a maiorida dos empregos de professor de
japoneés ¢ de “part-time” e as condi¢des de trabalho nio sdo estaveis. Isso fez
com que ele mudasse o seu sonho de ser professor para o de ser escrevente
juramentado, cuja qualificacio € a nivel nacional. O seu maior objetivo atual
¢ passar no exame para ser o primeiro escrevente juramentado administrativo
brasileiro e usar sua capacidade, incluindo a do alto nivel de japonés e
portugués, em prol dos cidadios estrangeiros que vivem nessas localidade.

2. O Caso de Tiago

Tiago (22) veio para o Japao quando tinha 10 anos e comegou a estudar numa
escola primaria japonesa. Alguns meses depois da chegada, comegou a
frequentar o curso complementar de lingua portuguesa. Ele estudou nesse
curso até os 15 anos, junto com outros brasileiros. Nessa época seus pais
estavam planejando retornar para o Brasil apés 3 anos. Entretanto, eles
compraram uma casa no Japao e atualmente todos os trés da familia possuem
visto permanente. Nesse curso os livros didaticos utilizados eram da editora
Positivo, que os alunos do curso integral da mesma escola usavam. Por isso,
os alunos do curso complementar estudavam ndo somente a lingua
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portuguesa mas também as outras matérias como ciéncia, matematica, etc.
em portugués. Eram ministradas de duas a trés aulas desse tipo por semana
depois de terminar as aulas da escola japonesa, durando cada aula uma ou
duas horas. Ele concluiu seu estudo nesse curso quando terminou o conteudo
da apostila da 7a série. Depois de deixar o curso, tem se esfor¢ado em manter
o nfvel do seu portugués lendo os livros em portugués, emprestados da
biblioteca publica local, e vendo os DVDs brasileiros.

Quando era aluno da 1% série do colégio, ele teve a oportunidade de ser
professor assistente de lingua japonesa junto com Sérgio. Nessas aulas ele
ensinou as letras e palavras japonesas as criangas brasileiras recém-chegadas
que estudavam em escolas brasileiras. Através dessa experiéncia, ser
professor se tornou seu sonho. Desde crianga, ja tinha interesse por linguas,
pois somente ecle, por ser filho unico, podia traduzir as noticias da
comunidade local aos seus pais que nio sabem ler japonés e as vezes
acompanha-los ao hospital, prefeitura, etc. Embora tenham passado mais de
10 anos desde a vinda dessa familia para o Japao, esse papel como tradutor
que liga os pais e¢ a comunidade local ¢ de sua responsabilidade. Tiago tem
estudado inglés também. Antes de entrar numa universidade particular
japonesa que fica na mesma provincida onde ele mora, ji possuia o
certificado de EIKEN (Test in Practical English Proficiency), um exame de
proficiéncia em lingua inglesa bastante renomado e procurado no Japido. E
com essa qualificacdo foi isento da taxa de matricula nessa universidade. Ele
entrou no Departamento de Sociologia Internacional e quando se formou
nesse curso, tinha obtido 925 pontos do TOEIC. Por que ele estudou tanto
o inglés assim ? Segundo ele, o motivo que o levou a estudar o inglés foi para
se diferenciar dos jovens brasileiros, bilingues de japonés e portugués, que hd
em grande nimero na sua comunidade. O seu maior sonho ¢ ser professor
de japoneés e abrir um curso de lingua japonesa para criangas estrangeiras. No
local de grande concentragdo de brasileiros hd também concentracdo das
pessoas de outras nacionalidades, porque esse local geralmente é uma cidade
industrial com muitas fabricas oferecendo empregos para estrangeiros. Tiago
leva em consideracdo essa caracteristica local e pensa que manter o alto nivel
de portugués é obrigatério para comegar qualquer negdcio nessas condi¢des.
Portanto, saber a lingua inglesa ¢ mais uma vantagem, contribuindo para
realizar esse sonho. Na verdade, ele ndo esta totalmente decidido em morar
no Japao, as vezes até pensando em procurar algum emprego no Brasil.
Entretanto, sua preocupacgio estd voltada para os pais, imaginando como
ficaria a vida deles sem sua presenca. Porém ele no sente que ser tradutor da
familia, um papel tipico do filho de imigrante (Mota 2012:32), seja um fardo,
pois exercer esse papel ¢é algo natural para eles. A existéncia dos amigos na
mesma situagio ao seu redor 0 encoraja e promove uma maior compreensio
mutua entre eles.

Tiago diz que a influéncia do Sérgio na sua vida é muito grande e se nio
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tivesse os trés colegas, todos nipo-brasileiros incluindo Sérgio, com os quais
ele estudou no curso complementar, ndo teria conseguido continuar o estudo.
Todos eles assumem o mesmo papel de Tiago, ou seja, intérprete da familia.
Tiago, por enquanto, nio pretende se naturalizar japonés. “Eu tenho orgulho
de ser brasileiro.”, diz ele e essas palavras demonstram claramente o seu
pensamento sobre a identidade étnica.

3. O Caso dos alunos que “reaprendem” a lingua portuguesa

Os motivos dos alunos brasileiros que reaprendem o portugués nio variam
muito. Takeshi (18) entrou no Departamento de Lingua Portuguesa para nao
perder o contato com seus avos e parentes no Brasil. Na aula de portugués
do curso de extensdo de uma outra universidade, Larissa (22), estudante
universitaria, comegou a aprender sua lingua de heranca que sua mie sempre
quis muito que ela aprendesse. O seu sonho ¢ trabalhar durante um ano no
Brasil aprimorando seu portugués para poder conversar em portugués com a
mae sobre qualquer assunto.

Eles querem aprender esse idioma para se comunicarem com os pais ou 0s
parentes. Ao mesmo tempo existe mais um motivo para reaprender o
portugués. Uma outra jovem respondeu que seu desejo era ajudar a
comunidade brasileira. Telma(21), estudante de uma universidade renomada
no Japio, esta estudando no curso basico mesmo sabendo falar fluentemente,
porque aprender a gramatica é muito utill quando ela ensina japonés para as
criancas brasileiras no local onde mora. Diferente dos casos citados, Catlos
que trabalha numa companhia japonesa, estd aprendendo portugués por
necessidade. Essa companhia recomenda que ele aprenda sua lingua de
heranga para iniciar um projeto no Brasil.

Anailise-1: fatores que constituem os motivos da aquisicio e
conservagido do portugués

1. Fatores externos (contexto social)

1.1 Um dos primeiros fatores é a existéncia da comunidade brasileira no
Japdo. Mesmo que a sua escala tenha diminuido devido a crise econémica, a0
grande terremoto e consequente acidente nuclear, ainda ha a necessidade de
tradutores que dominam as duas linguas.

1.2 Segue-se a isso, os cursos complementares de lingua portuguesa. Para
manter a lingua materna das criangas brasileiras hd institui¢oes nos locais de
grande concentragdo de brasileiros, mantidas pelo governo local,
organizac¢Oes sem fins lucrativos ou pelas escolas brasileiras.

1.3 Por fim, hd o destaque do Brasil no cenario internacional. A oportunidade
de se fazer negbcios no Brasil estd aumentando e consequentemente o
nimero das empresas japonesas que investem nesse pais também. Hssas
companhias oferecem empregos aos jovens brasileiros formados no Japao,
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incentivando assim a aprendizagem do portugués por esses jovens.

2. Fatores internos (contexto pessoal)

2.1 Alguns dos motivos mais mencionados foram: seus pais que ndo sabem
falar o japonés™, o desenvolvimento dos negdcios étnicos na comunidade, a
forma do emprego como operario em linhas de montagem nas fabricas
sempre junto com os brasileiros e o desejo de retornar ao Brasil no futuro
préoximo.

2.2 Ha a existéncia de fortes lagos de parentesco, através do contato frequente
por telefone com os avoés e tios ou das visitas temporatias no Brasil. O desejo
de manter essa ligacio se torna uma forte motivagdo para aprender o
portugués como foi abordado na pesquisa de Somerville (2008).

2.3 Como foi citado anteriormente no caso de Tiago, ha a demonstracio de
uma forte identidade étnica. Foi possivel constatar que esses jovens formam
uma sélida identidade como brasileito e essa consciéncia ajuda a
aprendizagem do idioma como simbolo de ser brasileiro.

2.4 Possuem também o desejo de ajudar a comunidade brasileira, utilizando
sua habilidade adquirida no Japao. Esse desejo pode surgir da autoconfianca
e consciéncia de ser pioneiro na area de atuagdo e continuar a ser um
brasileiro dentro da sociedade japonesa.

2.5 Ha uma conscientiza¢do da carreira educacional e profissional. Através
da experiéncia de ensinar japonés usando portugués, eles conseguiram
descobrir o significado da aquisi¢ao da lingua materna. Ao mesmo tempo, se
conscientizaram de que as qualificagées como alto nivel de lingua japonesa
ou inglesa adquiridas nas carreiras escolares também sio tteis para contribuir
para o sucesso da comunidade brasileira.

2.6 A idade com que chegam ao Japio é outro fator muito importante. Sérgio
e Tiago chegaram quando tinham 10 anos e nessa idade ¢ relativamente facil
manter a lingua materna.

2.7 Ha muitos colegas na mesma situagdo, ou seja, que servem de tradutor da
familia, sendo responsaveis pela sobrevivéncia da familia no Japio. Isso faz
com que formem fortes lacos de amizade, encorajado-se mutuamente
quando enfrentam as dificuldades. Dessa forma, pertencer a um grupo étnico
incentiva o estudo da lingua desse grupo’.

2.8 Nio ter ninguém ou ter alguém que sirva de modelo é também
fundamental, pois estimula os outros a descobrirem seus proprios caminhos
e segui-los. Sérgio ndo tinha um modelo em seu redor e esse fato fez com
que ele se tornasse o proprio modelo. Ele sempre tem consciéncia e desejo
de ser o pioneiro na sua area. E tendo Sérgio como modelo, Tiago também

74 A relagdo favoravel entre a lingua falada no lar e a aquisi¢do dessa lingua ¢ mencionada na
pesquisa de Bussinguer e Tanaka (2010)

75 Essa tendéncia ¢ relatada na pesquisa feita com os alunos do curso complementar da lingua
japonesa nos Estados Unidos (Chinen 2011).
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pretende ser mais um modelo para as criangas brasileiras.

Tendo em vista essa analise, gostaria de revisar os fatores especificos da
aquisicdo do portugués pelos brasileiros no Japao. O primeiro fator é a
histéria ainda recente da imigracio brasileira no Japdo e por causa disso, a
maioria dos jovens ainda é da segunda geracio. Eles tém os pais que falam
portugués e ¢é relativamente facil para eles terem contato com a lingua
materna ou de heranca. O segundo ¢ a legalidade civil dos brasileiros no
Japdo. Os pais brasileiros repetem a ida e a volta entre os dois paises junto
com seus filhos, causando uma caracteristica tipica da comunidade brasileira
no Japao. Isso se refere a instabilidade da comunidade quanto a sua
composi¢ao, sendo sempre formada parcialmente pelos brasileiros recém-
chegados ou recém-voltados. A comunidade sempre precisa de pessoas
bilingues como intérpretes que trabalham para melhorar a qualidade de vida
dos membros componentes.

Analise-2: lingua de imigrantes como recursos na sociedade japonesa
A seguir, abordarei a influéncia da segunda geracdo dos brasileiros na
sociedade japonesa, através da analise dos casos mencionados e os resultados
do questionario aplicado aos estudantes japoneses do Departamento de
Lingua Portuguesa de uma universidade.

1. Como recurso pessoal

Sérgio e Tiago que tinham estudado portugués desde a idade escolar
escolheram suas profisses utilizando a habilidade nessa lingua como recurso
pessoal e essa op¢do profissional foi para contribuir para a comunidade
étnica. No caso de Tiago essa habilidade contribui também para a formagio
da propria identidade étnica. Em ambos os casos, nio se nota a
conscientizagio do aumento do valor linguistico do portugués devido a
projecao econdmica do Brasil no mundo. Nao tém consciéncia disso, como
Nakajima (2010, 4) comenta: "No século XXI, o recurso lingufstico também
deve ser protegido Mesmo que tenha sido desenvolvido da mesma forma que
0s recursos naturais’, esses jovens imigrantes bilingues tém vantagem sobre
os monolingues no contexto atual em que as pessoas multilingues estio
sendo mais procuradas.

2. Como recurso social

2.1 Pode-se dizer que a lingua de imigrantes para a comunidade brasileira e
as cidades de ‘Little Brazil’ é um possivel recurso social. O recurso bilingue
de Sérgio e Tiago sempre tem apoiado a vida de seus familiares e dos cidadios
brasileiros. Além disso, eles tém ensinado portugués as criangas brasileiras
como atividade voluntaria. Outo fator importante é que estdo servindo de
ponte de ligacdo entre a comunidade brasileira e a sociedade japonesa. Por
que existe esse papel de ponte? Para responder a essa pergunta, temos que
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citar algumas caracteristicas especificas e contemporaneas da comunidade
brasileira no Japdo. O primeiro ponto seria o contato limitado com os
japoneses tanto no servico como na vida cotidiana. O segundo seria o
desenvolvimento de servigos e negdcios voltados principalmente para a etnia.
Esses dois pontos tém influenciado o nifvel relativamente baixo da
proficiéncia em lingua japonesa dos brasileiros no Japao. O terceiro ponto
seria a passagem do tempo, pois a histéria dos imigrantes brasileiros no Japao
ja tem mais de 20 anos, formando a segunda geracdo adulta. Durante esse
petiodo, o papel de “ponte” ou “pipeline” que liga a comunidade brasileira e
a sociedade japonesa formada pela primeira geragdo de brasileiros bilingues
esta sendo mantido, sucedido e renovado pela segunda geracio
gradualmente. As circunstincias da sociedade japonesa também exercem uma
certa influéncia, pois as cidades de grande concentracdo de brasileiros
tornaram-se renomadas como “Little Brazil” e os governos locais comegaram
a aproveitar essa caracteristica especifica para sua politica de turismo. Assim
sendo, ha a procura do recurso bilingue para atender essa demanda. Para a
comunidade brasileira esse papel de ponte cumprido pela segunda geragdo
continua sendo muito importante para evitar o seu isolamento da sociedade
japonesa.

2.2 Pode-se dizer que a lingua de imigrantes ¢ um possivel recurso social
também para os moradores japoneses. Ou seja, a presenca dos brasileiros no
Japao tem contribuido para os japoneses obterem mais um recurso linguistico
a nivel pessoal. Podemos notar isso pela sucessiva publicacdo de livros
didaticos de lingua portuguesa. Enquanto na década de 80 havia somente 15
livros publicados, esse numero passa para aproximadamente 80 livros
didaticos em cada década nas de 90 e 2000, e essa tendéncia continua. O
aumento da publicagdo comecou em 1990, coincidindo com o rapido
aumento dos brasileiros residentes no Japio. A procura da lingua portuguesa
nao aconteceu tio tardiamente como na década de 2000, quando o Brasil foi
nomeado como um dos membros de BRICS e esse ponto deve ser
considerado. Do ponto de vista da proje¢io econémica do Brasil no mundo,
a posicao linguistica desse pafs também esta se elevando e o portugués se
tornou uma das linguas mais procuradas nestes ultimos anos. Porém o
aumento dos japoneses que aprendem o portugués foi causado pelo contato
frequente com os moradores brasileiros na vida cotidiana e é possivel
comprovar esse fato através dos titulos de alguns livros didaticos publicados
nesse petiodo como Portugués itil nas escolas ou Portugnés nos locais de trabalho.
Mais que a emergéncia econémica do Brasil, a presenca dos brasileiros na
sociedade japonesa tem contribuido para possibilitar aos japoneses a
obtencao de mais um recurso linguistico tao procurado no mundo atual. Em
2013 uma escola brasileira em Oizumi abriu, como primeira tentativa no
Japao, o curso de portugués nio somente para as criangas brasileiras mas
também para as japonesas que moram nas proximidades. O objetivo do seu
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estabelecimento é forma-las como bilingues tanto de portugués como de
japonés.

Pode-se ja observar a influéncia de ter crescido junto com brasileiros na
escolha das linguas que os jovens japoneses aprendem nas universidades. No
questionario mencionado, dentre os 63 alunos do Departamento de Lingua
Portuguesa, 13 alunos (20%) responderam que a razdo da escolha desse
departamento foi por causa da influéncia dos alunos brasileiros com quem
eles estudaram nas escolas primarias, ginasios e colégios e dos seus vizinhos
brasileiros. Entre eles hd uma aluna japonesa que estudou numa escola
brasileira perto de sua casa durante as férias de primavera. No curso de
extensio de lingua portuguesa onde a autora da aulas ha alguns japoneses
casados com os brasileiros residentes no Japao ou que moravam em algumas
cidades de “Little Brazil”. A influéncia da presenca acentuada, tanto
geografica como temporal, dos estrangeiros que falam uma outra lingua ¢é
muito grande e ela oferece as criancas japonesas a oportunidade de se fazer
um intercambio no dia a dia com as culturas e linguas diferentes da sua.

Conclusio

As analises sugerem que o potencial linguistico da segunda geragdo dos
brasileiros é um recurso social e sua presenca seria a chave para sustentar a
sociedade japonesa multicultural. A educac¢do das criangas imigrantes para
manter seus recursos linguisticos com a finalidade de servir de ponte é uma
necessidade social ndo somente da comunidade brasileira mas também da
sociedade japonesa. A porcentagem da populacao de estrangeiros no Japao ¢é
menos de 2%. Consequentemente, comparando com os EUA, Canada ou
Austalia, o estudo linguistico das linguas de imigrantes nao ¢ suficiente e nem
hd um curriculo de portugués como lingua de heranca que ja tem sido
proposto nesses paises formados de imigrantes (por exemplo, Silva 2015).
Portanto, acabamos de nos posicionar na linha de partida.

Considerando essa situagao atual do Japdo, apresentarei alguns pontos
importantes no que se refere ao sistema educacional. A lingua portuguesa estd
sendo mais procurada nestes ultimos anos, porém, os proprios jovens
brasileiros no Japao nao estio conscientes disso. Infelizmente nas escolas
japonesas ainda ha alunos brasileiros que ndo querem falar o portugués nem
de serem chamados pelo nome brasileiro por causa da vergonha de ser
brasileiro e pelo medo de receber maus tratos dos alunos japoneses. O
caminho mais curto para resolver esse problema seria a educacdo dos
professores dessas escolas. Como se diz na area de educagio escolar: “O
professor é o melhor ambiente educacional”, a influéncia do professor é
muito grande para os alunos. Levando-se em conta esse fato, a Fundagao
para Comunicacdo e Intercambio Internacional de Hamamatsu, uma das
cidades de grande concentracido de brasileiros, instituiu o curso de portugués
aos professores de creches e escolas primarias frequentadas por criangas e
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alunos brasileiros. Como outro exemplo, citarei a tentativa da Universidade
Kanagawa, uma universidade particular situada na provincia de Kanagawa
onde moram muitos cidadaos latinoameticanos. Essa foi a instituicio de uma
aula obrigatéria de estudos latinoamericanos no curso de formacgdo de
professores de lingua japonesa. Os recém-formados nesse curso dao aulas de
japonés aos alunos estrangeiros, incluindo os brasileiros, nas escolas publicas
dessa regido. Esse tipo de trabalho e esfor¢o no curriculo didatico do ensino
superior do Japdo é de suma importancia e deve continuar doravante.

Por outro lado, como foi citado também no artigo da Folba de Sao Panlo, esta
chegando a hora de se promover uma politica educacional linguistica pelo
governo brasileiro. Gragas a maravilhosa cultura brasileira como futebol,
carnaval e bossa nova, expandida em todos os cantos do mundo por seu
préprio povo, mesmo criticada como sendo a causa de formar uma imagem
estereotipada, o Brasil ja possui uma certa projecio cultural. Aproveitando
essa vantagem, o governo brasileiro poderia dedicar-se a expansio da lingua
portuguesa pelo mundo. O Brasil passou de um pafs de imigrantes a um de
emigrantes nos anos 80. Nos dias de hoje, as criancas da terceira geragdo dos
brasileiros ja estdo nascendo nos paises para onde eles emigraram, tornando-
se a conservacio da lingua de heranca cada vez mais dificil daqui para a frente.
Considerando a aquisi¢do sustentavel do portugués, a politica educacional
linguistica do governo brasileiro podera contribuir para o processo de
aprendizagem ndo somente dos estrangeiros que querem aprender o
portugués mas também das criangas da terceira, quarta e geragoes seguintes
dos imigrantes brasileiros enraizados no mundo inteiro.
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A SIGNIFICANT AND TEAM BASED LEARNING
APPROACH IN THE PORTUGUESE CLASSROOM

Maria Consuelo Guertero
University of Texas, Rio Grande 1 alley

Abstract

In this qualitative descriptive account the author shares her positive
experience while incorporating features of Significant Learning and Team
Based Learning into her first year Portuguese language courses at the college
level with Spanish-English bilinguals. Both empirically based approaches to
active learning are aimed at improving university teaching in general but also
intersect with the use of authentic texts (in this case Brazilian songs) and
notions of comprehensible input. Instructor reflection and student
comments point to the potential of this principled based learning approach.

Key Words: Portuguese, college, Curso Ativo de Portugués, Significant
Learning, Team Based Learning, Authentic Materials, Songs,
Comprehensible Input.

Introduction

Over the last several years I have been engaged in developing a modest two-
semester course sequence in the Portuguese language at the college level.
Most students at this Texas-Mexico border university are native to the region
and are likely to be bilingual in Spanish and English, though a few are
primarily English speaking. For a fair number of these students, developing
any level of Portuguese language ability constitutes a third language. The two
courses can be taken to complete the six hours of required foreign language
study as part of the core curriculum or as electives. Freshmen as well as
seniors are drawn to the courses, and experience a language and culture that
is different from the ones they are familiar with. Enrollment has been quite
stable over the last few years and student feedback has always been very
positive. I definitely attribute this outcome to the main ingredients of the
principled approach I have developed.

Piecing Together a Principled Approach

Personal Language Learning Experience

I should begin by explaining that I am not a native speaker of Portuguese but
Spanish and English is my third language. However, I had a unique
opportunity to acquire and learn Portuguese for a six-year period by
immersing myself in the Brazilian language and culture in Mexico City.
During that period of time, I worked in the Portuguese department at the
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Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE) at the Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) where I routinely interacted in
Portuguese with Brazilian professors and instructors. I also formally studied
the language for five years and completed the “Curso de Perfeccionamiento
en Portugués”, a program for becoming certified to teach the language. 1
should add that I also sang and did theater in Portuguese for three years with
a Brazilian director who was also one of my Portuguese professors. Finally,
and perhaps most valuable of all, I came to be somewhat integrated into the
young Brazilian university community where I encountered unforgettable
friends.

In this language department Dr. Helena Maria da Silva Gomes developed
what is called the Curso Ativo de Portugués (Silva-Gomes, Lage-Pessoa, &
Akerberg, 1985), a communicative approach to language teaching that has
been the basis for the program curriculum until now. The professors and
instructors who helped develop this ambitious project led by Dr. Da Silva
based the curriculum on the interests of the learners, in this case Mexican
university students. Dr. Da Silva conducted a student survey pointing to the
reasons why this Spanish-speaking student population was motivated to
study Portuguese. The outcome was that Mexican Spanish speaking students
were keenly interested in Brazilian music. Their motivation was not seeded
in any kind of instrumental motivation like employment or fulfilling some
kind of university requirement. Consequently, a very important part of my
early acquisition and learning of Brazilian Portuguese was driven by this
communicative and active approach to language learning with authentic
materials, especially Brazilian lyrics and music. This experience was later
followed by undergraduate and graduate studies in the Brazilian Portuguese
language and literature in the US.

Significant Learning
Years later and in the context of the border institution where I am now
teaching Portuguese, I was engaged in professional development aimed at
improving student learning by examining teaching approaches. This brought
me to the work of L. Dee Fink (2003) on course design for significant deep
learning. While his approach is quite complex yet applicable to any university
course, there are three aspects of it that caught my attention as a Portuguese
language instructor. The first matter concerns giving careful thought to
important situational factors (p. 69). For instance, the instructor is asked to
reflect on a range of curriculum design questions such as:

e What are the students’ reasons for enrolling in the course?

e What prior experiences, knowledge, skills and attitudes do the

students have regarding the subject?

e What prior experiences, knowledge, skills and attitudes does the

teacher have in terms of the process of teaching?
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e How long and frequent are the class meetings?

e How will the course be delivered (e.g., face to face, hybrid or
online)?
e What curricular goals does the institution or department have that
affect this course or program?
o Is this subject matter convergent or divergent?
While I do not claim that the Curso Ativo de Portugués is based on Fink’s
approach to course design, what is clear is that both approaches give very
careful consideration to the specific teaching and learning context. More
importantly, both attempt to design their respective courses around the
students’ reasons and interests for taking a particular course by carefully
examining who the students are. This also implies that adopting a given
curriculum designed for a generic student population may not be the best
program decision.
The second aspect of Fink’s (2003, p. 105) work that intrigued me as a
Portuguese instructor was his specific position on the meaning of significant
learning. He explains this notion as follows:
When you think about the goals for your course think about what it is
that you want students to do with this subject after the course is over:
design something, read articles critically, write essays about the subject.
Whatever it is that you want students to learn how to do, that is what
they need to be doing during the course.
This position on significant learning also seems congruent with the Curso
Ativo de Portugnés as well as the one-year program I developed given that the
goal of both is basic communicative competence in Portuguese. As such,
students need to be listening, speaking, reading and writing the language for
as authentic purposes as possible (given the constraints of the classroom).
The third point concerns the notion of active learning. Fink (2003, p. 106)
is clear on how an active learning process, as opposed to a more passive
learning process, generally leads to deeper learning. Fink states:
One of the more powerful ideas to emerge in the literature on college
teaching in the last decade or so is the concept of active learning. In
essence, the concept of active learning supports research that shows:
students learn more and retain their learning longer if they acquire it
in an active rather than a passive manner.
The Curso Ativo de Portugués, as its name suggests, was indeed designed to
actively engage the learner in classroom based activities with the goal of
promoting communicative competence through language acquisition. In the
case of the two Portuguese classes, students are also actively engage in using
the language as well as developing their metalinguistic awareness about how
the mew language works.
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Team-Based Learning (TBL)
My continued and related professional development activities then led me to
the work of Larry K. Michaelsen (2004, p. 27) on Team-Based Learning also
used at the college and university levels in any discipline. According to
Michaelsen:
...the effectiveness of Team Based Learning as an instructional
strategy is based on the fact that it nurtures the development of high
levels of group cohesiveness that, in turn, results in a wide variety of
other positive outcomes.
In general terms, TBL involves four principles. First, teams, not mere groups,
must be properly formed and managed by minimizing barriers to group
cohesiveness, strategically distributing human capital, and establishing
diverse and permanent teams. Second, students must be made accountable
for their own learning and for that of their team. Third, team assignments
must promote active learning and team development by requiring genuine,
goal directed group interaction. The fourth principle concerns the provision
of frequent and immediate feedback to students about their learning.
According to Michaelsen (2004, p. 48) the benefits of TBL include but are
not limited to: developing students’ higher level cognitive skills in large
classes; providing social support to at risk students; promoting the
development of interpersonal and team skills; and building and maintaining
faculty members’ enthusiasm for their teaching role.

Bilingual Learners and Authentic Materials
Through the literature, and my own language learning and teaching
experience, I have also come to realize that teaching Portuguese to Spanish-
English bilingual students, potentially trilingual students, also presents its
own share of unique challenges and opportunities. As one of the major
challenges, Carvalho, Luna-Freire and Da Silva (2010, p. 73) make the point
that the few textbooks designed for Spanish language background students
fail to use authentic texts. These authors maintain that:
Authentic materials are even more essential in the case of Spanish
speakers acquiring Portuguese, because their early advanced reading
skills make the gap between authentic and textbook language
unnecessary and counterproductive. Thus, we recommend that
textbooks be complemented by authentic reading materials and a
strong emphasis on reading skills.
Clearly songs constitute authentic reading materials. In fact, Nuessel and
Marshall (2008) describe the use of songs for teaching foreign languages as
excellent pedagogical resources. While they do acknowledge that music and
songs have long been used to teach French, Italian, Japanese and Spanish, no
reference is made to Portuguese. The two authors draw on a reference from
D’Onofrio to summarize the merits of using songs for promoting second
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language acquisition:
[M]usic in the second-language classroom is an advantageous tool
that must be exploited in the teaching of language and in developing
communicative competence in second-language students. Songs can
reinforce grammar points already learned and increase vocabulary
both actively and passively, while remaining a veritable wealth of
material for the learning of both colloquial and literary expressions.
Listening to and working with songs can aid greatly in enhancing
aural comprehension at the introductory stages and can develop in
the more advanced students an understanding of symbolic and
metaphoric language, as well as the need for various registers and

levels of speech. (p. 140)

Comprehensible Input

All of the above recommendations are quite compatible with Stephen
Krashen (2007; 2010) and his insistence on the provision of comprehensible
input and the use of authentic reading materials to promote language
acquisition. In fact, Nuessel and Marshall (2008) refer to singing as an
acquisition activity in light of Krashen’s theory of comprehensible input.
Rote memorization or language drills are not examples of very active learning,
for example. But studying the lyrics to a song with a Brazilian beat, a whole
authentic text replete with varied and natural grammatical structures,
including historical, cultural, and political nuances, is clearly more in line with
what might constitute more natural comprehensible input for these early
advanced bilingual readers (Carvalho, Luna-Freire and Da Silva, 2010).

In sum, and in retrospect, my personal language learning experiences coupled
with some recent professional development opportunities aimed at university
students, in addition to the need to carefully consider the needs of variably
bilingual Spanish-English students led me to approach my teaching in the
following principled manner. First, I was compelled to infuse the courses
with something I knew students loved to know how to do, something
significant and active, in this case singing Brazilian songs. Second, I wanted
to experiment with the notion of a team as opposed to just pairs or groups
or cooperative learning groups. Pedagogically, I also wanted to create more
immediate feedback opportunities to students about their learning, which is
also a key component of the TBL approach. Finally, with the use of authentic
Brazilian song lyrics I wanted to attempt to promote the transfer of Spanish
language skills to facilitate the acquisition of Brazilian Portuguese through a
steady dose of authentic comprehensible input.

Putting It Into Practice

Creating teams
With regard to team formation, I attempt to balance teams by distributing
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students as equally as possible by gender, age, class standing, and language
backgrounds. In this way 1 can minimize teams of all males or females or
young freshmen as opposed to the graduating seniors in need of some final
course credits. Given the variation in the degree of their bilingualism in
Spanish and English, I do not want all of my Mexican nationals, U.S. born
bilinguals, or the random English monolinguals creating their own language
cliques. I operate from the principle that a diverse team is a better team, since
each of these traits entails strengths and potential weaknesses in meeting the
language demands of the course.

I generally have between 25 and 30 students in my Portuguese I courses and
between 15 and 25 students in my Portuguese 1I courses each semester. So,
I divide each class into teams of five or six students. This team formation is
more challenging in the first Portuguese level because I do not know the
students yet. After examining the results from their first test, I sometimes
have to make minor adjustments to the teams since I may want to more
evenly distribute students across teams based on their initial test scores. I
should note that it is not uncommon for students to beg me not to move
them because they are already very comfortable with their team partners.
Note also that the teams will remain in tact for the entire semester. As I get
to know students, team formation gets easier and more effective the second
semester.

Regular monitoring of teams by the instructor is very critical, especially
during the first weeks when students are becoming familiar with the
methodology. In some cases the more advanced language learner might be
inclined to dominate the team’s responses, but monitoring will mitigate this
tendency. The instructor has to be sure that every team works as a team.
Nobody should work independently to get ahead of the rest of the team
during any activity, and each team member should contribute to reaching the
team’s responses and be able to articulate them. This can also be a challenge
for some students, but again the problem is solved with regular monitoring.
Also, learning student’s names as soon as possible and getting to know
students as much as you can will facilitate the process.

Routine In-Class Activities

The reader might think that most of what we do is sing and samba in the
classroom but that is obviously not the case. Like most other language
teachers I rely on a textbook to give me some structure and a curriculum to
cover. Routine in-class activities like reviewing textbook homework
assignments, working on language related tasks and unit exams are
approached at the individual level, team level and as a whole class. We start
each class by reviewing individual textbook homework assignments as a team,
and then we check it as a whole class. I have learned that encouraging turn
taking is a key factor for this TBL methodology in team and whole class
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activity, and students get the hang of it after a few classes. So, during regular
in-class textbook activities students are directed to take turns while discussing
each question and to contribute as evenly to the team’s final responses.
Similarly, when I give teams a problem to solve (figure out a grammatical
rule, writing sentences, making inferences about the meaning of a reading or
a song, etc.) each team discusses the problem, generates a solution and
presents it to the whole class. However, each time a team response is
requested the spokesperson is always a different student. One of the added
benefits of the routine in-class activities is that even the students who did not
study or do their homework end up learning something. Even so, a pootly
prepared student is generally under a fair amount of peer pressure to come
better prepared for class because poor preparation at some point will also
undermine the performance of the team.

Authentic Materials: Brazilian songs

In an effort to provide the students with an opportunity to actively use the
Portuguese language holistically and naturally, that is in an integrated manner
across each of the four modes (speaking, listening, reading and writing), 1
select a song given some kind of connection to the textbook unit at hand.
Song selection might depend on the verbal density of the lyrics, key
grammatical structures or topic. For example, at the beginning of Portuguese
I the simple but enjoyable song by Rita Lee “Nem Luxo Nem Lixo” works
quite well. In fact, my Portuguese I students sing it the first class day. Right
after they introduce themselves, we repeat with Rita Lee, “Como vai vocér”
On the other hand, I start Portuguese II with a grouped called Capital Inicial
and their challenging lyrics of “Eu nunca disse adeus”. The availability of
these songs on the Internet being performed by the artists only adds to the
students’ enthusiasm. It is very relevant to emphasize that in order to honor
an active significant learning experience paired with comprehensible input, I
am also very engaged in selecting appealing genres, lyrics, artists and videos
for their young adult age.

Students are provided with the lyrics to the song at the beginning of each
textbook unit. We watch and listen to the video and they talk about the
possible meaning as a team. Then we listen to it a second time reading the
lyrics, and they discuss them again as a team. At this point they are just
searching for the general meaning, and I scaffold their comprehension as
needed. After that, they try to sing the song a couple of times for the first
time in chorus as a whole class which is always amazing and exciting since
they manage to do it so well. Their homework is to finish studying the lyrics
at home where they will have time to use online dictionaries. The next class
we work the song a little more, and I end up filling in gaps if needed. From
that point on, we sing the unit song during the last ten minutes of each class.
The enjoyable highlight of the use of this kind of authentic material is

431



obviously singing the song as a whole class and having at least one student
break out in dance or alternatively having the neighboring instructor come
and complain about how loud we sing!

In addition, and outside of class, students almost naturally seek out more
information about the singer or band given their great interest and ready
access to the Internet. To my very pleasant surprise, and since the first
semester I started teaching Portuguese, there are always students who bring
me not only new songs from the unit artist but also from different singers or
bands they find on the Internet. Due to the nature of the content and the
level of difficulty of some of the lyrics, I cannot always use what they find in
the classroom. Of course, this does not stop them from continuing to
decipher the meaning of those lyrics they find so interesting.

Finally, I also believe that this activity is especially valuable in light of the
variable bilingual abilities of the group. Again, some students are more
developed in one of their two languages. As a consequence, and posited as
more of a hypothesis, I suspect that their interaction with these natural texts
facilitates their acquisition where it might be needed. At any given moment,
some students might benefit phonologically, while others do so syntactically
or semantically, for example. In other words, what students gain linguistically
is hard to pinpoint or predict; it depends on their language background to
some degree. Of course, embedded within the lyrics is a rich cultural,
historical, and or political component.

Exams

Naturally each student first takes the unit exam individually. This is to ensure
that the student takes responsibility for his or her own learning and does not
come to rely only on what the team can achieve since obviously a team’s
performance is always superior to any one student’s performance. Note that
the student’s individual test score (40%) is always weighted more heavily than
the team score (30%). After each student has finished taking the exam
individually and has turned it in, they rearrange the chairs and get into their
teams. Everybody has to put their pencils and pens away. I proceed to give
them back their ungrated tests, and I designate one student per team to
answer the team exam. Then, I give a clean copy of the test to each of the
designated students. Only designated students can get a pencil to answer the
team exam.

As with the in-class textbook and related class activities, students take turns
to answer each question but are free to discuss their responses to the test
questions within their team. They are encouraged to challenge each others’
thinking in a professional way and to make every effort to understand why a
certain response might be the more appropriate one. Since this activity is
limited by time a lot of discussion about the Portuguese language gets
produced, and ultimately they must arrive at a consensus for their answers.
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Even though each student has their own exam on their desk, confidentiality
of grades is completely maintained. During this TBL test activity they are
completely concentrated on two main things: their individual performance
and the team test because they know that the latter will bring their final grade
up.

When all teams have finished and have turned in their team test, then we
check the exam as a whole class again taking turns within the team and among
the teams. Sometimes a problem has to be discussed more deeply as a class,
and each team has to defend their position. This third test step provides yet
another opportunity for immediate feedback. I only intervene as needed.
Taking the same exam “twice” and checking the answers is a great learning
process. This immediate feedback activity helps all students. Everybody ends
up reviewing the unit’s content and is better prepared to start the next unit.
Moreover, students who did not study for the exam and could not contribute
to the team’s performance surely feel uncomfortable. My experience has
shown that there is a good chance that those students do not want to put
themselves in the same stressful situation again and will be better prepared
for the next test, beginning with routine in-class activities. I should add that
since this three step exam activity takes time, I create exams with no more
than 30 questions. My Portuguese classes consist of 75 minute intervals.
However, if for whatever reason there is not enough time to finish, I leave
the third step for the following meeting.

It is important to emphasize that the song lyrics are used as part of each unit
test. To motivate the students even more to learn and practice the songs on
a regular basis, I assess the songs as extra points. A student can get between
8 to 10 extra points on the test if they know the written lyrics very well,
including spelling. To do this I have chosen a very standard approach. I
simply convert the lyrics into a traditional cloze exercise which can be
integrated into the exams very easily. The active deep learning they gain from
the song took place over the course of the unit, through their natural desire
to enjoy the song and comprehend its structure and meaning,

Concluding Remarks

As a lifelong language learner and professor with several years of teaching
experience, I believe that the use of teams and the use of significant authentic
texts, in this case Brazilian songs, have indeed been the key factors that have
transformed the way I teach my Portuguese courses. Further, while this is not
an empirical quantitative research study, there is little doubt in my mind that
my Portuguese classes are more active and effective, since adopting this
varied but principled methodology.

On the one hand, this team approach has the following interrelated effects.
First, the amount of focused interaction among students is greatly increased
creating a more active learning environment. Second, the team’s collective
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potential is always greater than the individual’s. Even the more advanced
learner will gain new language insights from the team’s interaction. Third, the
amount of immediate feedback is greatly enhanced through team interaction.
Students have multiple opportunities to ask questions, debate and to reach a
consensus about the problem at hand. Finally, I believe that students come
to establish a different kind of relationship with their peers. Since the teams
are enduring, students are more than mere classmates. They become more
interdependent around a common goal, developing communicative
competence in the Portuguese language and culture.

On the other hand, the integration of Brazilian songs serves the interests of
the students and the objectives of the instructor. The students are generally
highly motivated to make sense of these significant natural texts and to
respond to them verbally, in writing, and on occasion even physically. Linking
this high level of identification and motivation to the collective power of the
team makes for very active learning. I know for a fact that my Portuguese
courses would not be as effective as they are at the moment without the
principled approach at hand. I know this because I first tried teaching the
courses without songs or teams.

The formal feedback I have received from students on course evaluations has
been very favorable overall. I plan to continue building this principled
approach, given student comments like the following:

“I think her methodology is very important. When you establish a rapport
with the students in a team environment, you end up building a trust bond in
your group, and you actually end up learning more. You push each other
more. You motivate each other. So that method of teaching a language, a new
language, it makes it a lot easier. We are able to study in groups, and it makes
the retention a lot better. I am graduating, but otherwise I would be taking
the next level”.

“I am just taking this class because I want to learn how to speak Portuguese.
It is not a requirement or anything. I really liked the class. I really enjoyed it.
Itis very interactive. We get to speak a lot of Portuguese... We ask each other
questions a lot. It is a really cool class”.

“La verdad se me hace muy divertida esa clase. Muy muy padre! La clase es
muy divertida. Aprendemos con canciones, y con practicas en equipo. Todos
nos divertimos durante toda la clase.” [I think the class is a lot of fun. Very
very cooll It is enjoyable. We learn with songs and practice in teams. We
enjoy ourselves throughout the whole class.]

Naturally, I would encourage Portuguese instructors to take the opportunity
to use these kind of authentic Brazilian texts in their classes as well as a team
based approach as developed by Michaelsen (2004). In fact, instructors of
any language might also want to consider the use of songs and teams. The
notion of teams and song seem universal but neither is readily used in
language teaching. The former seems to reflect strength and collective power,
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while the latter is anchored to human sentiments and language in all of its
natural complexity.
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Abstract

Second-language acquisition strategies are a result of the cognitive processing
second-language learners go through in order to make sense of the language
they are learning, including the usage of lexical items — borrowing — as well
as structural features from L1 to L2 or an additional language. One way to
categorize this kind of interference is to conceptualize it as a feature of the
learners’ interlanguage or their developing second language knowledge (Gass
& Selinker 2008; Lightbown & Spada 20006). Depending on the level of
structural proximity between L1 and L2, grammar, especially morphology,
constitutes one of the most difficult linguistic features to be acquired by a
second-language learner (DeKeyser 2005). For example, nouns phrases
constitute a major cause of cross-linguistic influence in the L2 or L3 of
English-speaking learners of Portuguese because of their distinct
representation in these two languages, especially the difference in gender and
number agreement, word order, among other factors. Using the
interlanguage theoretical framework and current understandings of cross-
linguistic influence, the present study aims to analyze grammatical gender
agreement in the written production of English-speaking learners of
Portuguese.

Introduction

Grammatical gender agreement represents one of the major difficulties
English speakers encounter when learning a richly inflected language like
Portuguese. This problem arises from the fact that English does not require
as many inflections in its nominal system as Portuguese does. Due to this
difference, learners may take longer to use effectively the grammatical gender
rules in the target language. With this in mind, I used the interlanguage
theoretical framework (Gass & Selinker 2008; Lightbown & Spada 2006) to
analyze the features of grammatical gender agreement in the written
production of English-speaking learners of Portuguese. By doing so, I also
looked at some of the strategies learners used to make sense of noun phrases
(NPs) in the target language, considering the issue of cross-linguistic
influence. The analysis of the corpus suggests that gender mismatch tends to
be motivated by structural transfer from English to Portuguese, as the word
classes mostly affected by it were adjectives, articles, and possessive
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pronouns, which are not inflected for gender in the learners’ LL1. In addition,
NPs with a relatively simple representation (two lexical items) represented
the majority of non-target-like gender agreement cases. Moreover, three out
of four cases of non-target-like gender agreement occurred in words that had
a gender marker of masculine (-o0) or feminine (-a). Although not conclusive,
these findings are important as they shed light on some of the important
elements that need to be taken into account by instructors planning to help
their students excel in the learning of the grammatical gender rules of
Portuguese.

The study of language contact has led to the idea that second-language
acquisition (SLA) strategies represent one of the mechanisms by which
contact-induced language change occurs. Thomason (2001) discusses at least
four strategies learners use in trying to make sense of their second language.
The first one is negotiation, a process by which “learners change their
language (A) to approximate what they believe to be the patterns of another
language or dialect (B)” (p. 142). The second strategy has to do with the gap-
filling approach, which consists in using material of the native language
whenever there is a lack of knowledge of how to speak something in the
target language (TL). Another strategy is to transfer structural patterns from
the learner’s native language to construct their version of the grammar of the
target language. The final strategy discussed by Thomason “is to ignore
distinctions, especially marked distinctions, that are present in the TL but
opaque to learners at early to middle stages of the learning process” (p. 148).
In discussing these strategies, Thomason is considering a more general
language contact situation, in which these mechanisms lead to shift-induced
interference in a bilingual or multilingual context. In other words, although
she is not focusing specifically on the role of formal instruction, Thomason’s
discussion sheds light on one of the basic points that will be dealt with in the
present paper, which is the fact that these strategies should not be viewed
simply as errors; rather they are an important part of the language learning
process.

A considerable number of scholars in the field of SLA view the strategies
presented above as a result of the cognitive processing 1.2 learners go through
in order to make sense of the language they are learning, including the usage
of lexical items — borrowing — as well as structural features from the native
language to the target language. One way to categorize this kind of
interference is to conceptualize it as a feature of the learners’ interlanguage
or their developing second language knowledge (Gass & Selinker 2008;
Lightbown & Spada 2006). Gass and Selinker define interlanguage as “the
language produced by a nonnative speaker of a language (i.e. a learner’s
output). [It] refers to the systematic knowledge underlying learners’
production” (p. 518-9). Adding to this definition, Lightbown and Spada point
out that “interlanguages have been found to be systematic, but they are also
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dynamic, continually evolving as learners receive more input and revise their
hypotheses about the second language” (p. 80).

Taking the concept of intetlanguage as a starting point, the strategies learners
use to make sense of their second or additional language —e.g. negotiation,
the gap-filling approach, transfer, and avoidance— can be described as
features of learners’ interlanguage in the sense that they are an essential part
of how second-language acquisition takes place. Moreover, these strategies
are also analyzed in relation to the role of the native language in the process
of second-language acquisition. Within this view, learners’ etrrors are
sometimes referred to as developmental errors because of their similarities with
the developmental stages that characterize first-language acquisition.
Lightbown and Spada discuss at least four types of developmental errors:
Overgeneralization — application of a certain grammatical rule in contexts
where the rule does not apply; Simplification — “where elements of a sentence
are left out or where all verbs have the same form regardless of person,
number, or tense” (p. 81); Transfer or interference — the use of structural
clements of the native language into the second language, and; avoidance —
when learners “avoid using features of language that they perceive to be
difficult for them” (p. 82).

The term ‘cross-linguistic influence’ was introduced in mid-1980s in the field
of SLA as a more neutral term to account for all these types of possible
influences on the target language. For De Angelis (2007, p. 19), “the study of
crosslinguistic influence (CLI) seeks to explain how and under what
conditions ptior linguistic knowledge influences the production,
comprehension and development of a target language.” This concept is very
useful to the present study because it can be linked to the idea of
interlanguage to describe learners’ strategies or attempts to make sense of a
target language. In this sense, my standpoint is aligned with that of S. Pit
Cotder (1992, p. 20), who argues that “acquiring a language is a creative
process in which learners are interacting with their environment to produce
an internalized representation of the regularities they discover in the linguistic
data to which they are exposed.”

In the process of second or third language acquisition, grammar, especially
morphology, constitutes one of the most difficult linguistic features to be
acquired by a second-language learner (DeKeyser, 2005). However, the level
of structural proximity between L1 and L2 represents a significant factor in
how learners’ make sense of the morphological system of the second
language. According to DeKeyser, at least three factors are involved in
determining grammatical difficulty in L2 acquisition: Problem of meaning,
problem of form, and problem of the form-meaning relationship. DeKeyser
describes the problem of meaning by saying that “regardless of the form used
to express a meaning, the meaning itself can constitute a source of difficulty,
because of novelty, abstractness, or a combination of both” (p. 5). Generally,
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if the learner’s L1 lacks elements such as articles, classifiers, grammatical
gender, and verbal aspect, or uses them in a different way, they will be hard
to acquire due to the degree of abstraction they express. The problem of form
is normally bigger in richly inflected languages, which have a number of
morphological (morphemes or allomorphs) options to express a certain
meaning. Finally, the form-meaning relationship is an issue when there is no
transparency between form and meaning. DeKeyser argues that this lack of
transparency is caused by at least three factors: Redundancy — the form is
seen as unnecessary because its meaning is expressed by other elements of
the sentence; Optionality — the form-meaning link is hard to establish because
presence and absence of certain elements does not change the meaning, and;
Opacity — correlation between form and meaning is weak, i.e. different forms
express the same meaning or same form stands for different meanings.

It is undeniable that these complexities play a major role in the acquisition of
Portuguese morphology by English-speaking learners. In the case of
Portuguese, one also has to consider that in the United States and in many
other countries this language is often learned at the college level, after
students had been exposed to other languages in elementary or high school,
or even in their home or community. Thus, the Portuguese language has been
acquired as a third language (L.3) or an additional language. Therefore, it could
be argued that languages other than the native language can be a source of
cross-linguistic influence.

In view of the level of difficulty that acquiring the morphological system of
a second, third, or additional language represents and the role played by the
languages previously learned, this study hypothesizes that NPs constitute a
major cause of influence for the L2 or L3 learners of Portuguese, especially
those who have English as their first language. This is so because NPs have
a distinct representation in these two languages. Unlike the English language,
Portuguese requires that nouns and their modifiers be inflected for gender
and number, as can be seen in example 1 below.

Example 1: Random representation of NPs across languages.

Portuguese: Casa bonita
Interlanguage: Casa bonita / Casa bonito / Bonito casa / Bonita casa
English: ‘Beautiful house’

The above example shows two of the most common features of the
interlanguage of English-speaking learners of Portuguese in early stages of
acquisition, namely the non-target-like word order and gender marking.
Considering the cases where the grammatical gender rule was not applied, it
is possible to argue that the learner is strategically transferring the structure
of his/her native language to the target language. In the next section, I review
some of the studies that dealt with some issues related to grammatical gender
in the written production of Portuguese learners.
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Portuguese as a Foreign Language

The interest in Portuguese as a foreign language has increased in the last
decade, especially due to the growing importance of Brazil and its role as a
representative of the Lusophone cultures in the global community. As a
member of the BRICS countries (Brazil, Russia, India, China, and South
Atfrica), Brazil’s recent economic development has made the country an
important player in the international arena. In addition to that, the fact that
Brazil hosted the 2014 World Cup and will host the 2016 Summer Olympics
guarantees enough media coverage to place the country constantly in the
international spotlight. A positive outcome of this increasing media coverage
is the creation or development of existing Portuguese programs in many
campuses around the globe.

The study of Portuguese as a foreign language, second language or additional
language has a long history and has been examined with a variety of
approaches (see, for example, Biaconi 2012, Cohen 1989, Cowels, Oliveira,
& Wiedemann 2006, and Tesser 2005); however not much attention has been
paid to the study of the oral and/or written production of the English-
speaking learners of Portuguese (English-Portuguese interlanguage) using the
interlanguage framework. This is certainly not the case of Portuguese-English
interlanguage,  English-Spanish ~ interlanguage, = Spanish-Portuguese
interlanguage, and LIBRAS-Portuguese’ interlanguage, which have been
extensively explored by the research community. Even though studies such
as those of Rottava (2009), Baldé (2011) and Sousa (2011) have provided
insightful accounts for the study of Portuguese L2 or L3 acquisition, at least
two studies were conducted from a perspective that is more compatible with
the one I am considering for this paper.

One of these studies was conducted by Jensen (2004), who looked at the
interlanguage of Spanish/English bilingual students of Portuguese.
Unrevised written compositions of university students in their second year
of Portuguese were examined for evidence of negative transfer from Spanish
and English and analyzed for four categories of error type (morphology,
syntax, spelling, and vocabulary) as well as apparent source (Spanish, English,
or non-transfer). Jensen found that non-transfer was the most frequent
source of error, accounting for 864 instances (63%), followed by 385
occurrences (28.3%) of Spanish transfer, and 110 occurrences (8.1%) of
English transfer. The fact that the majority of the non-transfer errors (78.5%)
in his data were related to morphological problems made Jensen corroborate
with Dulay, Burt and Krashen’s idea that “the majority of errors made by
second language learners are not interlingual, but developmental” (Dulay,
Burt & Krashen, 1982, quoted by Jensen, 2004, 76). When examining error
type, Jensen found that lexical errors accounted for 545 occurrences (40.1%)

76 LIBRAS is the Brazilian sign language.
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of the error types, compared to errors related to morphology at 303 (22.2%),
syntax at 284 (20.8%), and vocabulary at 227 (16.7%).

Pinto’s (2012) analysis of the written production of Moroccan undergraduate
students also provides some important insights although he is not focusing
specifically on English-Portuguese interlanguage. Pinto points out that when
these students start learning Portuguese they are already proficient in two or
three languages besides their native language. As far as cross-linguistic
influence is concerned, Arabic, French, and Spanish are the major sources of
structural and lexical transfer to Portuguese in the context he studied. When
analyzing gender marking and agreement in students’ written production,
Pinto found that there were at least three major causes of problems. Even
though Arabic is also a two-gender system like Portuguese, it was the main
cause of gender mismatch in this language. There was also some difficulty in
applying the rule for gender agreement when the Portuguese words did not
have a morphologic mark of masculine —o or feminine —a. For example,
words such as dente ‘tooth’ (masculine) and pag ‘peace’ (feminine) can be
challenging for learners because of their ambiguous form. A considerable
number of mistakes were also attributed to students’ lack of knowledge or
lack of attention.

Even though the two studies described above do not address the variety of
the aspects associated with the representation of morphological features in
the interlanguage of Portuguese learners, they are useful because they
highlight important elements that will be very helpful for the understanding
of the issue at hand. With this in mind, the present study presents an analysis
of the written production of English-speaking learners of Portuguese,
describing some of the strategies they use to make sense of grammatical
gender in the new linguistic system. In the next section, 1 give detailed
information of the methodological choices made for the present study.

Method

Participants

The participants were adult college-level students enrolled in a first-year
Portuguese language program. All students were native speakers of English.
Most of these students also reported having at least a basic proficiency level
of a second or third language. The most common second languages spoken
by the students were Spanish and French, but there was at least one student
who spoke one of the following languages: Yoruba, Korean, Italian, Japanese,
Italian, Greek, and American Sign Language. Most of these students have
had previous exposure to Spanish, but as far as cross-linguistic influence is
concerned, there was not a significant amount of (lexical or structural)
transfer from this language in the students’ compositions, probably because
of the fact that students may have used different resources to write them.
Conversely, what previous studies have found is that learners tend to rely
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more on their second or last language as the major soutce of transfer for their
oral and written production, especially when the languages involved are
typologically perceived as close (Cenoz, 2001; De Angelis, 2005, De Angelis
& Selinker, 2001; Dewaele, 1998; Kellerman, 1983; Selinker & Baumgartner-
Cohen, 1995; Selinker & Lakshmanan, 1992; Shanon, 1991). In addition, as
the grammatical structure of Portuguese and Spanish is very similar, it is hard
to see the extent to which students’ performance in writing is simply transfer
from their previous knowledge of Spanish or their learning of Portuguese.
On the other hand, Spanish and English are obvious sources of interference
in students’ Portuguese speech. This idea is actually related to the point made
earlier about the fact that in the United States and other parts of the world
the Portuguese language has been taught in situations where it has the status
of a third or additional language.

Materials

The data analyzed in the present study consisted of 13 unrevised
compositions, which were required as take-home assignments. After students
received the instructions in English, they had about a week to turn in their
written assignments. Students were asked to write a postcard message to a
Brazilian friend talking about how they were doing, what classes they were
taking, and their free time activities. Students were totally free to use any
printed or online resources they could find in order to complete this task, and
so it is hard to determine whether they used these resources or relied solely
on their own knowledge of Portuguese. The only piece of advice that was
added to the list of instructions of the composition was about the use of
online translators. Students were advised to use caution when translating
whole sentences, as usually the result is something that does not make sense
in Portuguese.

The main category considered in this study as a unit of analysis was the noun
phase (NP). All NPs with target and non-target-like gender marking were
included in the corpus. The only exception to this rule was the case of
adjectives, which were added to the corpus if they were an element of
nominal sentences such as E/az ¢ bonita ‘She is beautiful’. Non-target-like
gender agreement was defined here as any case in which one or more
elements of a NP did not follow the grammatical gender rule expected for a
specific context. To limit the number of factors influencing the gender
agreement in the examples collected, I did not consider NPs initiated with a
contracted form of pronouns and articles or preposition and article. In
addition, NPs that are formed by an invariable cardinal number and a noun
were not included in the corpus. An example of this would be the case of ##s
meninas/ trés meninos ‘three gitls/three boys’. This certainly does not happen
with numerals such as #»/uma ‘one’, dois/ duas “two’, dugentos/ duzentas ‘two
hundred’, which must be agree in gender with the noun they are moditying.
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All NPs and adjectives were then coded based on the kind of lexical items
that constituted them. For example, an NP such as o menino ‘the boy’ was
coded as AN (article noun) and menina bonita ‘beautiful gitl’ as NAD (noun
adjective). In the next section I present the results, which are followed by the
discussion on some of the major issues encountered in the data.

Results
Table 1 below gives detailed information of different types of NPs collected
from the data.

Table 1. Categorization of Grammatical Gender Agreement in English-
Portuguese Interlanguage

Gender Non- Total

Noun Phrase Type Agreement Gender
Agreement

Adjective 27 6 33
Example: Paula ¢ introvertida
Adjective, Article, Noun 2 0 2
Example: 7odos os dias
Adjective, Article, Possessive 1 0 1
Pronoun, Noun
Example: tdas as minbas aulas
Adjective, Noun 15 5 20
Example: boas notas
Adjective, Noun, Adjective 2 0 2
Example: todos meninos bonitos
Adjective, Possessive Pronoun, 1 0 1

Noun

Example: guerida minba amiga
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Article, Adjective, Noun 3
Exemple: um grande almogo

Article, Noun 57
Example: a cantina

Article, Noun, Adjective 13
Example: a vida adulta

Article, Noun, Possessive 1

Pronoun

Example: o desafio dele

Article, Numeral, Noun 1
Example: o primeiro semestre

Atrticle, Possessive Pronoun, 5
Noun

Example: a minba casa

Article, Possessive Pronoun, 1
Noun, Adjective

Example: o meu curso preferido
Demonstrative Pronoun, Noun 7
Example: este semesire

Interrogative Pronoun, Noun 1
Example: guantos cursos

Noun, Adjective 10

Example: dias quentes
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Numeral, Noun 5 1 6
Example: duas anlas

Possessive Pronoun, Adjective, 2 0 2
Noun

Example: winha diltima anla
Possessive Pronoun, Noun 27 6 33
Example: winhas anlas

Possessive Pronoun, Noun, 8 1 9
Adjective

Example: minba rotina didria

Possessive Pronoun, Numeral, 0 1 1
Noun

Example: winba primeira semana

Total 189 27 216

As can be seen in the table, the data consisted of 216 NPs and adjectives, of
which 189 (87.5%) presented target-like gender agreement, i.e. the rule for
grammatical gender matches that produced by native speakers of Portuguese,
while 27 (12.5%) were non-target-like. Gender agreement errors were mainly
associated with three word classes, namely adjectives in nominal sentences or
as elements of a NP, articles, and possessive pronouns. Adjectives are the
source of error in 13 cases or 48 percent of the all non-target-like examples.
The gender of the article did not match that of a native Portuguese speaker
in 6 out of 27 examples. In addition, possessive pronouns were not used with
the appropriate gender agreement in 7 cases. Four categories of NPs
accounted for the majority of the non-target-like occurrences (16 out of 27).
They consisted of NPs formed by adjective-noun (ADN), article-noun (AN)
and article-noun-adjective (ANAD), and possessive pronoun-noun (PPN). I
will concentrate on these cases for the rest of the analysis. Examples of these
noun-phrase types are shown below.
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Example 2: ADN Noun Phrase

Portuguese: Cara Paula
Interlanguage: Caro Paula
English: ‘Dear Paula’

Example 3: AN Noun Phrase

Portuguese: a  cantina
Interlanguage: o cantina

English: ‘The cafeteria’
Example 4: ANAD Noun Phrase
Portuguese: um localde musica
Interlanguage: umalocalde musica
English: ‘A place of music’/ ‘A music place’
Example 5: PPN Noun Phrase
Portuguese: minha aula
Interlanguage: meuaula

English: ‘my class’

As the examples illustrate, the cases of non-target-like gender marking affect
mainly modifiers, which include but are not limited to adjectives, articles, and
pronouns. This is probably due to the fact that in Portuguese these word
classes are required to be inflected for gender and number and such a
requirement does not exist in English. As mentioned before, because of the
way grammatical gender works in these two languages, native English-
speaking learners of Portuguese may take longer to make sense of this
difference. Other issues will be considered in the next section.

Discussion

This study was guided by the goal of describing some of the features of the
interlanguage of English-speaking learners of Portuguese in relation to
grammatical gender. The results presented in the previous section suggest
that gender agreement mismatch in the English-Portuguese interlanguage
seems to be influenced by the structural transfer from English to Portuguese.
In the case of grammatical gender, cross-linguistic influence from Spanish
can be discarded because it is not salient enough given the fact that both
Spanish and Portuguese have very similar morphological systems. In any
case, this kind of cross-linguistic influence is certainly more noticeable in the
speech of the students. Another point to be made is that the majority of non-
target-like gender agreement cases occurred in NPs with a relatively simple
representation (two lexical items), suggesting that the source of the problem
may be the nature of the NP constituents, especially modifiers, and not
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necessarily the number of elements that form them. Also, the fact that
modifiers are usually the items that do not match target-like grammatical
gender representation points to the idea that the source of the difficulty is the
inflected morphology of Portuguese. Corroborating with DeKeyser’s
discussion, as articles, adjectives, and pronouns are not inflected for number
or gender in English, when learners are trying to systematize these word
classes in richly inflected languages like Portuguese, the expectation is that it
will take longer for them to acquire the morphological rules.

A further analysis of the data seems to point to the fact that the
morphological gender mark of a noun should be taken as the cue for gender
agreement in the NP; however, this does not seem to hold in all cases and
students in initial stages of acquisition tend to analyze words in isolation. For
instance, 74 percent of the cases of non-target-like NPs in the data had
morphological gender marking, either —o (masculine) or —a (feminine), which
could be used as a cue to gender agreement. This is actually different from
what Pinto found in the written production he analyzed, where learners had
difficulty with gender agreement when the morphological gender mark was
not represented by the —o or —a morphemes. The fact that he was analyzing
the interlanguage of learners who were native speakers of Arabic certainly
must be taken into consideration.

Another finding from Pinto’s study was that inconsistencies in students’
production could also be attributed to lack of knowledge or lack of attention.
There are resemblances of these problems also in our data. In addition, at
least in the case of the present study, one could also argue that translation
played a major role in how students approached words or phrases that they
did not know how to deal with when writing their compositions. It seems
plausible that some of the learners would prefer to trust online translators
rather than their own linguistic intuition in order to make sense of difficult
grammatical features of the target language. However, dictionatries or
translators should be used with caution since they are usually used for finding
the base form of words, which should be inflected by the users, if necessary.
In any case, it is hard to determine how much cross-linguistic influence can
be attributed to lack of knowledge without control over the resources
learners use to write. This is certainly a limitation that future studies should
take into consideration.

Final Considerations

The goal of the present study was to describe the features of grammatical
gender representation in the interlanguage of English-speaking learners of
Portuguese. The data analyzed for this study consisted of 13 compositions
written by college-level students enrolled in a first-year Portuguese language
program. From the 216 NPs collected from the data, 27 (12.5%) were non-
target-like occurrences of gender marking. In other words, learners did not
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use the rule for grammatical gender agreement in at least one of the lexical
items that formed the NPs. Using the interlanguage conceptualization (Gass
& Selinker, 2008; Lightbown & Spada 2006) and the theoretical framework
of grammatical difficulty (De Keyser, 2005), the results suggest that the non-
target-like NPs produced by the Portuguese learners were a linguistic
influence of English. However, it would be necessary to analyze a larger data
set in order to make this argument a generalizable and conclusive one. Cross-
linguistic influence from Spanish was not evident in the cases analyzed in this
study but this could be due to the relative proximity between the two
languages. The fact that I was analyzing written data also contributes to the
imperceptibility of influence from Spanish.

In addition, gender morphological form was the most probable cause of
difficulty, especially because 1 was dealing with grammatical structures of
Portuguese that were absent in English, and so there is a possibility that the
strategy used by learners to make sense of this feature was to use structural
transfer from the native language to the target language. This point actually
brings us back to the idea that the second language acquisition strategies
discussed by Thomason, namely negotiation, the gap-filling approach,
transfer, and avoidance, fit well into the conceptualization of interlanguage
as this model takes into account learners’ creativity and agency in the process
of second acquisition. Thus, these strategies should be seen as resources used
by learners to communicate in diverse and multilingual communities, and not
as imperfect features of unachievable linguistic goals.
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Flannery, Mércia Regina Santana. Uma Introdugio a Andlise
Linguistica da Narrativa Oral: Abordagens e Modelos. Pontes
Editores. Campinas Sao Paulo. Cole¢io NPLA. Volume 42. 2015.
Maria Antonia Cowles

University of Pennsylvania, Retired

A very stimulating survey book carefully prepared by Professor Mercia
Flannery, the director of the Portuguese program of the University of
Pennsylvania and an accomplished researcher in the field of sociolinguistics
and narrative studies. The book consisting of six chapters and a conclusion
addresses the narrative and its multiple dimensions such as structure, orality,
discourse analysis, contexts, interactions, identity, and forms and a review of
the respective research in a span of over fifty years, beginning with Erwin
Goffman and William Labov and including her own recent research on
identity and race. The chronological chain of findings and relevant discussion
of issues such as classroom discourse, authentic discourse, and the role of a
rapidly evolving technologically interconnected world are addressed.

This book has an important role as a guide for a variety of needs in the field
of second language teaching and learning such as university academic
programs and professional development for language teachers. It will also
inform classroom teachers on ways of incorporating authentic discourse in
the classtoom through the use of technology. In addition, and most
importantly, it will guide the preparation of leaders and curricula designers of
study abroad programs by providing them with the necessary awareness and
tools to optimize their students experience abroad. The incorporation of
observation strategies, the development of questions and tools for
ethnographic observation abroad, and the analysis of findings will add value
and substance to the experience.

This is a valuable well-written textbook highly recommended for a variety of
purposes in the field of language teaching for the 21 century. An English
translation merits consideration as it will serve well a much broader global
community.

Adiao, Deolinda M. As Herdeiras do Segredo. Personagens Femininas
da Ficgio de Inés Pedrosa. Alfragide, Portugal: Texto Editores, Lda.,
2013. Pp 223. ISBN 978-972-47-4658-6.

Denise M. Osborne

University of Arigona & University of Wisconsin-Platteville

Nesta obra, Deolinda M. Adio analisa a construcio da identidade feminina
das personagens protagonistas de trés livros da escritora portuguesa Inés
Pedrosa: A Instrugao dos Amantes (1992), Nas Tuas Maos (1997), Fazes-me Falta
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(2002). Para poder entender a dimensdo das vozes femininas nas trés obras
de Pedrosa, Adao recorre ao contexto histérico-politico-social de Portugal,
por exemplo, investigando a fun¢io imperadora do Estado e da Igreja nos
papéis de género da sociedade portuguesa. Como suporte para seus
argumentos, Adio evoca estudiosos como J. L. Austin, John Searle, and
Judith Butler, entre outros, e mostra como suas abordagens podem ajudar-
nos a entender o mundo feminino das obras de Pedrosa.

O livro é uma analise fascinante do mundo feminino através de textos da
literatura portuguesa. E£ uma caminhada cronoldgica, que induz o(a) leitor(a)
a reflexdes além das paginas lidas: Até que ponto as personagens femininas
imaginarias dos livtos que lemos tém absorvido e propagado padroes
impostos as mulheres?

Adao genuinamente prepara o(a) leitor(a) para o encontro com os livros de
Pedrosa passando primeiro pela figura feminina representada em obras da
Idade Média ao século XX. Essa analise, embora nio seja exaustiva, como
Adao mesma afirma, ndo s prepara o(a) leitor(a) para um entendimento das
obras de Pedrosa, mas também introduz o(a) leitor(a) ao tipo de abordagem
que Adao deseja desenvolver em sua andlise. Esses dois primeiros capitulos
servem também como uma introdugdo geral ao panorama da literatura
portuguesa, sempre com enfoque na figura feminina; uma abordagem valida
tanto para o(a) leitor(a) versado na area de género como para o iniciante.

A partir do capitulo trés, Addo se volta as obras de Pedrosa, foco central de
seu livro. Inés Pedrosa, escritora consagrada portuguesa, publica seus livros
depois do fim da censura do regime salazarista. Assim, as personagens de
Pedrosa revelam em seus textos o desenrolar do processo democratico da
sociedade portuguesa e os desafios que ele gera. Por exemplo, em Nas Tuas
Maos, Addo mostra como as trés vozes femininas, Jenny, Camila e Natalia,
representam geragdes portuguesas, englobando 80 anos de histéria, e como
a vida dessas personagens estdo conectadas através das influéncias que elas
transmitem as geragdes futuras em termos de construcio da identidade
feminina.  Assim, através das personagens de Pedrosa, a sociedade
portuguesa ¢ analizada, criticada e ironizada.

Ao recorre a estudiosos do género, Addo ajuda o(a) leitor(a) a entender as
personagens de Pedrosa nas suas diversas agoes performativas. Por exemplo,
em A Instrugio dos Amantes, os membros de um grupo rebelde de jovens tem
seus comportamentos tradicionalmente definidos, dependendo se sio
meninos ou meninas, de forma a manter a representacao binario de género
dentro dos parametros sécio-culturais. O binario homem-mulher, entretanto,
¢ rejeitado por Butler que considera o género como performativo, isto é, uma
atuagdo, e nio realmente o que somos. A identidade de género ndo tem,
portanto, nenhuma esséncia interna. O que os membros do grupo de jovens
fazem ¢é absorver padroes de género impostos pela sociedade portuguesa, e
ao fazer isso, se tornam também propagadores dos mesmos padroes.
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A medida que Adao analisa as obras da literatura portuguesa, ela retorna as
elas, estabelecendo vinculos, como se as obras fossem parte de uma colcha
de retralhos, que se vai formando a medida que progredimos nossa leitura.
Cada obra analisada traz suas particularidades, mas no todo formam um
organismo Unico em constante transformacio. Hsse trabalhado de tecitura,
fortemente ligado aos contextos politico-culturais, nos da uma clara ideia de
como a construcdo da identidade feminina é fluida, sujeita a variagdes e
mudancas, e da extensdo em que a representagdo social da figura feminina
nos textos literarios estd vinculada ao imaginario social.

As personagens de Pedrosa nesses trés livros evoluem. Inicialmente, sdo
tiguras femininas subjulgadas pela sociedade machista; porém, ganham outras
perspectivas quando tentam se livrar das amarras e lutam para construir seus
proprios destinos. Assim, essas personagens estao em paralelo com a mulher
portuguesa nos varios contextos soécio-politicos, refletindo a passagem da
mulher portuguesa de “meros objectos de uma contemplagio falocratica” (p.
175) a “sujeitos atuantes nos seus respectivos processos de autoconstru¢ao”
(p. 176).

Por ultimo, o fato de porventura o(a) leitor(a) ainda nio ter tido a
oportunidade de ler os livros de Inés Pedrosa ndo vai impedi-lo(a) de ter uma
visdo compreensiva da construcio da identidade feminina nas suas obras.
Pelo contrario. As Herdeiras do Segredo ¢ uma agradavel, criteriosa e bela
viagem ao mundo feminino da literatura portuguesa, que nos leva a entender,
apreciar e admirar as obras de Pedrosa.
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