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RESUMO

O presente estudo investiga a interferéncia da LM na aprendizagem da LE. Para tanto,
busca-se, por meio da Andlise Contrastiva dos heterossemanticos presentes no portugués e no
espanhol, classificar os heterossemanticos mais recorrentes nas amostras investigadas, por
ordem de grau de interferéncia. Além disso, busca-se determinar indicios de ‘“homoiofobia”
na aprendizagem da lingua espanhola, por parte de falantes nativos de portugués brasileiro.
Ademais desses objetivos, tem-se duas questdes que orientam esta investigacdo: 1) “em que
medida os heterossemanticos suscitam erros semanticos que impedem ou emudecem a
aprendizagem do espanhol como LE por falantes nativos de portugués brasileiro?” e 2) “em
que medida os heterossemanticos podem gerar a ‘“homoiofobia” durante o processo de
aprendizagem do espanhol como LE?”. Para alcancar esses objetivos e buscar respostas as
questdes norteadoras desta pesquisa, foi realizada uma revisdo da literatura pertinente acerca
da proximidade lingiiistica entre o portugués e o espanhol, bem como sobre a Andlise
Contrastiva (AC) e a Andlise de Erros (AE), ressaltando a importancia que esses modelos
trouxeram para o estudo de uma LE. Estudos prévios sobre a utilidade diddtica da AC, a
concepcdo de erro e o conceito de fossilizagao também foram discutidos. Agregando-se ainda
a este estudo algumas das concepgdes existentes sobre transferéncia e interferéncia, a questao
dos heterossemanticos e, finalmente, o fendmeno da ‘“homoiofobia”. No que tange aos
procedimentos metodoldgicos utilizados, optou-se pelo método do Estudo de Caso, a fim de
contemplar um corpus formado por quatro alunos do 3° Ano Cientifico de uma escola
particular da cidade de Santiago, RS. Os instrumentos de investigacdo empregados na coleta
de dados foram: 1) questiondrio preliminar; 2) versdo de texto; 3) traducdo de texto; 4)
tradugdo de frases; 5) tradugdo de palavras; 6) entrevista; 7) apontamentos da pesquisadora. A
partir dos resultados obtidos, verifica-se que o uso incorreto dos heterossemanticos demonstra
uma tendéncia, por parte do aluno, ao de emudecimento no processo de aprendizagem do
espanhol como LE. Tais resultados apontam para a necessidade de reforcar a conscientizacao
e a aplicacdo de metodologias especificas e adequadas, com base na AC, a fim de trabalhar
com os alunos a questao das semelhangas e diferencas entre as duas linguas.



ABSTRACT

This research investigates the interference of the learner's mother tongue on the
learning of a foreign language. By means of the Contrastive Analysis (CA), the influence of
Portuguese-Spanish false cognate pairs in students’ language learning is examined. The aim
of this study is, more specifically, to categorize the most recurrent false cognates in the
samples analyzed, according to the level of interference in learning. The present study also
aims at detecting evidences of “homoiophobia” in the learning of Spanish as a foreign
language (SFL) by native speakers of Brazilian Portuguese, in Brazil. In addition to these
objectives, there are two main questions which guide this research: 1) “to what extent do false
cognates induce to semantic mistakes which hinder or suppress the learning of SFL by native
speakers of Brazilian Portuguese?” and 2) “to what extent can false cognates produce
“homoiophobia” during the process of learning SFL?”. With this in mind, bibliographical
research was conducted in order to survey previous studies on the linguistic proximity
between Portuguese and Spanish. Besides that, bibliographical research concerning CA and
Error Analysis (EA) was carried out for the purpose of pointing out the relevance of these
models for the study of a foreign language. Also discussed were the previous research about
the didactic relevance of the CA and the concepts of error and fossilization. Furthermore, a
review as regards the concepts of transference and interference is presented, as well as issues
concerning false cognates and “homoiophobia”. This research is a case study that involves
four senior high school students from a private school in Santiago city, state of Rio Grande do
Sul, Brazil. The methodology is based on data collection by means of: 1) a preliminary
questionnaire; 2) versions of texts; 3) translations of texts; 4) translations of sentences; 5)
translations of words; 6) interviews; and 7) notes taken by the researcher. From the results, it
follows that the incorrect usage of false cognates shows students’ tendency to silence during
the process of learning SFL. These results indicate that the implementation of specific and
appropriate teaching methods to deal with similarities and differences between languages
should be enhanced. It is necessary to invest in such teaching methods based on the CA, for
the purpose of helping students to raise awareness of these similarities and differences.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A existéncia de similaridades entre o portugués e o espanhol € decorrente da
proximidade lingiiistica entre essas linguas. As similaridades sdo significativas, e € expressivo
o nimero de vocabulos compartilhados por esses dois idiomas. No entanto, o significado e o
uso de uma palavra em portugués nem sempre sao correspondentes aqueles em espanhol. As
caracteristicas comuns a ambos os idiomas permanecem ao longo da histéria, demonstrando,
portanto, a preservacao da forma latina das palavras.

A semelhanga entre o portugués e o espanhol tende a provocar, para a maioria dos
aprendizes de espanhol falantes nativos de portugués brasileiro, certas dificuldades durante a
aprendizagem da LE e concorre, assim, como uma das causas das interferéncias que podem
facilitar ou dificultar essa aprendizagem. Nesse sentido, é necessario conscientizar o brasileiro
aprendiz de espanhol de que cada lingua possui suas particularidades e excecdes, e que
mesmo uma lingua similar ao portugués, como o espanhol, possui diferencas que devem ser
observadas para um bom desenvolvimento de quaisquer uma das habilidades lingiiisticas
(além da compreensao oral e escrita, a producao oral e escrita).

O presente estudo resulta de vivéncias da pratica docente desta pesquisadora e reflete a
necessidade de buscar uma metodologia eficiente para o ensino dos heterossemanticos a
brasileiros aprendizes de espanhol como LE. A partir da constatagdo das dificuldades desses
aprendizes e na tentativa de encontrar solugdes para os problemas na aprendizagem dos
heterossemanticos, propde-se esta pesquisa.

O trabalho com os heterossemanticos € importante visto que envolve os significados e
usos dessas palavras nas diferentes tipologias textuais. Nesta pesquisa, sdo relatadas
experiéncias em sala de aula que demonstram os problemas enfrentados pelos alunos em

relac@o a alguns heterossemanticos. Tais problemas se agravam ainda mais devido ao fato de
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que muitos brasileiros aprendizes de espanhol tendem a acreditar que ndo ha a necessidade de
estudar esse idioma por ser muito semelhante a sua LM.

E importante que o professor de espanhol tenha consciéncia dos usos e significados
dos heterossemanticos, a fim de que possa melhorar sua prépria pratica pedagdgica e, assim

contribuir para que seus alunos desenvolvam uma aprendizagem efetiva.

Objetivos da pesquisa

Objetivo geral

O objetivo geral deste estudo € analisar a interferéncia da LM na aprendizagem da LE,
por meio da andlise contrastiva dos heterossemanticos presentes no portugués e no espanhol.

Objetivos especificos

Neste estudo, busca-se, classificar os heterossemanticos mais recorrentes nas amostras
investigadas, por ordem de grau de interferéncia. Além disso, procura-se determinar indicios
de “homoiofobia” na aprendizagem da lingua espanhola por parte dos aprendizes de espanhol

falantes nativos de portugués brasileiro.

Questdes norteadoras da pesquisa

As questdes que norteiam esta investigacao sao:

1) Em que medida os heterossemanticos suscitam erros semanticos que impedem ou
emudecem a aprendizagem do espanhol como LE por falantes nativos de
portugués brasileiro;

2) Em que medida os heterossemanticos podem gerar a “homoiofobia” durante o

processo de aprendizagem do espanhol como LE.

Estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo estd estruturada em trés capitulos. No primeiro capitulo, que trata do
referencial tedrico, a primeira se¢do apresenta uma reflexdo sobre a proximidade lingiiistica
existente entre o portugués e o espanhol, com base nos elementos estruturais de ambas as
linguas que podem ou ndo intervir no €xito ou ndo de sua aprendizagem. O embasamento
tedrico para essa reflexdo consiste em literatura prévia acerca da dificuldade e da facilidade de

aprender uma LE similar a LM, com base na Andlise Contrastiva. Apds essa reflexdo mais
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geral, na segunda secdo, apresenta-se a perspectiva da Andlise Contrastiva para o estudo de
uma LE, com énfase em seus objetivos, sua importancia para os estudos acerca do ensino e da
aprendizagem de LE e sua consolida¢do nessa drea de pesquisa. Sao também discutidas, em
subsecoes, as versoes desse modelo — fraca e forte — descritas por alguns tedricos. Além disso,
nessas subsecOes, ressalta-se a utilidade didatica da Andlise Contrastiva nos processos de
ensino e aprendizagem do espanhol como LE, no caso especifico dos aprendizes de espanhol
falantes nativos de portugués brasileiro. Na terceira sec¢do, discute-se o modelo da Andlise de
Erros, destacando sua importancia como uma nova perspectiva de andlise quantitativa dos
erros. Em seguida, em duas subsecdes, examina-se a concepc¢ado de erro adotada neste trabalho
e o conceito de fossilizagdo. Na quarta secdo, discutem-se algumas das concepgdes existentes
sobre o processo definido como transferéncia. Na quinta se¢do, apresenta-se a questdo da
interferéncia, aqui foi concebida como uma mudancga lingiiistica, de acordo com a versdo
fraca da Andlise Contrastiva. Na secdo seis, discute-se a questdo dos heterossemanticos
ressaltando a origem dos vocdbulos bem como seus sindnimos falsos amigos e falsos
cognatos. E, finalmente, na dltima secdo do referencial tedrico, aborda-se o fendmeno da
“homoiofobia”.

ApOs essa revisdo da literatura, apresenta-se, no segundo capitulo, a metodologia de
pesquisa utilizada. A primeira secdo salienta o método do estudo de caso, focalizando sua
defini¢do e suas caracteristicas. Na segunda secdo, apresenta-se o contexto da pesquisa, em
subsecdes que descrevem o local e o periodo da pesquisa, além das caracteristicas relativas a
disciplina de espanhol. Na terceira secdo, sdo descritos os sujeitos da pesquisa. Na quarta
secdo, descrevem-se os instrumentos empregados na coleta de dados, a saber: a) questionario
preliminar, b) duas versdes do portugués para o espanhol, ¢) uma tradugdo de texto do
espanhol para o portugués, d) a tradug¢do de oito frases do espanhol para o portugués, e) a
tradug¢do de oito palavras do espanhol para o portugués, f) entrevista semi-estruturada e g)
apontamentos da pesquisadora. Na ultima se¢do, apresentam-se os procedimentos de andlise.

O terceiro capitulo traz a andlise dos dados, na qual sd3o identificados os
heterossemanticos empregados incorretamente pelos sujeitos. Também, neste capitulo, sao
discutidos os resultados da andlise dos dados. Além disso, apresenta-se uma sintese dos
resultados e as implicagdes pedagdgicas que advém da presente investigacao.

Em seguida apresentam-se as consideracdes finais deste estudo, na qual sdo retomados
0s objetivos tracados inicialmente a fim de estabelecer uma comparacdo com os resultados

obtidos a partir dos dados coletados junto aos sujeitos da pesquisa.



CAPITULO I - REFERENCIAL TEORICO

Introducao

Neste capitulo, primeiramente, apresenta-se uma reflexdo sobre a proximidade
lingiifstica existente entre o portugués e o espanhol com base nos elementos estruturais de
ambas as linguas que podem ou ndo intervir no sucesso ou no fracasso de sua aprendizagem.
O embasamento tedrico para essa reflexdo consiste de literatura prévia acerca da dificuldade e
facilidade de aprender uma LE similar a LM por meio da Andlise Contrastiva.

Apos essa reflexdo mais geral, é apresentado o referencial tedrico especifico sobre a
Andlise Contrastiva, em termos de sua consolidacdo, objetivos e a importancia que esse
modelo trouxe para o estudo de uma lingua estrangeira. Sao também discutidas as versdes
desse modelo — fraca e forte — descritas por alguns tedricos, além da utilidade didéatica da AC
no processo de ensino e aprendizagem do espanhol como LE para o brasileiro aprendiz.

Neste capitulo de revisdo de literatura, discute-se também o modelo da Anélise de
Erros, destacando-se sua importdncia com uma nova visdo sobre os erros. Sob essa
perspectiva, o erro € tido como positivo no processo de ensino e aprendizagem de uma LE.
Conforme afirma Corder (1976), os erros sao necessarios para o aprendiz de LE.

Em seguida, examina-se a concep¢do de erro como um impedimento para a
continuidade da aprendizagem, incluindo a idéia de que o erro pode levar o aprendiz de LE a
fossilizacdo. Sobre a influéncia da LM na aprendizagem da LE, discute-se a crenca de que
nem todos os erros sdo provenientes da LM do aprendiz. Além disso, sdo discutidos o
conceito de fossilizagdo e um dos possiveis fatores causadores desse fendmeno: a similaridade
entre a LM e a LE. Entre as possiveis causas do processo de fossilizacao entre o portugués e o

espanhol estaria, por exemplo, a similaridade existente entre essas duas linguas. Entre os
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pesquisadores que se preocupam com a questdo do erro, sdo citados nesta revisdo Corder
(1981), Gargallo (1993), Branddo (2003) e, Durdo (1999).

Também sdo examinadas, neste capitulo, algumas das concepg¢des sobre o conceito de
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aspecto da semelhanca serd facilitado em uma transferéncia positiva, e o aspecto da diferenca
incidird em uma transferéncia negativa que, possivelmente, originard uma interferéncia.

A grande afinidade existente entre as duas linguas resulta nos vocdbulos e expressoes
semelhantes. Esses vocdbulos podem possuir diferentes usos no portugués e no espanhol, fato
que pode facilitar ou dificultar a aprendizagem de espanhol como L2. Isso acontece porque
possuem semelhanca no significante e diferencas no significado, o que se denomina
heterossemantico.

Com freqiiéncia, o aluno brasileiro optante pelo espanhol como lingua estrangeira
inicia seus estudos apresentando certa fluéncia na lingua-alvo logo nos primeiros dias de aula.
Nesse sentido, muitos desses alunos consideram-se falantes de espanhol devido ao fato de ja
dominarem alguns tracos fonéticos ou unidades lexicais da L2. Essa confianga, juntamente
com a facilidade da falsa compreensao, constitui-se na interlingua do aprendiz, o portunhol.

A facilidade na compreensdo do espanhol, para muitos brasileiros, reflete-se na
aprendizagem fécil, rapida e que, muitas vezes, dispensa estudos mais especificos. O aluno é
capaz de comunicar-se com uma compreensio imediata, com o minimo de estudo da lingua.
As transferéncias da lingua nativa para a lingua-alvo ocorrem em excesso, € os resultados
lingiiisticos podem ser ou ndo aceitdveis, dependendo do nivel de compreensdo do que falam
ou escutam. Em relacdo a compreensdo da lingua-alvo, Kulikowski (1999, p.15) salienta que

ela

(...) cria ou permite uma transparéncia enganosa que se apresenta a inumerdveis
equivocos e empobrece a leitura, a compreensdo, a interpretagdo e, a producdo dos
aprendentes. (traducdo minha)

Essa transparéncia enganosa €, inicialmente, permitida pelo professor em sala de aula,
como se fosse um critério de “socializacdo” do aprendiz com a lingua-alvo. Entretanto, é de
fundamental importancia que o professor seja elucidativo na nao permissao desses equivocos,
para que haja eficiéncia no processo de ensino-aprendizagem de espanhol para brasileiros,
tanto na expressao oral como na escrita.

Contudo, o portugués e o espanhol possuem uma grande correlacdo e proximidade
lingiifstica entre si, visto que “(...) mais de 85% do vocabulario Portugués tem cognatos em
Espanhol (...)” (ULSH, 1971). A partir de tal constatacdo, o brasileiro aprendiz de espanhol
enfrenta uma falsa compreensao no que diz respeito a sua aprendizagem. Segundo Almeida

Filho (2001, p.15), o “quase-falar” mostra uma falsa prontiddo e um “conhecimento
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movedi¢o”. Por conseguinte, a semelhanca entre os vocdbulos permite ao aprendiz considerar
que, embora com o minimo de conhecimento de espanhol, € capaz de fazer-se entender, tanto
na leitura quanto na escrita. Tal situagdo proporciona ao aprendiz a falsa ilusdao de que falar
espanhol € facil.

Essa crenga da facilidade, oriunda principalmente da proximidade tipoldgica entre o

portugués e o espanhol, € observada por Durdo (2004, p. 3). Segundo esse autor,

(...) um fato que a semelhanca existente entre elas ndo equivale a uma facilidade,
mas sim a um obstidculo, porque normalmente, os aprendizes se baseiam nas
semelhancas e ndo empregam o esforco necessdrio para efetuar uma aprendizagem
conveniente do idioma. (tradu¢do minha)

Muitos estudos que tratam da dificuldade e da facilidade de aprender uma lingua
proxima da L1, sustentam, que falantes nativos da lingua portuguesa contam com uma
vantagem inicial que motiva o aprendizado do espanhol (CAMORLINGA, 1997; ESPIGA,
1999). Essa vantagem estd fundamentada no fato de as linguas portugués e espanhol serem
mais proximas. Isso se deve, basicamente, ao fato de que as interferéncias produzidas no
aprendizado de uma lingua préxima ndo ocorrem apenas nos aspectos de divergéncia entre os
dois sistemas lingiiisticos, mas, principalmente, nos casos de afinidades parciais (CALVI,
1997).

Assim como no caso do portugués e do espanhol, também ha registros de semelhancas
entre o italiano e o espanhol. A prontidio na compreensdo oral e escrita e uma certa
equivaléncia entre os sistemas lingiiisticos do italiano e do espanhol fazem com que alguns
vocédbulos sejam reconhecidos em uma fase inicial do processo de aprendizagem de um

falante nativo de italiano aprendiz de espanhol. Assim, Calvi (1997), salienta que

o falante tem a imediata sensa¢do de compreender a outra lingua e de poder falar
sem muito esforco. Mas a medida que vai aprofundando o contato, surgem
dificuldades insuspeitdveis: as afinidades levam freqiientemente a sutis divergéncias.
(tradug¢@o minha)

Percebe-se que, quando os aprendizes passam para um estdgio mais avangado, as
semelhangas entre a lingua materna e a lingua estrangeira e as interferéncias da lingua
materna na lingua estrangeira comecam a ser fonte de dificuldade, ndo mais de facilidade no

aprendizado (CARMOLINGA, 1997).
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Calvi (1997) afirma que a facilidade na aprendizagem do espanhol, por parte dos
italianos, é designada como um aspecto facil ou até mesmo dispensavel, sendo que em “casos
extremos se obtém a compreensao reciproca falando cada um seu préprio idioma; mas quando
o contato com a outra lingua € mais prolongado, domina a sensac¢do de ‘falsa amizade’”.
(traducao minha)

Em seu trabalho, Calvi (1997) ressalta a necessidade de uma pedagogia adequada para
o ensino-aprendizagem de linguas afins. Nesse sentido, o autor afirma que uma das estratégias

didaticas mais coerentes nesse contexto € a da contrastividade. Hoyos-Andrade (1993)

também aponta para essa direcdo sugerindo que

sendo o Espanhol e o Portugués linguas tdo parecidas, tdo irmds, é mais que evidente
que ndo se pode ensinar o Espanhol para brasileiros seguindo os mesmos esquemas
€ 0 mesmo ritmo que se usam para lhes ensinar o inglés e o francés.

Percebe-se que a autora considera a metodologia como um ponto importante no
ensino-aprendizagem do espanhol como LE. Dessa forma, os critérios utilizados pelo
professor ndo podem ser os mesmos, por exemplo, quando um falante de espanhol comeca a
estudar inglés. E importante considerar esse fator em primeiro lugar, devido a grande
disparidade existente entre o sistema escrito e o oral da lingua, pois muitas palavras diferem
consideravelmente entre si. Portanto, € preciso conscientizar os alunos sobre a diferenca
existente entre os dois sistemas. Cabe ao professor procurar desenvolver primeiramente, com
os alunos, a producdo oral antes de inseri-los no sistema escrito. Com essa prética, seria
possivel evitar que os alunos transferissem regras do espanhol para o inglés.

Em mais um artigo acerca das dificuldades de aprendizagem geradas pelo parentesco
entre o portugués e o espanhol, Boéssio (2003) aponta uma diferenca entre as duas linguas
relativa ao aspecto gramatical. A autora ressalta a interferéncia do infinitivo pessoal
(“podermos”, “falarmos”, “conseguirmos”) do portugués no espanhol. Essa interferéncia é
verificada entre falantes nativos do portugués em relagdo ao espanhol.

Nesse sentido, Boéssio (2003) ressalta a importancia da formacao de uma consciéncia
lingiifstica por parte dos aprendizes. Essa conscientiza¢do permitiria ao aluno reconhecer as
semelhangas e as diferengas estruturais entre o portugués e o espanhol, com o intuito de
minimizar as interferéncias, fazendo com que ele avance no estdgio de aquisi¢cao da lingua-

alvo. Esse aspecto também se aplica, por exemplo, ao uso do léxico e, em especial, para este
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estudo, ao uso dos heterossemanticos. Cabe ao professor “conduzir o aluno a refletir sobre os
fatos lingiiisticos” (BOESSIO, 2003, p. 75).

Os aspectos ressaltados até aqui, neste trabalho, sobre as afinidades entre o portugués
e o espanhol nos levam a refletir sobre o ensino de linguas afins, que exige, por parte do

professor, metodologias diferenciadas para que se efetive, realmente, a aprendizagem.

1.2 Analise Contrastiva

A concep¢do do Modelo da Andlise Contrastiva (AC) consolida-se a partir de estudos
realizados por Robert Lado, em 1957, com o intuito de apontar as diferencas e semelhangas
existentes entre duas linguas e registrar como os aprendizes tendem a transferir e distribuir as
formas e significados da Lingua Materna (LM) para a Lingua Estrangeira (LE). O objetivo da
AC € definir quais os itens lingiiisticos da LE que causam dificuldades na aprendizagem e
quais sdo aqueles que oferecem facilidades devido a semelhanca com a LM. Esse modelo
sugeriu técnicas tais como repeti¢des de estruturas e exercicios de substituicao. Os resultados,
segundo a proposta, da AC, diminuem a interferéncia e promovem novos hébitos para a
aprendizagem de uma LE.

Lado (1971) afirma que o aprendiz, ao ter contato com uma LE, apresenta, em alguns
momentos de sua aprendizagem, dificuldades e facilidades. Os aspectos da LM do aprendiz
semelhantes aos da lingua-alvo, tornam-se féceis, e os aspectos que sdo diferentes,
conseqiientemente, tornam-se dificeis.

Segundo afirma Santos (1998), quanto maior a distancia lingiiistica, maiores sdo as
dificuldades de aprendizagem, e maiores serdo as possibilidades de acontecer interferéncias
da LM no processo de aquisicdo. Por outro lado, quanto menor a distancia lingiiistica, mais
facilidades o aprendiz terd em adquirir o novo sistema. Conforme ressalta Durdo (2004, p.

38),

a proximidade ou semelhanca lingiiistica entre duas linguas pode ser de ajuda nas
primeiras etapas da aprendizagem, mas em niveis mais avangados pode se converter
em um incomodo hébito gerador de muitos erros e dificil de eliminar.

Cohen apud Selinker (1992, p. 82), apresentou a estrutura gramatical e constituinte das
ordens das classes dos modificadores predominantes e pds-nominais em espanhol e inglés. O

autor enfatiza que os padrdes gramaticais existentes entre a LM e a LE podem ser uma “fonte
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de interferéncia de linguagem de uma lingua para outra no processo de aprendizagem do
aluno”.

De acordo com o trabalho de Boéssio (2003), a transferéncia indevida do infinitivo
flexionado, no ensino do espanhol para brasileiros, por exemplo, poderia ser considerada um
caso de interferéncia no nivel dos padrdes sintaticos.

A AC, segundo Lado, seria consistente na medida em que, quando houver diferencas
em relacdo a lingua-alvo — seja em nivel fonoldgico, lexical, sintatico ou até mesmo cultural —

, 0 aprendiz tenderd a equivocar-se, transferindo elementos da LM para a LE.

1.2.1 A Analise Contrastiva e suas versoes

O declinio da AC, na década de 70, teve inicio quando alguns tedricos evidenciaram
que o modelo apresentava “falhas”, no sentido de que era capaz de prever e descrever os
erros, mas nao apontava solucoes. Dessa forma, a AC passou por uma reformulacio tedrica e
metodoldgica. Wardhaugh (1970) dividiu a AC em duas versoes: a forte e a fraca. A versao
forte aponta a possibilidade de predizer e descrever quais estruturas poderiam causar
dificuldades no aprendizado de LE a partir da comparagao sistemadtica entre a lingua alvo e a
LM do aluno.

Por outro lado, a versdo fraca toma como base um corpus de dados constantes, através
de producdes feitas pelos alunos, e, a partir disso, aponta os erros. Apds a indicagdo dos erros,
a proposta da versdo fraca centra-se na sua classificacdo em “sistematicos” e “nao
sistematicos”, na verificacdo da freqiiéncia com que tais erros ocorrem, na investigacao de

suas provaveis causas, na precisdo do grau de distirbio causado na mensagem e, finalmente,

na organizacao de estratégias pedagdgicas para evitd-los (CORDER, 1976).

1.2.2 A utilidade didatica da AC

A utilizacdo didatica do contraste lingiiistico entre a LM e a lingua-alvo &, sem duvida,
uma ferramenta para o professor que aspira ao entendimento das dificuldades dos alunos. A
AC é um instrumento pedagdgico que pode se tornar util no momento de determinar a

aplicacdo didatica de uma metodologia nas aulas de LE. Partindo da abordagem contrastiva,
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no caso do espanhol como LE para falantes do portugués, por exemplo, seriam entdo
ressaltadas as peculiaridades do espanhol em relagdo ao portugués.

Fries (apud LADO 1971, p. 13) aponta que os materiais didaticos mais eficazes sdo
aqueles que se fundamentam “numa descri¢do cientifica da lingua a ser aprendida, comparada
cuidadosamente com uma descri¢do paralela da lingua nativa do aprendiz”. Essa metodologia
proposta a partir de um enfoque contrastivo almejava um planejamento simples e de facil
aplicacdo, a fim de tornar possivel a previsdo das dificuldades a serem enfrentadas pelos
alunos na aprendizagem da LE.

Entretanto, a aplicacdo diddtica da AC ndo surtiu os efeitos esperados, j4 que os
pesquisadores comprovaram que a producdo de erros acontecia ndo devido a transferéncia da
LM na LE, mas também por causa de outros fatores que interferiam no processo de
aprendizagem do aluno.

Ja nos processos de ensino e aprendizagem de linguas afins, torna-se util dispor de
uma descri¢do contrastiva, a fim de verificar a facilidade de aprendizagem, devido a
similaridade entre as duas linguas. Nesse sentido, seria oportuno expor as diferencas sutis,
tanto na forma como no uso, ja que essas diferencas, muitas vezes, impedem o estudante de
obter um razodvel nivel de competéncia na lingua-alvo, por falta de metaconsciéncia das
peculiaridades da LE.

Lado (1971) argumenta que “os individuos tendem a transferir as formas e o sentido e
a distribui¢do das formas e dos sentidos da sua lingua e cultura nativas para a lingua e a
cultura estrangeiras”.

O autor sustenta que o professor, ao comparar a LE com a LM do aprendiz, terd a
oportunidade de identificar ndo sé as possiveis dificuldades dos alunos como também os seus
erros mais freqiientes durante o processo de aprendizagem da LE. Assim, a comparacao torna-
se nao s6 um subsidio para o levantamento de possiveis erros, mas também um apoio para que
o professor busque atividades adequadas para minimiza-los.

A atitude do professor diante dos erros produzidos por seus alunos depende de como
ele concebe a aquisicio de uma lingua. Nessa perspectiva, se o professor estd bem
fundamentado em uma teoria acerca da aprendizagem de uma LE, ele seria capaz de
identificar as causas dos erros e, conseqiientemente, propor estratégias a fim de evita-los. Essa
relacdo entre erro e aquisicdo € verificivel na aprendizagem de LE. Os erros aparentes,
transitérios ou normais, que aparecem nos sistema lingiiisticos produzidos pelos aprendizes de
linguas funcionam como indicadores das dreas de maior dificuldade. Esses erros servem

também para que os materiais didaticos sejam adequados as necessidades dos aprendizes.
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Como se verifica na histéria do mundo, toda conquista passa por trés fases,
respectivamente: a conquista, o apogeu e o declinio. O caso da AC ndo foi diferente. A AC
teve o declinio de seu prestigio devido a metodologia empregada: predizer e descrever, mas
nao solucionar. Freqiientemente eram encontradas diferencgas entre duas linguas. Entretanto,
essas diferencas ndo causavam problemas de aprendizagem. Na verdade, os muitos erros de
aprendizagem que foram ressaltados pela AC ndo se deviam somente a diferengas entre uma

lingua e outra, mas também a diferencas extralingiiisticas.

1.3. Analise de Erros

O ponto de partida para o surgimento da Andlise de Erros (AE), em 1967, foi a
publicacdo do artigo de Corder intitulado The significance of learner’s errors. Sua publica¢do
constitui um marco teérico que apontou suposi¢cdes e procedimentos para a pesquisa atual. De
acordo com Corder, os aprendizes elaboram, a partir de mecanismos cognitivos, um sistema
com regras proprias, diferentes tanto na LM como da LE. A esse processo o autor denominou
“idiossincrasia”. O autor argumentou ainda que os erros sio significativos para o professor,
uma vez que indicam se o aprendiz estdi ou ndo em uma caminhada em dire¢do a
aprendizagem, de acordo com os objetivos propostos. Além disso, apontam o que falta ainda
para ser aprendido. Acredita-se também que, através do levantamento de erros, serd possivel
identificar as estratégias utilizadas pelo aluno ao aprender uma LE. Para Corder, os erros sdao
necessarios para o aprendiz de LE, pois funcionam como uma ferramenta no processo de
aprendizagem. O autor sustenta que, nos processos de aprendizagem de uma LE, os alunos
passam por circunstancias semelhantes aquelas de criangas que aprendem a sua LM.

A AE € uma preocupagdo generalizada por parte dos professores, a fim de identificar e
evitar os erros dos alunos e, com isso, comprovar se as suas abordagens didéticas sdo eficazes
ou ndo. A hipétese do modelo da AE propde a realizacdo de uma anélise sistematica através
de um corpus de erros produzidos pelos alunos. Os erros sdo considerados positivos, pois
demonstram em que estigio da aprendizagem o aprendiz se encontra, além de propiciarem um
programa de ensino mais efetivo. Portanto, de acordo com essa metodologia de andlise, os
erros sdo considerados positivos porque sinalizam que o processo de aprendizagem esta
ocorrendo, contrariando a hipétese da AC, conforme argumenta Whitman & Jackson apud

Ledesma (2001, p. 89):
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A AC nio servia para predizer os problemas de interferéncias de um aprendiz de
linguas, a interferéncia possui um papel tdo pequeno na atuagcdo da aprendizagem
lingiifstica que nenhuma AC, ndo importa tdo bem que tenha sido concebida, que
poderia obter uma correlacdo importante com os dados de atuacdo, a0 menos a nivel
de sintaxe.

Corder (1967) determinou o objetivo fundamental da AE, ao afirmar que

(...) a predi¢do das dreas de dificuldade, mediante um inventdrio dos erros mais
freqiientes, valorizando a importancia e gravidade dos mesmos do ponto de vista da
correcdo gramatical e das instincias produzidas.

Através da perspectiva da AE, o aprendiz passa de um mero receptor passivo do input
da lingua-alvo para um receptor ativo, inferindo e comprovando hipdteses com a pretensao de
determinar o estagio da lingua a ser alcangado.

Tendo em vista as acepg¢des e manifestacoes aqui apresentadas pelos modelos da AC e
da AE, € conveniente ressaltar que ambos os modelos sdo complementares, ja que partem de
reflexdes e andlises para uma objetivacdo do que € o erro e propdem possibilidades de
solucdo. Nesse sentido, acredita-se que a utilizacdo da AC associada a AE possibilita aos
professores um amparo no que se refere ao processo de aprendizagem do espanhol no Brasil.

Pode-se talvez afirmar que o ponto mais importante para a aprendizagem de uma LE
seja o aspecto construtivo da aprendizagem. Ao se expor aos dados lingiiisticos, o aluno infere
uma série de hipoteses de funcionamento e cria suas proprias regras, colocando-as em pratica
posteriormente, em uma espécie de ensaio no qual sdao levadas em consideragcao situacdes
como testar se a regra por ele aprendida é exata ou nao, ou se havera necessidade de reajusta-
la. O sistema lingiiistico interiorizado pelo aluno e com o qual ele se comunica apresenta
algumas caracteristicas totalmente pessoais, de forma que as normas interiorizadas niao sdo
idénticas, a0 menos no inicio, as que estruturam o sistema da lingua que estd aprendendo.
Assim, os alunos produzem frases, falam a lingua por simplificacdo ou hipergeneralizagao.
Esse sistema, criado pelo préprio aprendiz e marcado por etapas de reajustes e colocacoes,
denomina-se interlingua.

O surgimento da Andlise da Interlingua fundamenta-se na AE, e sua expansao se deve
a Selinker (1972). Para esse autor, a interlingua procura entender ndo s6 os erros dos
aprendizes, mas seu desempenho como um todo. Essa andlise ocorre na medida em que, ao
aprender a LE, o aprendiz percebe que o elemento que quer transferir € comum as duas

linguas.
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Este trabalho ndo visa a analisar a AE em suas mais variadas aplicacdes ao predizer o
erro, mas propoe refletir sobre como, quando e por que surgem os provdveis erros, no
processo de aprendizagem do aluno brasileiro aprendiz de espanhol. Pretende-se analisar,
especificamente, a interferéncia dos heterossemanticos e verificar se hd indicios de
“homoiofobia”. A partir dessa andlise, serdo apontadas possiveis solu¢des para um ensino

eficaz.

1.3.1 Concepcgao de erro

Ao aprender uma lingua, os erros, em alguns casos, podem ser considerados
obstaculos para a continuidade da aprendizagem, ji que podem levar os aprendizes a um
processo de fossilizagdo. Sabe-se que, para uma crianga, o erro ndo serd um problema e sim
algo normal para o desenvolvimento da comunicagdo escrita ou oral, visto que ela buscara
estratégias a fim de amenizar o problema. Por outro lado, o adulto estd com a sua bagagem de
estrutura da LM j4 consolidada, o que tende a criar obsticulos na evolu¢do da sua
aprendizagem. Tal situacdo € mais problemadtica, sobretudo, se ambas as linguas possuem
contigiiidades lingiiisticas, como, por exemplo, no caso do portugués e o espanhol. Outros
aspectos a serem mencionados diante do erro sdo as individualidades (maior ou menor
tolerancia ao erro), os objetivos (erros que podem ser graves na producio oral e podem passar
despercebidos na producgdo escrita) e as situagdes (erros tolerados em algumas situagdes € ndo
tolerados em outras) de cada aprendiz. Como elementos a serem considerados nessa questao
acerca do erro, acrescentam-se, entre outros, aspectos tais como inseguranga, cansago € medo.

O professor, em algumas situa¢des, pode condenar o erro, considerando-o como um
problema do aluno. Em outros momentos, podera aceitar o erro como parte integrante de sua
metodologia. Nesse caso, através de recursos variados e estratégias diversificadas, o professor

pode identificar, minimizar e sanar erros. Sobre essa questao, Fernandez, (1988) afirma que

se professores e alunos estivéssemos convencidos de que os erros ndo somente sao
inevitiveis, mas também necessdrios, se evitariam muitas inibicdes, facilitando
assim sua superacdo de erro, e se ganharia tempo pa
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definicdo € identificada através de uma “andlise sistematica” de erros, a fim de mostrar o
estdgio em que o aluno se encontra, em contraposi¢do ao que almeja atingir. Para o
investigador, os erros propiciam elucidacdes ndo apenas sobre a aprendizagem e aquisicao de
uma lingua, mas também acerca das estratégias de aprendizagem empregadas pelo aluno,
além do “descobrimento progressivo da lingua”. Para o aprendiz, os erros s@o “uma forma de
verificar sua hipdtese sobre o funcionamento da lingua que aprende (...)”. O erro pode ser
considerado também ‘“‘uma estratégia que as criancas aprendem na aquisi¢do de L1 e do
mesmo modo os aprendizes de uma lingua estrangeira”.

Na perspectiva da AE, os erros ndo estdo investidos da negatividade pela qual eram
reconhecidos em outras teorias, mas se definem como “indicadores da aprendizagem e guias
para o ensino” (DULAY, BURT & KRASHEN, 1982, p. 197) . Em sua esséncia, o erro passa
a ser visto como algo positivo, conforme argumenta Figueiredo (1999), citando Scovel (1988,
p. 177). Para esses autores, os erros sao “resultados da inteligéncia e ndo da estupidez”. Esse
ponto de vista corrobora a concepcao de Fernandez (1997) de que a maioria dos erros sdo
conseqii€éncia da tentativa consciente ou inconsciente dos alunos de usarem o que ja sabem e o
que ainda vao aprender.

Para Dulay e Burt apud Figueiredo (1999, p. 83), os erros sdo como ‘“‘formas
provisdrias que, por algum tempo, servem como recursos comunicativos utilizados pelos
alunos, que posteriormente os substituem por formas corretas”. Para esses autores, portanto, o
erro € um processo natural, semelhante ao que acontece na aquisicdo da LM, quando o
aprendiz passa por estagios e aperfeicoa-se no decorrer do processo de aprendizagem.

A defini¢do de erro como emprego de “qualquer forma identificada pelo professor
como que necessitando de reformulacio” (CHAUDRON, 1988 apud DURAO 2004, p. 52) é,
a principio, abrangente demais, ja que nela ndo sdo levados em conta os fatores lingiiisticos
que podem prejudicar o aluno no processo de aprendizagem de uma LE. Sabe-se, contudo,
que tais fatores sdo relevantes, e, assim sendo, faz-se necessdrio avalid-los no momento de
defini-los como “erros” ou “apenas deslizes inconscientes do aluno”. Talvez com um olhar
diferenciado, o professor serd capaz de decidir pela necessidade de reformulacdo ou optar por
uma retomada de conteddos apenas.

Fernandez (1997) compreende o erro como a ‘“transgressdo involuntiria da norma
estabelecida em uma determinada comunidade”. Nessa perspectiva, sabe-se também que os
erros podem ser considerados como normais, conscientes ou inconscientes no processo de
aprendizagem de uma LE. Tal classificagdo pode variar de aluno para aluno, assim como

também € varidvel a interiorizacdo de algumas regras da lingua alvo a ser aprendida. A titulo
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de exemplificagc@o, um erro considerado “involuntério” € a tendéncia do brasileiro de inserir o
som da vogal “i” apds algumas consoantes, como na palavra “efectuar”, pronunciando
[efekituar]. Esse fato fonético, inexistente no espanhol, € considerado normal para um
brasileiro aprendendo o espanhol como LE. Essa ocorréncia pode, inclusive, prejudicar a
comunicacdo oral. Um outro exemplo € a tendéncia dos brasileiros de nasalizar as vogais. No
espanhol, a nasalizacdo ndo ocorre. Na palavra “manzana”, por exemplo, o “a” € pronunciado
pelo aprendiz brasileiro com um som anasalado. Nesse caso, o aprendiz tende a pronunciar
[masana]. Um exemplo elucidativo da questdo dos erros da dicotomia sistematico/
assistemdtico é o do aluno que ja aprendeu em sala de aula que a preposicdo “en” também
indica meio de transporte. Esse aluno entdo, deve ter ouvido, falado e escrito: “en bicicleta”,
por exemplo. Entretanto, em um determinado momento, emprega a forma ‘“de bicicleta”. Isso
indica que o aluno internalizou e domina a regra, mas, em um dado momento, ocorreu um
descuido de natureza assistematico (Corder, 1967).

Krashen (1981) afirma que aprendizes usudrios do monitor preocupados em empregar
uma linguagem ‘“correta”, consideram sua fala ndo monitorada e sua escrita como
“descuidados”. O autor afirma também que um aprendiz pode ter o conhecimento consciente
das regras, mas, em um dado momento, ndo consegue aplicar esse conhecimento.

Cohen e Robbins apud Krashen (1981), descrevem casos de aprendizes que podem se
auto-corrigir com éxito. Esses erros sdo considerados como utilizacdo ‘“descuidada” da
linguagem. Nesse caso, o descuido reflete o fato de que a fala casual cotidiana nado é
monitorada.

Durio (2004), com a finalidade de contribuir e elucidar o conceito de erro, propde que
“(...) o erro corresponde ao uso de elementos lingiiisticos ou pragmadticos que dificultam ou
impedem a compreensao de uma mensagem”. (tradu¢ao minha)

Durdo abarca o conceito de erro sustentando a importancia do resultado nao sé na
comunicacdo imediata, mas também nas conseqiiéncias que podem advir para o
desenvolvimento da aprendizagem. Segundo esse autor, quando o aluno erra, o seu erro é
fossilizavel, e a habilidade de compreensdo oral e escrita do aluno fica prejudicada, o que
atrapalha o desenvolvimento da aprendizagem.

Corder (1967) defende a distin¢@o entre “erro sistematico” e “erro ndo-sistematico”. O
autor sustenta que o erro sistemdtico ocorre quando os aprendizes apresentam problemas de
competéncia lingiiistica na LE. J4 o erro “nao-sistematico” ou “falta” (mistake), como ¢é
denominado pelo autor, € assim considerado por representar um breve obstaculo no processo

de aprendizagem da LE. Como exemplo de erro ndo-sistemdtico, tem-se aqueles que sdo
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causados por lapsos de memoria, cansago fisico e mental, estados psicoldgicos alterados, entre
outros.

A AE, conforme ja exposto neste trabalho, demonstra que nem todos os erros tém sua
origem na LM. Essa constatacao levou Corder a valorizar os erros e propor a idéia de que eles
respondem a estratégias de aprendizagem. Nesse sentido, em cada etapa de aprendizagem, a
ocorréncia de erros contribui para o avango do entendimento lingiiistico na mente do aluno. E

a partir desse pressuposto que emerge a interlingua (SELINKER, 1992).

1.3.2 Conceito de Fossilizacao

Diagnosticar os erros de um aprendiz de LE, no percurso da constru¢do do novo
sistema lingiiistico que estd aprendendo, ndo € uma tarefa féacil para o professor. Muitas vezes,
€ por meio da andlise dos erros do aprendiz que se compreende o processo de aquisi¢ao de
uma LE. Para o professor, as questdes mais inquietantes talvez se refiram a duas questdes
basicas: a) como se aprende uma lingua e b) por que alguns erros sdo persistentes na producao
do aprendiz. No momento em que um erro se torna permanente e estdvel no processo de
aquisicdo de uma LE, ocorre o que se denomina fossilizacao.

O precursor na definicdo e discussao desse fendmeno foi Larry Selinker, com a
publicacdo, em 1972, do artigo “Interlanguage”. Em suas pesquisas, esse autor observou que a
grande maioria dos aprendizes de uma segunda lingua falhava ao tentar alcangar a
competéncia de um falante nativo. A partir dessa constatagdo, muitos outros pesquisadores
passaram a buscar compreender melhor os fatores que realmente estavam envolvidos no
processo de fossilizacdo durante a aprendizagem de uma LE.

Para Selinker (1972 apud PERCEGONA, 2005, p. 111), a fossiliza¢dao ndo depende da

idade do aprendiz ou da quantidade de insumo recebido. Segundo esse autor,

(...) fendmenos lingiiisticos fossilizdveis s@o itens, regras e subsistemas lingiiisticos
que os falantes de uma lingua nativa particular tendem a manter em sua IL em
relagdo a uma lingua em estudo particular, ndo importando a idade do aprendiz ou a
quantidade de explicacdes e instrugcdes que recebeu na lingua em estudo (...).

Sob essa perspectiva, tem-se, por exemplo, o brasileiro aprendiz de espanhol que
demonstra, no inicio do processo de aprendizagem, tracos da fossilizacdo na sua interlingua.

Uma das possiveis causas dessa fossilizacdo pode ser procedente da semelhanca existente
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entre as duas linguas. A presenca de palavras chamadas de “heterossemanticos”, por exemplo,
é considerada problemdtica. E provdvel que o aprendiz faca uma comparacio lexical e
semantica entre as palavras das duas linguas e, com isso, produza uma traducdo errOnea,
impossivel de se compreender. O aluno precisa ter cautela nesse caso, ja que existe um grande
nimero de palavras nas linguas portuguesa e espanhola que apresentam similaridades na
ortografia, mas que tém significados diferentes. Esse fator pode levar o aprendiz ao processo
de fossilizacdo. Tal processo pode ser consciente ou inconsciente por parte do aprendiz.
Conforme afirma Adjemian (1982), a fossilizacdo “é¢ um fendmeno lingiiistico que mantém
tracos da gramdtica da LM na interlingua do aprendiz de forma inconsciente ou consciente”.
Nakuma apud Percegona (2005, p. 8), argumenta que a fossilizacdo ocorre quando o
aprendiz recorre a producdes impossiveis de serem alteradas durante a producdo da lingua-
alvo, independentemente da quantidade de input. Nesse sentido, mesmo que o aprendiz tenha

uma fluéncia na lingua que estd aprendendo, o fendmeno da fossiliza¢do pode ocorrer.

1.4 Transferéncia

O processo definido como transferéncia ocorre quando o aprendiz de uma LE utiliza
os conhecimentos lingiiisticos e as habilidades comunicativas da LM ao produzir e
compreender enunciados na LE. E recorrente a produgdo de erros nesse processo,
principalmente em um estdgio inicial de aprendizagem. Conforme Selinker (1972), “a
transferéncia pode dever-se a falta de conhecimento da lingua-alvo, a falta de adequagdo dos
materiais didaticos e a metodologia empregada no ensino de idiomas”.

A partir dessa perspectiva, segundo Barcelos (2004, p. 132), a crenca de que aprender
o espanhol é ficil devido a semelhanca com o portugués assim como outras tantas crengas
professadas por muitos brasileiros, permite definir a aprendizagem de LE como “o que o
aluno sabe ou acredita saber”. E s@o exatamente aquelas caracteristicas lingiiisticas da LM, as
quais muitos brasileiros aprendizes de espanhol “acreditam saber”, que sdo transferidas para a
LE.

Ferreira (1997) corrobora essa idéia. Para o autor, a “(...) proximidade das duas linguas
(o portugués e o espanhol) faz com que o aprendiz fale uma mistura das linguas, ‘o
portunhol”, pensando que estd falando a lingua-alvo”. Nessa mesma perspectiva, Clyne (1969
apud VAZQUEZ, 2001, p. 9) afirma que “a transferéncia consistiri em tomar elementos,

tragos e regras de outra lingua”.



33

O erro de transferéncia na aprendizagem de uma LE € provocado por intimeros fatores
que interagem entre si. Quando ndo possui os recursos lingiiisticos suficientes na LE, o
aprendiz utiliza estratégias individuais para produzir e compreender enunciados, superando,
assim, suas deficiéncias de conhecimento da LE. Isso é possivel a partir de outros
conhecimentos ja adquiridos e até mesmo de mecanismos micro ou macrolingiiisticos que
afetam a sua producdo na LE (DURAO, 2004, p. 28).

No ambito microlingiiistico, estdo incluidos os niveis fonoldgico-fonético, I1éxico-
semantico, morfolégico/sintatico/ morfossintatico. No que se refere ao ambito fonoldgico-

fonético, Lado (1971, p. 27) considera que

temos ampla evidéncia de que tendemos a transferir todo o nosso sistema lingiiistico
nativo no processo de aprender uma lingua estrangeira. [...] nossos fonemas e suas
variantes, nossos padrdes de intensidade ritmo, nossas transi¢des, nossos padrdes de
entonacdo e sua intengdo com outros fonemas.

E necessdrio salientar a dificuldade que muitos brasileiros aprendizes de espanhol tém
em pronunciar alguns sons, sobretudo os inexistentes na LM ou na LE. Entre esses sons, tem-
se, por exemplo, o som labiodental fricativo sonoro [v], que ndo existe em espanhol como
fonema. Em espanhol, a letra “v” tem realizacdo fonética idéntica ao “b”. Logo, ndo existe
oposi¢do fonologica. Como conseqiiéncia dessa disparidade de sons, surge a diferenca de
prontncia entre o falante aprendiz de espanhol e o falante de portugués. Durante o processo
de aprendizagem da lingua-alvo, o falante de espanhol ndo percebe que existem diferencas
entre os fonemas das duas linguas, a LM e a LE. Nesse processo de transferéncia, a estratégia
utilizada € a da equivaléncia entre as duas linguas.

No nivel 1éxico-semantico, a estratégia de equivaléncia entre linguas € significativa,
principalmente, entre as linguas proximas que possuem vocabuldrio em comum. Destaca-se,
no aspecto semantico, o problema dos “heterossemanticos”, que constituem uma dificuldade
para os brasileiros aprendizes de espanhol. Em uma fase inicial de aprendizagem, o aprendiz
apresenta uma grande tendéncia a transferir palavras da LM (portugués) para a LE (espanhol).
Um exemplo elucidativo dessa questdo € o caso da palavra ‘“contestar”, que em espanhol
significa “responder”. O aprendiz de espanhol tende a compreender o significado desse
vocdbulo como “criticar”’, “discutir”, ou seja, nao identifica sua verdadeira acepcdo. Nesse
sentido, Lado (1971, p. 112) explica que ‘“(...) as palavras de uma lingua sdo um sistema
altamente complexo de classes de itens — classes interdependentes quanto ao sentido, forma,

funcdo gramatical, distribuicdo, etc.”.
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A semelhanga lingiiistica entre o espanhol e o portugués permite ao aluno estabelecer
um ambiente de confianga e seguranca, desde o primeiro contato do aprendiz de espanhol
falante nativo de portugués com a lingua-alvo, em sala de aula. As dificuldades, em um
primeiro momento, nio sdo aparentes, ja que o aprendiz compreende o que o professor fala. E
preciso enfatizar, porém, que apesar da comunicacdo ser eficaz, logo aparecerdo as
interferéncias da LM na LE.

No nivel morfolégico, os aprendizes cometem, com certa freqii€ncia, erros em relacao
aos géneros de algumas palavras, aos verbos pronominais, as preposicoes, etc. Muitas dessas
palavras diferem de um idioma para o outro, ndo apresentando, dessa forma, uma correlagao
entre o portugués e o espanhol. No nivel sintdtico, por exemplo, o pretérito perfeito simples e
o pretérito perfeito composto do portugués ndo possuem equivalentes em espanhol. O
infinitivo flexionado também ndo existe em espanhol. Essas especificidades das duas linguas
demonstram que o emprego das formas lingiiisticas em questdo poderd ser errdneo, pois
provoca no aprendiz uma certa confusiao no que tange ao entendimento correto da lingua.

Ja no ambito macrolingiiistico, sdo observadas como probleméticas a forma, o sentido
e a distribui¢do, juntamente com os aspectos culturais da lingua-alvo, tanto a produgdo oral
como a escrita. As formas e os sentidos sdo definidos e alterados culturalmente, conforme
explica Lado (1971, p. 152). O autor afirma que eles ‘“(...) representam uma andlise do
universo como € aprendido numa cultura”. Assim, as formas possuem uma vastidao de
sentidos. Na distribui¢do, estdo envolvidos vérios aspectos de tempo, localizacdo e posicao
em relacdo a outras unidades. As formas apresentam alguns modelos que facilitariam a
aprendizagem da lingua-alvo associada a cultura. As culturas apresentam a mesma forma, mas
sentido diferente; o mesmo sentido, mas a forma diferente; mesma forma, mesmo sentido,
mas distribui¢do diferente. Em suma, no ensino de LE, no¢des distorcidas que os aprendizes
possuam sobre a cultura dos falantes da lingua-alvo constituem obstdculos no seu processo de
aprendizagem.

Fatores internos e externos estdo implicados no processo de transferéncia. Tais fatores
devem ser analisados com especial aten¢do quando se propde um estudo acerca dos processos
de ensino e aprendizagem de LE. Em relacdo aos fatores internos, podem ser citados a idade,
o estdgio de desenvolvimento da interlingua do aprendiz, além das percepcdes sobre a lingua-
alvo. Entre os fatores externos, estdo o contexto de aprendizagem e a pressdo comunicativa
recebida pelo aprendiz (MANCHON RUIZ, 2001, p. 23).

Para o autor, essas variaveis sao relevantes em uma analise sobre a influéncia da LM

na LE. Esse pesquisador enfatiza que a transferéncia pode ter como conseqii€éncia, além dos
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erros, a op¢do do aprendiz por evitar o uso (avoidance) de determinadas estruturas ou
elementos da LE e o uso excessivo da regra ou subsistema da lingua. Nesse caso, o aprendiz
tende a usar as formas da LE que ja conhece por sentir-se mais seguro.

A concep¢ao de transferéncia como um “processo de aprendizagem e processo de
producdo” foi concebida por Kohn (1986). Manchén Ruiz (2001), citando esse autor em seu
trabalho, destaca que o “processo de aprendizagem” ocorre quando o aprendiz seleciona e
refaz o input recebido no desenvolvimento da sua interlingua. A transferéncia como “processo
de comunicacdo” ocorre quando o aprendiz utiliza o conhecimento ja armazenado a fim de
superar possiveis problemas durante a produgcdo e o processamento dos enunciados. Tais
problemas se originam de lacunas na interlingua do aprendiz, seja em nivel de “conhecimento
acumulado ou de automatizacdo desse conhecimento”.

Kean (1986) apud Manchén Ruiz (2001, p. 27), propde a classificacao da transferéncia
a partir de situacdes em que o aprendiz tende a criar hip6teses sobre a LE, com base no
conhecimento da sua LM. Para o autor, existem trés casos: “a transferéncia cega, a
transferéncia miope e a transferéncia estratégica”. A “transferéncia cega” ocorre quando o
aprendiz ndo consegue averiguar se ha diferencas entre determinada caracteristica da LE que
estd aprendendo e a LM. Para resolver essa questdo, o aprendiz formula hipéteses através de
equivaléncias entre os dois sistemas lingiiisticos. A “transferéncia miope” € considerada pelo
autor como “uma aprendizagem imperfeita”, pois o aprendiz utiliza estratégias simplificadas
da LM diante de aspectos lingiiisticos da LE. Nesse caso, o aprendiz ndo consegue diferenciar
as caracteristicas lingiiisticas especificas da LE. A “transferéncia estratégica” ocorre quando o
aprendiz busca, por meio da LM, sanar os problemas — conscientes e intencionais — de
entendimento da LE. Como se percebe, nesses trés tipos de transferéncia, o aprendiz recorre a
LM através de hipéteses que podem facilitar a aprendizagem da LE. E importante registrar
também o conceito de transferéncia negativa, indevida ou, simplesmente, interferéncia. Nesse
tipo de transferéncia, a LM surge como a causa dos possiveis erros, acabando por dificultar o
desenvolvimento da aprendizagem.

De acordo com as premissas analisadas at¢é o momento, Lado (1957) e Lee (1968),
apud Fernandez (1997, p. 14), compreendem que “a primeira causa e inclusive a Unica das
dificuldades e dos erros na aprendizagem de uma lingua estrangeira, € a interferéncia da
lingua materna do aprendiz”. Alguns autores consideram exagerada essa afirmativa. Krashen
(1981, p. 54), por exemplo, argumenta que, muitos erros ndo sdo ‘“passiveis de serem
rastreados com base na estrutura da LM, mas sdao comuns a individuos de diferentes bases

lingiiisticas que utilizam a segunda lingua”.
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Conforme Krashen (1981, p.67), a L1 pode

“substituir” a L2 adquirida como um iniciador de expressdo quando o individuo que
utiliza a lingua tem que produzir na lingua-alvo, mas ainda nao adquiriu o suficiente
da L2 para fazer isso. (tradu¢do minha)

Ao contrério do que afirma Krashen acredita-se, que a LM € uma das provaveis fontes
de erros na aprendizagem de LE. No entanto, é preciso reconhecer sua importancia para a
aprendizagem dos falantes brasileiros aprendizes de espanhol, principalmente no caso dos

heterossemanticos.

1.5 Interferéncia

A interferéncia emerge a partir da versdo fraca criada por Wardhaugh (1970) e pode

ser entendida como uma mudanca lingiiistica. Corder (1981, p. 225) afirma que

as interferéncias se manifestam em muitos niveis e em todos os graus das linguas
que estdo em contato: o dominio do vocabuldrio produz, além de ampliacdes de
significado e de uso, o simples empréstimo de um signo, tradu¢des emprestadas (...).

Segundo esse autor, as comparacdes entre dois ou mais sistemas lingiiisticos na versao
fraca da AC sdo instigadas pelas interferéncias da LM sobre a LE, as quais podem produzir
dificuldades na aprendizagem. A interferéncia é considerada um fator negativo na
aprendizagem de uma LE, ja que estd associada a recursividade de erros. A repercussao da
interferéncia na interlingua € reflexo de tragos e estruturas que ndo encontram
correspondentes similares de uma lingua para a outra, considerando-se a LM e a LE.

Gargallo (1993, p. 37) assegura que “interferéncia” € um termo com ‘“diversos
significados que dependem do contexto no qual o aprendiz emprega seus significados”. Para o
autor, a concep¢ao de interferéncia evidenciada pela AC ndo corresponde aquela empregada
nos contextos bilingiies, pois a LM do aprendiz é considerada como o ponto de partida para a
compreensdo e a producao na LE.

Em situagdes de aprendizagem bilingiie, o termo interferéncia, segundo Weinreich

(1953, p. 1 apud BRANDAO 2003), é aplicado
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(...) a reorganizacdo de padrdes lingiiisticos através da introducdo de diferentes
elementos nos mais provdveis dominios estruturados da lingua, tais como a maior
parte do sistema fonoldgico, grande parte da morfologia e da sintaxe e algumas areas
do vocabuldrio. (tradu¢io minha)

Weinreich preocupava-se em estabelecer termos especificos para denominar a
presenca de codigos ndo pertencentes a lingua-alvo na produc¢do em LE de sujeitos bilingiies.
Os cédigos eram considerados “desviagdo”, fendmeno definido como as normas - de qualquer
uma das duas linguas - produzidas na fala do sujeito bilingiie, como resultado de contato. O
autor denomina esse fendmeno de interferéncia.

A interferéncia aparece, inicialmente, de maneira individual na mente das pessoas que
estudam uma LE. E na mente que sio armazenadas as unidades lingiiisticas, a lingua
propriamente dita. Os sistemas das duas linguas se “misturam” durante a aprendizagem da LE.
Essa “mistura” acontece, muitas vezes, conscientemente e, com menos freqiiéncia,
inconscientemente. Quando um aprendiz trata de aprender algo novo, ele tenta equiparar o
conhecimento novo a algo ja conhecido. Nesse sentido, a questdo da metaconsciéncia do aprendiz
sobre a sua propria aprendizagem da LE € muito importante. Segundo o autor, quando o aluno
consegue saber “por qué” e “para qué” estd aprendendo tais e tais regras ou fatos e quais sdo as
relagdes entre essas regras e fatos, as estratégias de ensino e os recursos didéticos sao aprendidos
mais eficientemente. Isso mostra que a aprendizagem da lingua-alvo serd influenciada em algum
momento pela LM e que o seu sucesso ou nao dependem do envolvimento do aprendiz com as
atividades propostas pelo professor. Para aprender, o aluno precisa estar motivado. E preciso,
portanto, que haja uma relacdo dialética entre os propdsitos dos alunos e do professor. Nesse
sentido o professor deve fornecer reais condigdes para a aprendizagem, avaliando, para tanto, as
possibilidades cognitivas, psicoldgicas e culturais de seu aprendiz.

A partir da hipétese da AC em relagdo as semelhancas ou diferengas lingiiisticas, no
processo de aprendizagem, sendo essas positivas ou negativas, Weinreich (1953) apud

Ledesma (2001, p. 88), discute a questdo da interferéncia, salientando que

Quanto maior for a diferenca entre os dois sistemas, isto €, a medida que sejam mais
numerosas as formas e padrdes mutuamente exclusivos de cada um, maior serd o
problema de aprendizagem e as partes onde possivelmente se produzam
interferéncias.

Em relacdo ao grau de semelhanca entre a LM e a LE, dentro do enfoque da AC, é

recorrente a afirmacao de que quanto maior a semelhanca entre duas linguas, mais fcil serd a
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aprendizagem da LE. A medida que aumentam as diferencas entre as linguas, maior a
probabilidade de acontecer interferéncia. E necessdrio ressaltar, porém, que a previsdo de
dificuldades com as quais o aprendiz vai se deparar no processo de aprendizagem da LE tende
a ser um empreendimento pretensioso.

Devido a conotag@o negativa que o termo “interferéncia lingiiistica” vem adquirindo,
alguns autores como Debyser (apud DURAO, 1999, p. 49) propdem que o termo
“interferéncia” seja aplicado para se referir a transferéncia negativa, enquanto que o termo
“transferéncia” seja utilizado no caso de transferéncia positiva. A partir da influéncia da LM
sobre a LE, ocorrem transferéncias fonéticas, lexicais ou estruturais. Nesse caso, quando hd
elementos que ndo estdo em conformidade com a LM do aprendiz, a tendéncia sera realizar
uma transferéncia negativa. J4 as semelhangas existentes entre a LM e a LE propiciam a
transferéncia positiva desses elementos, 0 que promove o acerto.

A quantidade de input a que o aprendiz estd exposto determinard o maior ou menor grau
de interferéncia em sua interlingua. Nesse sentido, € possivel afirmar que, se o input da LE ndo
for auténtico ou se o professor nao possuir um bom nivel de proficiéncia, o aprendiz podera
estar processando erros que caracterizam a interlingua, com uma grande tendéncia a
fossilizacdo. As intimeras metodologias e estratégias desenvolvidas pelos professores em sala
de aula também representam fatores que afetam o processo da interlingua do aprendiz de LE,
pois, muitas vezes, tendem a ndo estar de acordo com a realidade, perfil e interesse do aprendiz.

Conforme o que foi mencionado até aqui, neste trabalho, a aprendizagem de linguas
proximas, como o portugués e o espanhol, tende-se a afirmar de que quanto maior a
semelhanga entre duas linguas, mais f4cil poderd ser a aprendizagem de LE. Em relacdo ao
aspecto semantico, tem-se a questdo dos heterossemanticos, que podem representar uma

dificuldade para muitos brasileiros que estudam espanhol.

1.6 Heterossemanticos, falsos amigos, falsos cognatos

Vita (2004), parte da hipétese de que o vocabulo “heterossemantico” tenha comecado a ser
empregado no Brasil a partir da obra “Gramatica para uso dos Brasileiros”, de Antenor Nascentes
(1934). Conforme afirma Vita, é possivel que Nascentes tenha tomado emprestado e adaptado o
termo de algum dos pesquisadores que integram a bibliografia da referida gramatica. Nascentes

(apud VITA, 2004, p. 114-5) define “heterossemanticos” como ‘“palavras semelhantes com
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significados diferentes”. Mais tarde, com a obrigatoriedade do ensino do espanhol no Brasil, Becker
(1967) divulga o termo heterossemantico em seu “Manual de Espafiol”, publicado em 1945.

A denominagdo ‘“falsos amigos” foi evidenciada pela primeira vez por Maxime
Koessler e Jules Derocquigny, em 1928, na obra Les Faux - Amis ou Les trahisons du
vocabulaire anglais. O termo Faux-amis designa “palavras de etimologia e de forma
parecidas, mas de sentido parcial ou totalmente diferente (...)” (MOUNIN apud VITA, 2004).
O autor denomina “falsos amigos” palavras de duas linguas afins que tenham a mesma
origem, forma semelhante, mas diferenca no sentido. Ja o termo “falsos cognatos”, de origem
ndo evidenciada pelos pesquisadores, € definido por Lado (1971, p. 115) como “palavras que
sdo semelhantes na forma mas significam coisas diferentes”.

A partir dessas premissas, percebe-se que a diferenca entre esses trés termos é a
origem das palavras. Apesar dessa diferenca, € normal que pesquisadores, professores e

alunos utilizem os termos: “heterossemanticos” , “falsos amigos” e “falsos cognatos” como

sindnimos. Como salienta Fonseca da Silva (2003)

ndo obstante, ao chegar a um determinado ponto do caminho, comegam a surgir os
problemas e entre outros tantos, estdo os heterossemanticos, também denominados
falsos amigos ou falsos cognatos. (tradu¢cdo minha)

Esse autor, corrobora a questdo das dificuldades enfrentadas pelos alunos brasileiros
na aprendizagem do espanhol como LE devido a afinidade existente entre ambas as linguas.
Para Almeida Filho (2004), a dificuldade é “moderada”, porque a semelhanca entre as duas
linguas é, muitas vezes, superficial. Esse autor também considera os trés termos em questao
como sindnimos.

Neste trabalho, optou-se pela utilizacdo dos termos “heterossemanticos” por ser mais
conhecido no meio académico, e “falso amigo”, pela abrangéncia um pouco maior de
bibliografia para o respaldo tedrico deste trabalho. Portanto, os dois termos serdo empregados
como sindnimos. Eventualmente, também serd utilizado o termo “falsos cognatos”.

A definicdo de Andrade Neta (2004) para o termo heterossemanticos reforca essa
questao conceitual e de nomenclatura. Segundo o autor, “esse grupo se compde dos chamados
falsos amigos ou falsos cognatos muito abundantes entre as duas linguas (...)”.

Garcia Yebra apud Gallén (2006, p.1), define o termo ‘“falsos amigos”, ou “falsas
analogias” como “palavras que pelo significante se parecem a palavras de outra lingua, mas

diferem delas no significado”. Conforme Vaz da Silva (2003), os falsos amigos surgem do
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compartilhamento de etimologia entre duas linguas. Assim, sdo definidos como “um signo
que tem uma estrutura externa muito semelhante ou equivalente a de outro signo numa
segunda lingua, cujo significado € completamente diferente”.

Ceolin (2003) acredita nao haver um padrao fixo ou dnico para os falsos amigos, ja
que “sdo de natureza diversa e o seu conteudo semantico também € varidvel, podendo referir-
se a coisas proximas entre si, a coisas que nada tém a ver uma com as outras ou podem
mesmo ter significados completamente opostos”.

Em relacdo a traducao, Hélder Montero (1996, p. 190), acredita que os falsos amigos

podem ser uma das possiveis causas de interferéncias. O autor os define como

aquelas palavras que, pela igualdade ou semelhanca ortografica e/ou fonética
parecem a olho nu ficeis de serem entendidas, traduzidas ou interpretadas, mas que
acabam por ser auténticas armadilhas para leitores e tradutores.

Esse mesmo autor divide os falsos amigos em trés categorias, a saber: “os falsos
amigos ortograficos”, os quais definidos como palavras que coincidem, em ambas as linguas,
na ortografia, mas ndo coincidem ou podem ndo coincidir na pronuncia; “os falsos amigos
fonéticos”, palavras que nao coincidem na ortografia, mas coincidem ou podem coincidir (por
uma pronuncia incorreta) na fonética e, finalmente, “os falsos amigos aparentes”, palavras
que, sem coincidirem na escrita nem na pronuncia, lembram outros significados e sentidos
diferentes, devido a forma aproximada e a associagdes lexicais variadas.

Leiva apud Alves (2001, p. 1), propds uma classificacdo dos falsos cognatos a partir

da seguinte etimologia:

1. Duas formagdes baseadas em duas palavras latinas diferentes, porém com radicais
idénticos: vaso/vaso. Em espanhol, significa: copo; em portugués, parte do banheiro
ou vaso de flor.

2. Uma unica palavra de origem, isto é, as duas linguas conservam o significado
original, e ambas (ou apenas uma delas) acrescentam um outro significado: exquisito
/ esquisito. Em portugués, significa esquisito; em espanhol, extrafio, raro. Em
espanhol, exquisito; em portugués, gostoso, saboroso.

3. Uma tnica palavra de origem com dois ou mais significados que sdo conservados
por uma das duas linguas. A outra lingua conserva apenas um dos significados
originais (e pode até criar, mais tarde, um outro termo para suprir a falta do(s)
outro(s)): sugestién / sugestdo. Sugerencia portugués-espanhol: inducdo, desejo
provocado numa pessoa em estado de hipnose ou nao.

4. Duas palavras semelhantes (ou idénticas), porém de origem e significado
diferente: rato / rato. Em espanhol, significa curto espaco de tempo; em portugués,
rato.
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A partir dessas concepcdes acerca dos falsos amigos, a primeira vista, € possivel
perceber que significante e significado ndo s6 sdo importantes para sua realizagdo como
também provavelmente sdo provenientes de uma oposi¢do entre as duas linguas. Cabe
ressaltar ainda que o conteido semantico € uma caracteristica importante no falso amigo, ja
que apenas a grafia da palavra ndo evidencia se o significado ¢ o mesmo para um vocabulo
em duas linguas diferentes. Vaz da Silva (2003) evidencia essa questao sobre os falsos amigos

quando afirma que

(...) ambas partiram da mesma etimologia arcaica, estamos perante duas palavras
completamente distintas, cuja evolugdo fonética aproximou graficamente, mas que
continuam afastadas a nivel de significado.

Os heterossemanticos existem naturalmente nos dois sentidos; nao s para o falante de
portugués que estuda espanhol, mas também para o falante de espanhol que estuda portugués.
A idéia, segundo os autores da drea, é de que, a principio, qualquer falante de espanhol nao
encontra obstdculos na compreensdo de um texto escrito em portugués. Nessa situagdo, €
provavel que o aluno crie falsos amigos, provdveis suposicdes que acabam no momento da
compreensao oral.

Foneticamente, o portugués, se comparado ao sistema do espanhol, € mais complexo e
dependente de combinacdes. “No plano grifico, os falsos amigos sdo bem mais faceis de
serem reconhecidos” (VAZ DA SILVA, 2003). Um exemplo elucidativo é o das palavras em
espanhol: borracha, copo e vaso, que, traduzidas para o portugués significam,
respectivamente, “bébada, floco e copo”. Essas palavras possuem a mesma grafia no
portugués e no espanhol, porém divergem na oralidade. As referidas palavras sdo coincidentes
na forma grafica, mas divergentes no significado. S@o, portanto, consideradas falsos amigos.

Na aprendizagem de portugués para falantes de espanhol, Carrasco (2001) apud Vaz

da Silva (2003, p. 3), menciona que

o portugués costuma ser considerado um idioma facil. Qualquer hispanofalante, pelo
fato de sé-lo, acredita que ao menos pode entender e fazer-se entender ao estabelecer
um didlogo com uma pessoa de lingua portuguesa. (traducao minha)

Essa facilidade de compreensdo da lingua portuguesa por falantes de espanhol
apresentada pelo autor retoma a questdo da proximidade e facilidade lingiiisticas ja

mencionada neste trabalho. Entre os autores que discutem essa questdo, € importante
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mencionar as idéias de Durdo (2004, p. 3). Segundo o autor, a crenca da lingua facil provém
da proximidade tipoldgica entre as duas linguas. Vaz da Silva (2003) reforca essa idéia. Para
esse autor, a facilidade com que se compreende a oralidade e a escrita em portugués, mesmo
com um nivel de conhecimento minimo, faz com que o aprendiz tenha “uma rejeicdo ou um
desprezo, se ndo por esta lingua, sim pelo seu estudo profundo e sistemdtico”. Além da
possivel rejeicdo dos falantes de espanhol aprendizes de portugués pelo estudo da LE, a
presenca dos falsos amigos faz com que o processo de aprendizagem seja afetado
negativamente por interferéncias.

Entre as interferéncias que tendem a ocorrer na aprendizagem de linguas, registram-se
aquelas que acontecem durante a traducdo de textos. Sobre a interferéncia no momento em
que o aprendiz precisa da traducdo como estratégia de aprendizagem, Diaz Ferrero (2000)

afirma que

a semelhanca das linguas romanicas, especialmente do espanhol e o portugués,
facilita e agiliza a aprendizagem, mas ao mesmo tempo se converte em uma
armadilha e em uma fonte de erros para a tradugdo.

E evidente que nem todos os vocdbulos existentes em um texto na LE podem ser
traduzidos literalmente para a LM, principalmente se as linguas sdo similares na grafia.
Devido a questdes idiomaticas, particulares de cada lingua, nem todos os enunciados possuem
as mesmas caracteristicas semanticas e gramaticais de uma lingua para outra. Jiang (2000)
apud Percegona (2005, p. 55), destaca que a tradu¢do é um ponto importante na relagdo entre
duas linguas. Esse autor divide as palavras em trés categorias distintas: as “estrangeiras”
(strangers): que ndo tém uma traducdo na LE por ndo possuirem um significado
correspondente na LM do aprendiz; as “verdadeiras amigas” (real friends), que possuem um
elevado nimero de sentidos em uma traducdo; e as “falsas amigas” (false friends), palavras
que ndo possuem a mesma relagdo semantica nas duas linguas.

Na traducdo de qualquer género de texto, os falsos amigos tendem a aparecer em
nimero varidvel. Sobre as circunstancias e a freqiiéncia de ocorréncia desses termos, €
possivel afirmar que ndo podem ser previstas nem controladas. Além disso, em muitas
tradugdes, sdo verificados graves erros de significado, literalismo e inteligibilidade (VAZ DA
SILVA, 2003).

Ja no ambiente de sala de aula, é possivel que o falso amigo esteja presente nos

primeiros contatos que o aprendiz tem com a LE. E durante esse contato inicial, que o aluno
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se insere nos processos de compreensdo e producdo da nova lingua a ser aprendida. O
vocabulario proporcionado pelo professor nessa etapa deve ser de facil compreensdo, e de
rapida fluidez oral. A tendéncia € que o aprendiz de espanhol saia da sala de aula hablando
por los codos em seu primeiro contato com a lingua espanhola. Esse fato geralmente reforca a
crenca de que o espanhol é uma lingua facil.

As interferéncias lingiiisticas em nivel 1éxico-semantico sdo encontradas também
vinculadas aos falsos amigos, jA que aparecem durante o contato entre duas linguas, e,
principalmente, compartilham a mesma etimologia. A afinidade entre duas linguas € um fator
que pode contribuir para o surgimento dos heterossemanticos.

Muitas vezes, o aprendiz ndo percebe a presenca dessas palavras, o que pode
comprometer a aprendizagem do contetido semantico de um determinado enunciado e, com
isso, prejudicar a compreensdo até mesmo do aspecto comunicativo. Tem-se como exemplo
desse processo os alunos que saem da primeira aula de espanhol dizendo que o seu apellido é
Duda, seu sobrenombre € Silva e que la aula de espanhol estava mucho buena.

Fonseca da Silva (2003) expde até mesmo algumas situagdes consideradas tragico-
comicas, como quando participou de uma banca para avaliar candidatos brasileiros que
deveriam ser avaliados em espanhol, francés e inglés. Um dos candidatos durante o teste de
espanhol, protagonizou situacao descrita a seguir:

“- A senhora me perdoe, mas eu ndo falo espanhol. A senhora pode perguntar em
espanhol, mas vou responder em portugués.

- De acuerdo. ; Cémo se llama usted?

- Fulano de tal.

- ( Vive usted aqui?

- Nao, senhora.

- ¢, Estd usted casado?

- Sim, senhora.

- (, Ha traido usted a su mujer?

E depois de uma breve pausa:

- Sim, senhora, muitas vezes”.

Talvez esse fato tenha ocorrido em fung¢do da pouca relevancia atribuida a
aprendizagem do espanhol por muitos brasileiros, devido a sua aparente facilidade. Na
pergunta Jha traido usted a su mujer? estd elucidada a enganosa facilidade da lingua. O
significado da palavra traido foi tomado como “traicdo”, que em espanhol é traicionar. Na

verdade, o candidato deveria ter tomado e compreendido a palavra como o verbo traer, que
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em portugués significa “trazer”. Cabe ressaltar, ainda, a questdo das traducdes feitas pelos
alunos calcadas nos falsos amigos, que pode vir a ser um dos motivos de fossilizacao. Nesse
sentido, acredita-se que, nos processos de ensino e aprendizagem de uma LE, a questdo do
vocabulario, dos significados e sentidos merece atengao por parte do aluno e do professor.

Entretanto, algumas interferéncias podem ocorrer, inclusive, conforme afirma Matte
Bon (2004), “a aquelas pessoas que tem um elevado grau de dominio dos dois idiomas”.
Nesse caso, € possivel que muitos dos falsos amigos ja estejam fossilizados.

Matte Bon (2004) realizou uma pesquisa sobre os aspectos mais especificos
relacionados a gramdtica e a descri¢do da lingua no ensino do espanhol na Itdlia. Esse
pesquisador partiu da questdo relativa a como ensinar a gramdtica de duas linguas tdo
proximas e, por isso, a principio, apresentam dificuldades para os aprendizes por serem
linguas com um elevado nimero de falsos amigos. Em seu trabalho, Matte Bon discute alguns
problemas relacionados ao 1éxico que, possivelmente, serdo enfrentados por aprendizes de
linguas afins. O autor divide esses problemas nas seguintes categorias:

- falsos amigos evidentes;

- falsos amigos parciais;

- palavras ou expressdes inexistentes em um dos dois idiomas;

- expressoes de um dos dois idiomas que poderiam existir e que sdo perfeitamente
compreensiveis no outro, mas nao costumam ser utilizadas;

- diferencas nos mecanismos de formagdo de palavras, além de palavras de uma das
duas linguas utilizadas para expressar conceitos que, na outra lingua, sdo representados por
meio de palavras distintas.

Matte Bon considera que falsos amigos evidentes sdo palavras que causam equivocos
por parte dos aprendizes, em um nivel mais superficial de dificuldade. No portugués e no
espanhol, por exemplo, apellido (espanhol) = “sobrenome” (portugués), enquanto que
sobrenombre (espanhol) = apelido (portugués). Ja os falsos amigos parciais aparecem quando
o aprendiz escolhe, entre as diferentes acepcdes de uma palavra, para buscar sua equivaléncia
na outra lingua. Segundo o autor, falsos amigos parciais “sdo palavras ou expressdes quase
idénticas nas duas linguas, cuja significagdo e cujo uso somente coincidem em alguns casos
porque tém uma distribui¢ao diferente”. A questdo das palavras ou expressdes inexistentes em
um dos dois idiomas pode ser observada, por exemplo, no caso do portugués com o espanhol,
na frase “se for eu te direi” = si voy te lo diré. Aqui, o aprendiz de espanhol como LE tende a
criar a versdo si yo fuer te diré, pois, em espanhol, o futuro do subjuntivo do portugués

costuma encontrar sua versao no presente do subjuntivo.
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Existem, ainda, “expressdes pertencentes a um dos dois idiomas que poderiam existir e
que sdo perfeitamente compreensiveis no outro”. Embora ndo sejam costumeiramente
utilizadas na LM do aprendiz, em muitos casos, quando essas expressdes aparecem na lingua-
alvo, a tradugdo é possivel de ser realizada. Temos o exemplo em portugués da palavra “soer”
que o brasileiro ndo utiliza, substituindo-a por “costumar” e que em uma traducdo conseguiria
faze-lo pela palavra soler.

As diferencas nos mecanismos de formacao de palavras surgem quando existem, nas
duas linguas, mecanismos parecidos de formacao de palavras os quais induzem o aprendiz a
produzir formas inexistentes em uma das duas linguas. Tem-se, por exemplo, no caso do
portugués e o espanhol, o verbo auxiliar “haver” = haber, que é usado no espanhol com os
tempos compostos (ellos han amado, nosotros hemos comido). J4 no portugués, € utilizado o
verbo ter (tem feito, tenho viajado), com essa fun¢do. Normalmente, os aprendizes tendem a
empregar as formas tengo amado, temos comido, usando o verbo fener da mesma maneira que
em portugués. Nesse sentido, tem-se também o caso do emprego de palavras de uma das duas
linguas para expressar conceitos representados na outra lingua por meio de duas palavras
diferentes. Por exemplo, el margen = “margem da péagina”, la margen = “margem do rio”.
Nesse caso utiliza-se a mesma palavra, porém o que determinard seu significado € o artigo.

A tipologia do falso amigo discutida por Diaz Ferrero (2000) apud Vaz da Silva
(2003, p. 8), leva em conta a “aparéncia externa e a aparéncia interna” da lingua. Segundo
esse autor, uma palavra pode ser percebida pelo falante a partir desses dois aspectos, a fim de
que ndo ocorram casos de polissemia ou sinonimia. No aspecto “externo”, sdo estabelecidas
as categorias da escrita e da oralidade. Na escrita, ocorrem os homdgrafos (mesma grafia),
enquanto que na oralidade verificam-se os homodfonos (mesma prontncia). No aspecto
“interno”, tétm-se duas divisdes: diferente género gramatical e diferente registro lingiiistico.

Vaz da Silva (2003, p. 6) salienta a homofonia e a hominimia, procedentes de
comparagdes erroneas, as quais tendem a acontecer em uma ou entre as duas linguas, o
portugués e o espanhol. O autor, porém, menciona que essa “ndo é sempre a base de um falso
amigo e que em muitas classificacdes dos falsos amigos, estes dois efeitos lingiiisticos sdo a
sua razao principal”.

Gallén (2006) classificou os falsos amigos a partir da etimologia, da freqiiéncia e do
uso dos adjetivos que apareciam entre o espanhol como LE e o italiano como LM. O autor
propds, entdo, a seguinte classificagdo: “os falsos amigos com etimologia diferente” (falsos
amigos semanticos); “os falsos amigos com a mesma etimologia” (falsos amigos puros; falsos

amigos parciais; falsos amigos parciais com freqiiéncia de uso diferente; falsos amigos
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parciais em uso figurado; falsos amigos na linguagem especializada e falsos amigos impuros)
e os “falsos amigos homonimos™.

O fato de uma palavra pertencer a um grupo de falsos amigos tem muitas implicagdes.
Além disso, a forma como é empregado o signo lingiiistico e o0 modo como é compreendido

pelos falantes da lingua € importante nesse processo. Vaz da Silva (2003) salienta que

z

nem sempre ¢ suficiente, no estudo dos falsos amigos, contar apenas com o
significado, pois fora das disparidades ou afinidades semanticas que as lexias de
duas linguas possam apresentar, o desuso de uma dessas formas torna inexistente o
par lingiifstico que constitui o falso amigo.

Outra questdo destacada por Vaz da Silva se refere as diferengas ortogréficas, que,
segundo o autor, “ndo sdo suficientes para considerar a existéncia de um falso amigo” (2003,
p- 9). Se os alunos tivessem o conhecimento de algumas questdes como, por exemplo, a
origem da lingua estudada, e o processo de evolu¢cao do vocabulério, esse tipo de incorrecao
poderia ser eliminada, explica Vaz da Silva. Sob essa perspectiva, o autor afirma ser
necessdrio o estudo da etimologia para a aprendizagem dos falsos amigos nas linguas afins.

Vaz da Silva (2003, p. 13) ressalta que existem quatro requisitos obrigatorios para que
uma palavra seja considerada um falso amigo: 1) as respectivas estruturas externas devem ser
altamente semelhantes; 2) deve-se produzir conflito semantico real, quer isoladamente, quer
no contexto de fala; 3) se a semelhanca entre pares for fonética, ambas as realizacdes devem
pertencer aos sistemas padroes da lingua e 4) os diferentes significados devem ser procedentes
de uma primeira acep¢ao ou de uma segunda significacdo suficientemente generalizada.

Matte Bon (2004) propde que sejam realizados estudos sistemdticos acerca desses
fenomenos. Tais estudos propiciariam a base para a aprendizagem da lingua espanhola e
outras linguas afins. Segundo esse autor, € preciso evidenciar essas questdes em sala de aula,
com os alunos a fim de que o aprendiz possa desenvolver estratégias para acabar com o0s
equivocos da lingua que estd aprendendo.

Acredita-se que a conscientiza¢do do aprendiz sobre essas questdes contribua para o
desenvolvimento da aprendizagem, a medida que o aluno toma consciéncia de que, mesmo
apresentando afinidades, a LM e a LE sao diferentes. Essa tomada de consciéncia por parte do

aluno pode ajudé-lo a sanar interferéncias tais como essas dos falsos amigos.



47

1.7 “Homoiofobia”

Kellermann (2000) analisa um fendmeno que ainda é relativamente desconhecido por
pesquisadores no campo da lingiifstica aplicada, a “homoiofobia”. Segundo o autor, esse
fendmeno se manifesta na forma de inseguranca e medo por parte do aprendiz de uma LE. A
“homoiofobia” ocorre quando o aprendiz fica indeciso em transferir estruturas lingiiisticas
(sintaticas, léxicas, entre outras) da LM para a LE por acreditar que, em determinados
aspectos, ambas as linguas devam ser diferentes. A partir disso, surgem no aprendiz
expectativas em relacdo a semelhanca entre as duas linguas. Esse fendbmeno pode ocorrer ndo
s6 quando duas linguas sdo tipologicamente similares, mas também quando ndo o sdo. Para
exemplificar essa questdo, tem-se o caso dos verbos nos quais muitos brasileiros aprendizes
de espanhol acabam transformando a vogal em ditongo, como “dormir” = “duermimos”,
“soltar” = “sueltamos”, “beber” = “biebo” , quando as formas corretas sdo na verdade,
“dormimos”, “soltamos” e “bebo”. Isso ocorre quando o aprendiz hesita em usar o 1éxico de
sua LM hipergeneralizando as regras da LE que esta aprendendo.

O autor observou essas caracteristicas em seus estudos com holandeses aprendizes de
inglés. Quando os textos ndo eram auténticos, os aprendizes holandeses observavam
desconfiados e ndo reconheciam algumas palavras e/ou expressdes, mas quando os textos
eram auténticos, eles as reconheciam. Em muitos casos, os holandeses consideravam a versio
inglesa como uma “grosseira traducgao literal do original holandés”. Kellerman (2000) afirma

que, nesse fendmeno, é como se

a confronta¢do de estruturas da prépria lingua nativa através do modelo de outra
lingua incrementasse a percep¢do metalingiiistica, e a repentina apreciacdo do
inusitado na prépria lingua servisse para restringir as expectativas acerca do que é
possivel ou ndo na lingua que se estd aprendendo.

Segundo o autor, a ‘“homoiofobia” ndo afeta somente as intui¢cdes acerca das
expressoes idiomdticas, mas também acerca de outras estruturas. O exemplo fornecido por
Kellermann apresenta a questdo da equivaléncia entre as palavras breken e break em frases
retiradas de um texto original em holandés: het kopje brak , the cup broke (a Xxicara se
quebrou); tradugdo do aprendiz holandés: the cup was broken (a xicara foi quebrada), the cup

burst (a xicara quebrou).
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Kellerman salienta que, nesse caso, o aprendiz utiliza o fendmeno denominado
“evitacdo” (avoidance), que ocorre quando o aprendiz evita o que acredita ser dificil.
Schachter (1974) afirma que quanto mais prototipico se considera o emprego de uma
determinada palavra, maior a probabilidade de o aprendiz considerar que essa palavra é
equivalente na outra lingua. A fim de definir a variacdo na tradugdo de palavras, a precisio €
determinada pelas intui¢des acerca da prototipicidade de seus significados e usos na LM.

Em sua pesquisa, os aprendizes holandeses ndo levaram em conta as semelhangas
existentes entre as duas linguas para realizar traducdes erroneas. Na verdade, eles realizaram
uma série de equivaléncias por meio de probabilidades, a partir de suas intui¢des como
falantes nativos de holandés.

Os aprendizes podem fazer uso das semelhangas entre a LM e a LE (homoiofobia),

inclusive quando se trata de linguas que sdo tipologicamente préximas, conforme salienta

Kellermann (2000)

No seu lugar adotam uma postura conservadora em relacéio ao paralelismo entre as
linguas. As decisdes acerca de que usos podem ser traduzidos a L2 parecem
depender das intui¢des de prototipicidade na lingua nativa. A prototipicidade deriva
da experiéncia fisica real de atividades como breaking, e € o grau de prototipicidade
de um uso determinado que determinard si se considera transferivel ou ndo.

Com esta secdo, encerra-se o capitulo de Revisdo de Literatura, no qual € apresentado
o aporte tedrico que fundamenta o presente estudo. Nesse capitulo, buscou-se analisar a
interferéncia da LM na aprendizagem de LE. Tendo como referéncia inicial a proximidade
lingiifstica existente entre o portugués e o espanhol, sdo discutidas a concep¢ido da Andlise
Contrastiva, sua origem, suas versoes e, sua utilidade didética para o professor de LE que
deseja uma melhor compreensdao das dificuldades de aprendizagem dos seus alunos. A
questdao do erro como um fator positivo para o aprendiz em seu processo de aprendizagem,
também ¢é discutida nessa revisdo tedrica. Sdo abordados ainda, a Anélise de Erros, as
concepcoes de erro e de fossilizacdo, os conceitos de transferéncia e interferéncia e suas
classificacdoes. Por fim, discutem-se a questdo dos heterossemanticos e o fendomeno da
“homoiofobia”.

Acredita-se que a fundamentagdo tedrica apresentada neste capitulo discute questdes
fundamentais para o desenvolvimento da aprendizagem de uma LE. Nesse sentido, tal
discussdo tedrica pode colaborar para minimizar ou sanar as interferéncias da LM na

aprendizagem de uma LE mostradas neste trabalho.
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O préximo capitulo aborda a metodologia empregada na pesquisa. A seguir sio
apresentados, entdo, os dados, os sujeitos, os instrumentos e os procedimentos adotados nesta

pesquisa.



CAPITULO II - METODOLOGIA

O presente capitulo tem como objetivo apresentar os procedimentos metodoldgicos
empregados na pesquisa, que consistem nos instrumentos de apoio, procedimentos adotados

para a coleta de dados e os critérios para a escolha dos sujeitos.

2.1 Método de Analise

A fim de cumprir os objetivos propostos neste estudo, foi escolhido o Método do
Estudo de Caso, que parece uma estratégia de pesquisa mais eficiente para contemplar as
questdes norteadoras da pesquisa. Este estudo pretende ser, portanto, de natureza
qualitativa e naturalista. Os instrumentos coletados t€ém o propdsito de possibilitar uma
triangulagdo dos dados, com vistas a maior exatiddo das andlises e também delimitar o

objeto de estudo.

2.1.1 Método de Estudo de Caso

Para Goode & Hatt (1969, p. 422) apud Bressan (2000), o Método do Estudo de
Caso “(...) ndo é uma técnica especifica. E um meio de organizar dados sociais
preservando o cardter unitdrio do objeto social estudado”. Com uma defini¢do mais
técnica acerca do método estudo de caso, Yin (1989, p. 23) apud Bressan (2000), afirma

que
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O estudo de caso é uma inquiricdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de um contexto da vida real, quando a fronteira entre o
fendmeno e o contexto ndo é claramente evidente e onde multiplas fontes de
evidéncia sdo utilizadas.

A partir dessas definicdes, busca-se elucidar um pouco mais sobre o Método do
Estudo de Caso e, diferencid-lo de outros métodos existentes. Bressan (2000), ressalta ainda
que esse método é do tipo qualitativo, com uma €nfase maior na exploracdo e descricdao
detalhada de uma situacdo, sem a preocupacdo de descobrir uma verdade universal e
generalizdvel.

O Método de Estudo de Caso consiste de quatro estdgios ou etapas, a saber: 1) a
elaboracdo do protocolo ou projeto; 2) a execugdo do estudo; 3) a andlise dos resultados e, 4) a
elaboracgdo das conclusdes. (YIN, 1984 apud BRESSAN, 2000). Além dessas quatro etapas, a fim
de aumentar a confiabilidade do método, € necessario ainda que sejam apresentadas
comprovacdes dos dados, tais como documentos, registros de arquivos, entrevistas, observacao
direta, observacdo participante e artefatos fisicos. Cabe ressaltar também que cada um desses
recursos de comprovacdo possui necessidades, habilidades e procedimentos metodolégicos
especificos. Todos esses recursos, utilizados conjuntamente, servem para corroborar € aumentar
as evidéncias provenientes de outras fontes. Neste trabalho, optou-se por utilizar documentos,
registros de arquivos e entrevistas para que os mesmos dados sejam considerados em diferentes
contextos. Para a implementacdo deste tipo de andlise, pode-se, buscar, portanto, a
comparabilidade ou compatibilidade dos dados, por meio do emprego do método da triangulacao.

Flick (1992) apud Vergara (2005, p. 257), sugere ser a triangulacdo “uma estratégia
para o alcance da validade (...), assumindo uma realidade e uma concepg¢do para o objeto em
estudo, independente da abordagem metodol6gica”.

Denzin (1978) apud Vergara (2005, p. 258), menciona quatro tipos de triangulagdo: de
dados, de pesquisadores, de teorias e de métodos. A triangulacido de dados acontece quando o
pesquisador utiliza, em um mesmo contexto, diferentes “momentos, locais e pessoas”. A
triangulacdo do pesquisador se dd quando outros pesquisadores se engajam em uma mesma
pesquisa para que nao ocorra subjetividade. A triangulacdo tedrica € aquela sustentada por
diversas bases tedricas. A triangulacdo metodolégica ocorre quando se utiliza uma ou
diferentes técnicas num método. A partir desses quatro tipos de triangulacdo, os resultados
obtidos sdo comparados com as teorias que fundamentaram a pesquisa, a fim de identificar

possiveis divergéncias encontradas e limita¢des do estudo.
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Dentre os diferentes tipos de Método de Estudo de Caso, foi escolhido para este
trabalho o naturalista. Esse método ndo procura estabelecer relagdes de causa e efeito, mas
apenas mostrar a realidade como ela €, embora os resultados possam ser usados
posteriormente para a formulacdo de hipdteses de causa e efeito (YIN, 1993, apud
BRESSAN, 2000). Segundo o autor, o estudo de caso € naturalista quando os dados para a
composi¢do do caso sdo coletados no ambiente natural do sujeito participante da pesquisa.

A metodologia de pesquisa empregada no presente trabalho se enquadra nas
caracteristicas do Método do Estudo de Caso Naturalista. Em primeiro lugar, devido ao fato
de esta pesquisa ser implementada no ambiente de estudo dos sujeitos, a escola, mais
especificamente, a sala de aula. E, em segundo lugar, porque ndo houve uma turma formada
especialmente para a coleta dos dados, isto €, o grupo analisado ja existia. Nesse grupo, foram
escolhidos os sujeitos que possuiam as caracteristicas propostas no trabalho.

Em relacdo a natureza e andlise dos dados, este estudo é também qualitativo, visto que
um dos objetivos foi identificar os possiveis erros de um grupo de alunos de espanhol em sua
maioria aprendizes no nivel elementar, quanto ao uso dos heterossemanticos. Além disso, a
natureza qualitativa desta pesquisa se deve ao fato de que, a partir da identificacdo desses
erros dos alunos, busca-se refletir sobre a interferéncia da LM na aprendizagem de LE.

Vergara (2005, p. 258) ressalta que a pesquisa qualitativa contempla “a subjetividade,
a descoberta, a valorizacdo da visdo de mundo dos sujeitos”. Sob essa perspectiva, as
amostras sdo intencionais, selecionadas por peculiaridade ou acessibilidade. A coleta de dados
se da através de técnicas ndo muito estruturadas, e sua andlise € de cunho interpretativo. Os
resultados, por sua vez, sdo particularizados.

Na proxima secdo serd apresentado o contexto no qual este trabalho foi realizado.

2.2 O contexto da pesquisa

Nesta secdo, é descrito o contexto no qual se desenvolve a presente pesquisa. Sao
descritos o local, o periodo de duracdo da coleta de dados e informacdes sobre a disciplina de

espanhol ministrada.
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2.2.1 O local da pesquisa

Os dados que constituem esta pesquisa fazem parte de um corpus coletado entre
alunos do 3° ano Cientifico do Ensino Médio de uma escola particular da cidade de Santiago,
RS e que estudam no turno matutino. Essa escola pertence a uma congregacdo religiosa que
tem sua sede em Porto Alegre. Essa instituicdo de ensino possui um percurso histérico
relevante na comunidade da cidade devido a sua pratica de ensino no que se refere, segundo a
Coordenacdo Pedagdgica da escola, “a concretizagdo de trabalhos desenvolvidos, e sua
aplicacdo na pratica educacional e no cotidiano do aluno”. Essa pratica pedagogica se reflete
no grande ndmero de alunos que participam de atividades extracurriculares oferecidas pela
propria escola e outras institui¢des. Tal proposta pedagdgica também € reconhecida devido ao
alto indice de aprovacgdo nas provas de vestibular e o PEIES (Programa de Ingresso ao Ensino
Superior) da Universidade Federal de Santa Maria, RS.

A escola oferece a comunidade os niveis de ensino da Educagdo Infantil, Fundamental
e Médio (Cientifico e Normal) e, ainda, curso técnico em Secretariado — Area de Gestdo. A
estrutura fisica da escola interna e externa € excelente; suas dependéncias se constituem de
trés andares distribuidos em salas de aula, setores funcionais, laboratérios, sala de
comunicacdo e projecdo, uma capela, um auditério, cinco quadras de esportes, sendo uma
coberta, além de uma pracinha.

A escola é a tnica da comunidade que possui um laboratério de linguas estrangeiras
equipado com aparelhagem que inclui fones para ouvir o professor, fitas de video e cassetes,
como também equipamentos que permitem a pratica da habilidade de producdo e
compreensdo oral entre o aluno e o professor. A sala de aula dos sujeitos desta pesquisa €
ampla, com um enorme quadro-negro, um armaério ao fundo da sala, onde os alunos guardam
alguns objetos para pesquisa nas disciplinas de fisica ou quimica, entre outros pertences. Ao
fundo da sala, também estava a mascote da turma, uma aranha do tipo ndo venenoso mantida

em um viveiro. As mesas eram dispostas em fila, uma atras da outra.

2.2.2 O periodo da pesquisa

A coleta de dados para esta pesquisa ocorreu durante dois bimestres do ano letivo de
2005, no periodo de 06 de maio a 27 de setembro, nos turnos matutino e vespertino. No turno

matutino, aconteciam encontros informais nos quais a pesquisadora fazia anotagdes
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relacionadas a aspectos pedagdgicos sobre 0s sujeitos participantes da pesquisa como também
aspectos estruturais da escola, sem a pretensdo de aplicacdo de instrumentos. No periodo
vespertino, eram realizadas as coletas de dados que se davam no hordrio final das aulas de
matemadtica, normalmente apds as 16 horas. O tempo para a coleta era flexivel, devido a
quantidade exaustiva de aulas que os sujeitos j4 haviam tido naquele dia. A pesquisadora
determinou o tempo maximo de 50 minutos como sendo o tempo destinado ao ensino da LE
para esses sujeitos, ja que a carga horaria de espanhol da escola é de um encontro semanal de
50 minutos. Para esta pesquisa foram realizados 12 encontros em semanas alternadas, uma
vez na semana, em hordrio oposto dos sujeitos, normalmente nas tercas-feiras.

Em relacdo ao periodo de duracdo da coleta de dados para esta pesquisa, cabe ressaltar
que primeiramente, tinha sido previsto um periodo menor de coleta, que, entretanto teve de
ser modificado por varios motivos. Cabe citar, dentre eles, o fato de a coleta ocorrer em
horédrio oposto aos dos sujeitos e das escassas possibilidades de encontros com os sujeitos

devido a quantidade de atividades extracurriculares das quais participavam.

2.2.3 A disciplina de espanhol

A disciplina de espanhol na escola, atualmente, é oferecida a partir da 5* série do
Ensino Fundamental. A proposta era diferente ha alguns anos atrds, quando o ensino dessa
disciplina comegava na 1* série do Ensino Fundamental. Essa diminuicdo do periodo de
ensino do espanhol na escola ocorreu por solicitacdo das professoras alfabetizadoras da
institui¢do, as quais acreditavam que a disciplina de espanhol estaria afetando negativamente
a aprendizagem do aluno de séries iniciais. A alegacdo das professoras era de que a proposta
metodoldgica da professora de espanhol enfatizava mais a escrita do que a oralidade e,
segundo elas, isso ndo poderia acontecer por serem duas linguas, consideradas “iguais”.

A referida escola é uma das poucas instituicdes de ensino da cidade que oferecem o
espanhol no curriculo escolar como lingua estrangeira. A instituicdo estd agindo de acordo
com a Lei Federal n° 11.161 de 5 de agosto de 2005, que dispde sobre o ensino da lingua

espanhola. Segundo essa lei, Art.4°,

A rede privada poderd tornar disponivel esta oferta por meio de diferentes
estratégias que incluam desde aulas convencionais no hordrio normal dos alunos até
a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua Moderna.
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Porém, um problema enfrentado pela professora de espanhol da escola € a questido da
carga hordria. Segundo a coordenacdo pedagégica da escola, o ensino de qualidade ¢ uma
preocupacio constante em seu planejamento, entretanto, ndo ha interesse por parte da escola
em incluir um periodo a mais para a disciplina de espanhol no curriculo, pois isso
representaria, em termos financeiros, um custo a mais.

Na préxima secdo, sao descritos os sujeitos participantes desta pesquisa.

2.3 Os sujeitos

Os sujeitos da pesquisa sdo quatro estudantes do 3° ano Cientifico do Ensino Médio e
aprendizes do sexo feminino e dois do sexo masculino. Em relacdo ao item idade, um deles
tem 16 anos, dois deles tém 17 anos e o outro tem 18 anos.

Os sujeitos participam de um grupo de estudos organizado pela turma, e as aulas sdo
ministradas pelos proprios colegas. Os contetidos sao 0os mesmos ja vistos por eles no Ensino
Médio. Eles consideram esse grupo de estudos uma oportunidade de revisdo e reforgo,
principalmente das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemdtica. A escolha dos alunos-
professores ficava a cargo da coordenacdo pedagdgica, psicologa e dos professores, que
conjuntamente analisavam o desempenho dos alunos. Os alunos-professores deveriam ter um
excelente dominio e conhecimento do conteido da disciplina a ser oferecida, além de ter
disponibilidade e comprometimento para a realizacao das aulas.

A selecdo desses quatro sujeitos se deu primeiramente com todos os alunos na sala de
aula, a partir do instrumento do questiondrio preliminar. Porém, foram validas para fins de
estudo e andlise somente a producdo de quatro alunos que mais se enquadram no perfil
proposto para a pesquisa.

Os nomes dos sujeitos foram substituidos por pseuddonimos a fim de que fosse
preservada sua identidade. A seguir, apresenta-se uma descri¢do um pouco mais detalhada

sobre o perfil de cada sujeito desta pesquisa.

2.3.1 Ana

Ana nasceu em 1988, na cidade de Santiago, RS. Ela tem 17 anos de idade e sua

religido € Catolica. O pai € militar, e a mae professora. No Ensino Fundamental, cursou a 1* e
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a 2 série na mesma escola publica na cidade de Santiago. Na 3% e na 4 série, ela estudou em
uma escola publica da cidade de Marab4, estado do Pard. Desde a 5* série, Ana estuda na
mesma escola particular de Santiago, onde foi feita a coleta de dados para este trabalho.

O desempenho de Ana como estudante, verificado em seu histérico escolar desde o
Ensino Fundamental até o momento, é considerado “muito bom”, com notas acima de 8,0 em
todas as disciplinas. Com relacdo a disciplina de Lingua Espanhola, Ana menciona, no
instrumento 1 de coleta de dados, que o espanhol é uma lingua ficil e que gosta muito de
estuda-la. Por outro lado, Ana ressalta que, na série em que se encontra, 3° ano, estd deixando
de lado a lingua estrangeira e dando mais énfase as outras disciplinas, que segundo ela, sdo
mais importantes para a sua classificacao no PEIES.

Ana € uma aluna timida e, fala pouco em sala de aula, mas tem um O&timo
relacionamento com os demais colegas e professores. Ela € interessada, estudiosa e bastante
organizada. E uma aluna que participa ativamente das atividades propostas pelos professores e
pela escola. Ela estd se empenhando bastante para conseguir uma boa classificagdo no PEIES
e, conseqiientemente, uma vaga no curso de psicologia. Ana faz parte do grupo de estudos

proporcionado pelos colegas.

2.3.2 Beatriz

Beatriz nasceu em 1989, na cidade de Santiago, RS. Ela tem 17 anos de idade e sua
religido € Catdlica. Seu pai é autdonomo, e a mae dona-de-casa. Beatriz estuda desde a Séries
Iniciais na mesma escola.

O desempenho de Beatriz como estudante, tendo por base seu histdrico escolar, é
considerado “muito bom”, - em termos de conceito -, com notas acima de 8,0 em todas as
disciplinas, aproveitamento similar ao de Ana. Em relagdo a disciplina de Lingua Espanhola,
Beatriz menciona, no instrumento 1 de coleta de dados, que o espanhol € uma lingua ficil e
que, por esse motivo, ndo sente necessidade de estudé-la além do proposto em sala de aula. A
aluna alega também ndo saber como estudar esse idioma por ser muito parecido com o
portugués. Conforme ela mesma afirma, isso acontece nos dias de provas e testes, para os
quais estuda apenas um dia antes. Beatriz, segundo suas proprias palavras “acha” que nao tem
dificuldades na lingua e, que, apesar de ndo ser nenhuma “especialista” nem fluente em

espanhol, consegue entender o que estd escrito nos
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pelo qual Beatriz ter escolhido o espanhol como opg¢do de lingua estrangeira na prova do
PEIES.

Beatriz € uma aluna extrovertida e, que se expressa bastante em sala de aula. Tem um
6timo relacionamento com os colegas e professores. Tem um profundo respeito pelas irmas
religiosas que trabalham no colégio e, salienta gostar muito dali, afinal segundo ela “cresci
aqui dentro”. E uma aluna que participa ativamente das atividades propostas pelos professores
e pela escola. E dedicada aos estudos. Assim como Ana, ela estd bastante empenhada nos
estudos para obter uma boa classificacdo no PEIES na Universidade Federal de Santa Maria.
Seu sonho € ingressar na graduacdo de Medicina Veterindria. Beatriz também faz parte do

grupo de estudos proporcionado pelos colegas.

2.3.3 Paulo

Paulo nasceu em 1988, na cidade de Santiago, RS. Ele tem 17 anos e sua religido é
Catolica. O pai € militar, e a mae dona-de-casa. No Ensino Fundamental da 1* a 5* série
estudou na mesma escola, sendo essa publica. Da 6 série ao 2° ano do Ensino Médio estudou
em outra escola publica. Ingressou no 3° ano Cientifico na escola escolhida para a coleta de
dados. Paulo salienta que seus pais 0 matricularam nessa escola por acreditarem que o ensino
€ mais rigoroso e, que contribuiria para a sua aprovacdo no PEIES, jd que o indice nessa
escola ¢€ alto.

O desempenho de Paulo como estudante, verificado em seu histérico escolar desde o
Ensino Fundamental até o momento, é considerado “muito bom”, com notas acima de 8,0 em
todas as disciplinas. Em relacdo a disciplina de Lingua Espanhola, Paulo Solicitou aulas de
reforco, pois na escola a qual estudou anteriormente essa disciplina era oferecida somente
como oficina e somente no segundo semestre do 2° ano do Ensino Médio. As aulas ocorriam
em um encontro semanal com uma hora de aula em periodo oposto. A participacdo nao era
obrigatdria, tampouco avaliagdes, sendo esses 0os motivos que o levaram a participar. A oferta
deu-se por graduandos do Curso de Letras da Universidade da cidade, participantes das
préticas pedagdgicas da disciplina de Pratica de Ensino. Paulo menciona que as aulas eram
diferentes, com jogos, musicas e textos. Ao ingressar na escola particular solicitou aulas de
refor¢co da disciplina de espanhol porque ndo tinha uma base de contetido da referida lingua.
Além das aulas normais que aconteciam nas sextas-feiras, ele tinha 2 horas de aula com a

professora de espanhol da escola, com o objetivo de nivelar o conhecimento da lingua
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espanhola com os seus colegas. Isso ocorria em turno vespertino. Diz que sente-se um pouco
inseguro, pois nao conhece muito bem a lingua espanhola como conhece o inglés, e fica
confuso, principalmente nas tarefas de tradu¢do. Por esse motivo diz que optou pelo inglés na
prova do PEIES. Diz que a lingua inglesa é mais facil e a estuda ha muitos anos. Gosta de
estudar a lingua estrangeira, mas ndo dedica muito tempo ao seu estudo; a sua admiragdo €
pelas disciplinas das exatas, principalmente a disciplina de Fisica.

Paulo € um aluno timido e, que se expressa pouquissimo em sala de aula, porém
bastante participativo nas atividades extracurriculares oferecidas pelos professores e escola,
principalmente quando a proposta € relacionada as disciplinas exatas. Paulo demonstra ser
organizado, metdédico segundo seus colegas e, bastante perfeccionista. A sua dedicacdo para a
obtenc@o de uma vaga para o Curso de Fisica pelo PEIES ¢ extrema. Paulo faz parte do grupo

de estudos proporcionado pelos colegas.

2.3.4 Carlos

Carlos nasceu em 1987, na cidade de Santiago, RS. Ele tem 18 anos e sua religido é
Catolica. O pai € militar, e a mae é professora. Do Ensino Fundamental até o 1° Ano do
Ensino Médio estudou na mesma escola publica em Santiago. A partir do 2° ano foi
transferido para a escola particular escolhida para a coleta de dados.

O desempenho de Carlos como estudante, verificado em seu histérico escolar é
considerado excelente, com notas acima de 9,0 em quase todas as disciplinas, nenhuma
inferior a 8,5. Em relacdo a disciplina de Lingua Espanhola, Carlos menciona, no instrumento
1 da coleta de dados que ndo gosta muito da disciplina, pois segundo ele, existem muitos
vocédbulos que induzem o aluno ao erro e que o seu conhecimento na referida lingua baseia-se
em deducdo no que se refere a tradugdo de textos. Considera uma lingua fécil, porém cheia de
armadilhas. Nao se dedica muito ao seu estudo, prefere disponibilizar o seu tempo com as
disciplinas de fisica, portugués, matematica e inglés. Carlos salienta que com as suas notas de
classificacdo no PEIES até agora € de que consiga uma vaga no curso de Engenharia. Porém,
a sua op¢do € por uma carreira superior militar, tais como EsPECex ou AMAM.

Carlos € um aluno extrovertido, bastante expressivo em sala de aula, ndo tem um bom
relacionamento com os demais colegas que, segundo ele, diferem muito de suas idéias e

decisdes relativos aos problemas e discussdes que surgem durante as aulas. Ele € um aluno
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considerado pelos demais como “polémico” em determinadas situacdes. E participativo nas
atividades propostas pelos professores e pela escola.

Carlos € um dos alunos-professores selecionados que proporcionam as aulas de
refor¢o para os colegas. A disciplina ministrada por ele € a Lingua Portuguesa. Fazem-se seus
alunos Ana, Beatriz e Paulo sujeitos desta pesquisa.

Na secdo seguinte, sdo apresentados os instrumentos utilizados para a coleta de dados

analisados nesta pesquisa.

2.4 Instrumentos empregados na coleta de dados

Foram utilizados sete instrumentos a fim de definir os sujeitos que poderiam fazer
parte da pesquisa e também verificar a existéncia ou ndo de uma gravidade dos
heterossemanticos provenientes da interferéncia da LM na aprendizagem da LE. Foram
empregados:

1) Um questiondrio preliminar (anexo 1);

2) Duas versoes de textos do portugués para o espanhol (anexo 3 e 5);

3) Uma tradug@o de um texto do espanhol para o portugués (anexo 7);

4) A tradugio de oito frases do espanhol para o portugués (anexo 9);

5) A traducdo de oito palavras do espanhol para o portugués (anexo 11);

6) Uma entrevista individual, semi-estruturada (anexo 13);

7) Apontamentos da pesquisadora.

A escolha pela variedade de instrumentos de coleta de dados representa uma estratégia
da pesquisadora que tem por objetivo obter um leque maior de probabilidades de anilise,
tendo-se em vista os objetivos e as questdes que norteiam este trabalho. Segundo Vergara
(2005), o uso de diferentes fontes de dados € ttil para uma melhor defini¢cdo dos objetivos
propostos pelas pesquisas. A partir desses instrumentos implementa-se também uma
triangulacdo dos dados.

O instrumento questiondrio preliminar foi coletado em hordrio regular dos alunos, no
ambiente normal de sala de aula. Os demais instrumentos foram coletados em turno

vespertino ao dos sujeitos escolhidos.
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2.4.1 Questionario preliminar

z

A construcdo de um questiondrio € considerada, conforme salienta Aaker (2004),
“como uma arte imperfeita”. Esse autor considera também outros aspectos importantes, tais
como: o texto e as perguntas de um questiondrio, que podem contribuir para respostas mais
precisas de acordo com os objetivos propostos da pesquisa por esses motivos, precisa ser bem
planejado.

Para que ndo ocorra irrelevancia no questiondrio, Aaker (2005, p. 319) salienta que é
necessdria a pergunta: “Como essa informacao serd utilizada?”. Além disso, € preciso adequar
esse questiondrio aos sujeitos e objetivos da pesquisa.

O questiondrio aplicado nesta pesquisa foi o semi-estruturado ja que parece permitir
uma maior flexibilidade de respostas por parte dos sujeitos com perguntas em modalidade
alternada, abertas (nas quais o entrevistador registra literalmente as palavras do entrevistado)
e fechadas (quando a prépria pergunta apresenta ao entrevistado a resposta que ele deve
considerar).

Esse instrumento foi utilizado no dia 06 de maio, no periodo da aula de espanhol
cedido pela professora.

O questiondrio aplicado aos sujeitos desta pesquisa, além das suas respostas a esse

questiondrio podem ser encontradas nos anexos 1 e 2.

2.4.2 Versao de texto

Outro instrumento utilizado pela pesquisadora foi a versao de dois textos do portugués
para o espanhol. O primeiro € um texto pequeno, que ndo ultrapassa sete linhas, do autor
Carlos Eduardo Novaes. Intitulado “o sonho do feijao”. Nesse texto, encontram-se algumas
palavras heterossemanticas. A escolha de um texto curto se deve ao fato de que os sujeitos
ndo dispunham de tempo para a realizacdo de versdes muito longas. Além disso, muitas vezes,
ele ja estava exausto, devido a ter enfrentado um dia inteiro de aula.

Essa coleta foi considerada pelos sujeitos como uma tarefa dificil. Segundo eles, essa
pratica metodoldgica ndo € realizada pela professora em sala de aula. Em alguns momentos da
versao, os sujeitos ficaram apreensivos principalmente por ndo poderem utilizar o dicionério
na tarefa. Eles alegavam que “precisavam fazer direito sem errar” e, por isso, em Varios

momentos, solicitaram a permissao do uso do diciondrio.
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Esse instrumento foi coletado no dia 17 de maio. O texto 1 desse instrumento pode ser
encontrado no anexo 3. A versdo do texto 1 feita pelos sujeitos pode ser encontrada no anexo
4.

O segundo texto é um fragmento que ndo ultrapassa cinco linhas, retirado do livro
“Ana sem Terra”, do autor Alcy Cheuiche, sem titulo. O motivo da escolha de um texto curto
¢ o mesmo ja mencionado anteriormente.

Mesmo utilizando textos pequenos, conforme solicitacao dos sujeitos, eles demoraram
para realizar essas tarefas. Segundo eles, o motivo da demora € o fato de nao poderem utilizar
o diciondrio visto que os textos continham palavras que os levaram a ficar em divida quanto
ao significado.

Esse instrumento foi empregado no dia 7 de junho. O texto 2 desse instrumento pode
ser encontrado no anexo 5. A versdo do texto 2 feita pelos sujeitos pode ser encontrada no

anexo 6.

2.4.3 Tradugao de texto

O terceiro instrumento utilizado foi a tradu¢do de um trecho do texto “La presunta
abuelita”, dos autores Guillermo Alvez de Oliveira e Marilia Euldlia A. Esse texto possui
muitas palavras heterossemanticas consideradas pela pesquisadora como as que mais
comumente aparecem em provas do PEIES e, principalmente do vestibular.

Outro fator que levou a escolha de um fragmento do texto foi a solicitacdo dos
proprios sujeitos, que alegaram nao “gostar” desse tipo de atividade, além de “entediarem-se”
com os enormes textos traduzidos em sala de aula. Segundo eles no final, a aula propriamente
dita se resumia a traducao de textos.

Cabe ressaltar a concep¢do de traducdo adotada neste trabalho, Arrojo apud Siqueira

(2000, p. 11), enfatiza que

traduzir ndo pode ser meramente o transporte, ou a transferéncia, de significados
estdveis de uma lingua para outra porque o préprio significado de uma palavra
poderd ser determinado, provisoriamente, através da leitura.

A traducdo é um importante instrumento de investigacdo nesta pesquisa ja que se
mostra eficaz no exame da freqii€ncia com que os heterossemanticos aparecem no portugués e

no espanhol e da gravidade da influéncia da LM na aprendizagem da LE.



62

Esse instrumento foi coletado nos dias 28 de julho e 5 de julho. O texto desse

instrumento pode ser encontrado no anexo 7. J& a producao dos sujeitos encontra-se no anexo

8.

2.4.4 Tradugdo de frases

Esse outro instrumento foi elaborado pela pesquisadora, por acreditar que sao
enunciados mais provaveis de serem encontrados no cotidiano dos sujeitos da pesquisa e por
serem enunciados mais criativos e auténticos. Todas as frases tinham palavras
heterossemanticas. A adaptacdo foi feita através de pequenos recortes de palavras realizadas
pela pesquisadora. As frases a serem traduzidas foram adaptadas a partir de uma pesquisa na
internet, no buscador do Google. Essa coleta aconteceu no dia 12 de julho.

Esse instrumento pode ser encontrado no anexo 9, enquanto que as versdes dos

sujeitos estd no anexo 10.

2.4.5 Tradugdo de palavras

Ap6s o instrumento da traducdo das frases, a pesquisadora selecionou as palavras
heterossemanticas existentes e solicitou que realizassem a traduc¢do. A partir das frases a
pesquisadora selecionou as palavras acostar, alejado, escoba, crianza, berro, lograr,
embarazo, exquisito, acordar e nifio. Essa coleta foi realizada no dia 5 de agosto.

Um aspecto importante a ser ressaltado é que, em todos os instrumentos de coleta de
dados, foi solicitado pela pesquisadora que os sujeitos nao utilizassem o diciondrio. Essa
pratica nao € considerada normal para eles, pois, segundo seus relatos, em todas as aulas, um
aluno se dirige a biblioteca a fim de buscar diciondrios que sdo entdo utilizados em aula, para
trabalhos, testes e, até mesmo em provas. Para eles, o diciondrio é uma importante ferramenta
de ensino nas aulas de espanhol.

Esse instrumento pode ser encontrado no anexo 11, enquanto que as traducdes das

palavras realizadas pelos sujeitos esta no anexo 12.
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2.4.6 Entrevista

A entrevista semi-estruturada aberta foi utilizada com o intuito de vislumbrar algumas
questdes sobre a aprendizagem do espanhol como LE no que se refere a dificuldade ou
facilidade com que o brasileiro aprendiz de espanhol lida com os heterosseméanticos.

As questdes dessa entrevista sdo relativas aos instrumentos de coleta de dados, e se
referem as palavras, tradugdes, versdes e atitudes dos sujeitos no momento da sua realizagao.
Esse instrumento foi coletado nos dias 9 e 16 de agosto, 13 e 17 de setembro.

Esse instrumento pode ser encontrado no anexo 13 e os fragmentos das respostas

dadas pelos sujeitos no anexo 14.

2.4.7 Apontamentos da pesquisadora

Durante o periodo da coleta de dados junto aos sujeitos da pesquisa, a pesquisadora
utilizou apontamentos para registrar consideragcdes sobre a infra-estrutura da escola, questdes
pedagégicas e outras questdes que poderiam contribuir para o presente trabalho. O
cronograma pré-estabelecido pela pesquisadora para a realizagio desta investigacdo pode ser

encontrado no anexo 15.

2.5 Os procedimentos de coleta

Primeiramente foi aplicado um questiondrio preliminar com algumas perguntas sobre
o aluno o seu conhecimento da lingua espanhola, quantos anos ele estuda essa lingua, entre
outras questdes, com o objetivo de selecionar o grupo que faria parte do estudo, conforme

mostra a Tabelal:

Tabela 1 — Numero de alunos

. Numero de alunos
Série Nimero total de alunos ]
selecionados

3° ano Cientifico do Ensino

Médio

21 alunos 04 alunos
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A selecdo dos sujeitos obedeceu aos seguintes critérios:

1° - estar de acordo em participar da coleta dos dados;

2° - ser aprendiz da lingua espanhola por um periodo de tempo ndo inferior a um ano;

3° - expressar em seu discurso que o estudo da lingua espanhola é importante, mesmo
julgando a lingua como “fécil”;

4° - expressar na prdtica, dificuldades (em termos de habilidade de producao escrita)

na aprendizagem de vocabuldrio, especificamente dos heterossemanticos.

Apés a implementacdo do questiondrio preliminar, elaborado pela prépria
pesquisadora, seguiu-se uma conversa informal, rdpida e individual com cada aluno, na qual
foram feitas as seguintes perguntas:

1) Voceé gostaria de participar como sujeito do meu estudo? Porqué?

2) Estd de acordo de nos encontrarmos para a realiza¢do de alguma leitura, escrita de

texto ou conversa, fora do horario de aula?

A partir dessas perguntas, 12 de um total de 21 alunos fizeram questdo de participar e
disseram colaborar no que fosse possivel e estivesse ao seu alcance para o aprimoramento
deste trabalho. 7 dos alunos restantes disseram que estavam muito envolvidos em outras
atividades curriculares e extra-curriculares do colégio, além de estarem se preparando através
de grupos de estudos, para o vestibular e o PEIES, e, por isso, ndo poderiam participar. 2
alunos simplesmente disseram que nao queriam participar. A partir dos critérios de selecao
mencionados, conversas informais, traducdo de textos e frases foi-se delimitando o conjunto
dos sujeitos da pesquisa, que, ao final do processo, estava constituido de 4 alunos.

As aulas de lingua espanhola eram ministradas pela professora de espanhol do colégio,
nas sextas-feiras, das 9h15min as 10h. A disciplina de lingua espanhola €, portanto, restrita a
um periodo de aula semanal, com duracdo de lhora-aula de 50 minutos. Todas as sextas-
feiras, havia também o projeto de literatura “Big Boss” nos 10 minutos finais do terceiro
periodo. Nesse evento, primeiramente ouvia-se uma musica (todas as salas de aula tinham
caixas de som) que indicava o inicio do trabalho estendido a todos os alunos do Ensino
Médio. Quando acabava a musica era entdo realizado o sorteio de um aluno pela professora de
literatura. O aluno sorteado deveria apresentar-se na sala de radio a fim de ler um texto ou
declamar uma poesia que tivesse sido elaborada em sala de aula especificamente de literatura.
O aluno que ndo realizasse a ‘“tarefa” era presenteado com um abacaxi pela professora de

literatura.
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A aula semanal de lingua espanhola se restringia, portanto, a 40 minutos de aula. Esse
restrito espaco de tempo justificava a dificuldade da professora em desenvolver os contetidos
programaticos obrigatérios do bimestre. Esse fator levou a pesquisadora a adotar os
instrumentos de coleta de dados de traducdo, versao e entrevistas, fora do horario de aula, a
fim de selecionar os sujeitos da pesquisa. Somente o questiondrio preliminar foi aplicado em
sala de aula, no periodo da disciplina de espanhol. Isso ocorreu por solicitagdo da prépria
pesquisadora, a qual imaginou ser importante que o primeiro contato e explicacao do trabalho
fosse com todos os alunos e no ambiente da sala de aula.

Conforme ja mencionado anteriormente, os textos utilizados na coleta de dados foram
extraidos de livros didaticos, e as frases foram adaptadas da Internet. Essa proposta parte da
necessidade de se criar um contexto mais real e mais criativo para os sujeitos da pesquisa.
Todos os textos eram curtos devido a pouca disponibilidade de tempo dos sujeitos. Além
disso, a coleta dos dados ndo poderia ser uma tarefa exaustiva para eles. A escolha das frases
e dos textos a serem traduzidos obedeceu ao critério da presenca de heterossemanticos. No
primeiro texto, os heterossemanticos apareciam sutilmente. No segundo texto, havia um
nimero um pouco maior deles. Ja no ultimo texto, havia muitos heterossemanticos.

Neste capitulo foi delineado o contexto da pesquisa, 0s instrumentos e OS
procedimentos de coleta de dados. No proximo capitulo, sdo discutidas as andlises da

pesquisa.



CAPITULO III - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Esta secdo tem por objetivo investigar a interferéncia da LM na aprendizagem de LE
através do contraste entre os heterossemanticos encontrados no portugués e no espanhol. Para
tanto, propde-se, como procedimentos metodoldgicos, a andlise de: 1) dois textos com versao
para o espanhol; 2) um texto traduzido para o portugués; 3) oito frases traduzidas para o
portugués e 4) uma lista de oito palavras traduzidas para o portugueés.

Pretende-se, a partir desses dados, classificar, por ordem de gravidade os
heterossemanticos que foram utilizados incorretamente nas amostras investigadas. Além
disso, busca-se também determinar indicios de “homoiofobia” na aprendizagem da lingua
espanhola por falantes nativos do portugués brasileiro.

Pretende-se correlacionar os dados obtidos por meio do questiondrio e da entrevista
com os dados correspondentes as versoes e tradugdes dos textos produzidas pelos sujeitos. A
partir desses procedimentos, busca-se verificar se os heterossemanticos suscitam erros
semanticos que interferem na aprendizagem do espanhol ou mesmo se acarretam
emudecimento dos aprendizes.

A seguir, sdo discutidos os resultados da anélise dos dados coletados, interpretados a

partir das amostras de cada sujeito.

3.1 Dados obtidos a partir das versoes e traducoes produzidas pelos sujeitos

Busca-se, nesta secdo, analisar o uso incorreto dos heterossemanticos em atividades de
versdo de texto para o espanhol e de traducdo de texto para o portugués. O objetivo de tal
procedimento € identificar os heterossemanticos utilizados incorretamente pelos sujeitos que

podem ser considerados problemadticos na producao escrita, em termos de compreensao.






O sonho do feijao

“Dona Abigail sentou-se na cama, sobressaltada, acordou o marido e disse que havia
sonhado que iria faltar feijdo. Nao era a primeira vez que esta cena ocorria. Dona
Abigail consciente de seus afazeres de dona-de-casa vivia constantemente atormentada
por pesadelos desse género. E de outros géneros, quase todos alimenticios. Ainda
bébado de sono o marido esticou o braco e apanhou a carteira sobre a mesinha de
cabeceira: ‘Quanto € que vocé quer’?”

Carlos Eduardo Novaes

Figura 1 — Texto utilizado para a versao 1
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“A cena que ocupa a tela mostra um depésito de lixo. Criangas imundas disputam detritos
com os porcos. Até vacas procuram o que comer. Com sacos as costas, homens e mulheres
recolhem as sobras apodrecidas. A camara passeia entre o lixo e fixa-se num par de botas.
Sobe lentamente pelas calcas Lee, pela blusa branca. Fixa-se no rosto enojado de Maria
Amélia”.

CHEUICHE, Alcy. Ana Sem Terra. 5* ed. Porto Alegre: Sulina, 1994. p. 172.

Figura 2 — Texto utilizado para a versdo 2
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La presunta abuelita

Habia una vez una nifa que fue a pasear al bosque. De repente se acordé de que no le habia

comprado ningln regalo a su abuelita. Pas6é por un p
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Acostar
Alejado
Escoba
Crianza
Berro
Lograr
Exquisito

Acordar

Figura 5 — Palavras descontextualizadas

Na préxima secdo, apresenta-se a andlise dos dados coletados junto a cada sujeito da
pesquisa. Optou-se por apresentar, primeiramente, a andlise dos erros cometidos pelos sujeitos
ao empregar os heterossemanticos. Em seguida, apresenta-se uma discussdo acerca dessas
incorrecdes, abordando suas conseqiiéncias para a aprendizagem da LE no caso dos sujeitos
da pesquisa.

No anexo 21, tem-se o quadro comparativo com as instancias de uso incorreto dos

heterossemanticos retiradas dos textos produzidos pelos sujeitos desta pesquisa.

3.2 Analise dos heterossemanticos empregados incorretamente

3.2.1 Acordou (port.), acordd (esp.) e acordar (esp.)

Portugués Espanhol
Acordou Despert6
Lembrou Acordé

Concordar Acordar

Quadro 1 — Acordar versus despertar

499

A palavra “acordou” aparece na versdao do texto 1, e o vocabulo “acord6” ocorre na

tradugdo do texto. Ja a palavra “acordar” aparece na traducao das frases e palavras.
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Na atividade de versdo, a palavra “acordou” (port.) foi vertida incorretamente para o
espanhol como “acordd” pelos quatro sujeitos. O significado correto na versdo para o
espanhol seria “despertd” (esp.).

Também na atividade de tradugdo para o portugués, nenhum dos sujeitos conseguiu
traduzir do espanhol para o portugués. Embora contextualizada na frase “De repente se acordé
de que no le habia comprado ningtn regalo a su abuelita”, a palavra “acord6” (esp.) foi
traduzida pelos quatro sujeitos como ‘“acordou”, quando o significado correto seria
“lembrou”.

O heterossemantico ‘“acordar” (esp.), que aparece no instrumento de traducdo de
frases, contextualizado na frase “Europa pide un debate antes de acordar con el Mercosur”, foi
traduzido por Paulo como “conversar” (port.). Paulo, levou em consideracdo a estratégia de
contextualizacdo da frase, mas cometeu um erro gramatical. Ele utilizou incorretamente a
preposicao “con”, pois quem conversa, conversa com alguém e ndo com alguma coisa.

O sujeito Carlos traduziu esse mesmo heterossemantico como “negociar’ (port.),
significado mais préximo do contexto em que se encontra. A partir desse exemplo, constata-se
que ambos os sujeitos levaram em consideragao o contexto da frase, na tentativa de produzir
uma frase coerente. Entretanto, isso ndo se verifica na traducido das palavras, conforme se
percebe pelas instancias coletadas. Paulo, por exemplo, verteu “acordar” (port.) como
“acordar” (esp.). Ana e Beatriz traduziram como “lembrar” (port.) para essa palavra nas
frases, ja nas palavras como “acordar” (port.).

Os exemplos de tradugdo incorreta mencionados acima mostram que os quatro sujeitos
utilizaram inadequadamente os vocdbulos em questdo, o que compromete sua compreensao
do texto. Percebe-se, a partir desses exemplos, que os sujeitos ndo possuem o conhecimento
necessario sobre esses vocabulos, considerados heterossemanticos, para realizar as tarefas
propostas.

As inferéncias incorretas realizadas pelos sujeitos Ana e Beatriz sobre o significado
dos vocdbulos em questdo, parecem indicar um possivel estidgio de fossilizacdo em relacdo a
essas palavras. Esse tipo de incorrecdo é freqiiente nas frases produzidas por aprendizes com
pouco conhecimento sobre a lingua espanhola. No entanto, esse nao é o caso de ambas as
alunas, que estudam espanhol desde o Ensino Fundamental, ou seja, hd mais tempo que Paulo
e Carlos.

Sem duvida, os sujeitos realizaram uma comparacdo lexical entre as palavras do
portugués e do espanhol. Deixaram, porém, de dar atencdo ao aspecto semantico, que &

crucial para a compreensdo de qualquer género textual. E provdvel que os processos de
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traducdo e versdo dos heterossemanticos realizados pelos sujeitos tenham sido efetuados
inconscientemente. Um argumento que pode confirmar essa hipétese € que as palavras
“acordou” (port.), “acordd” (esp.) e “acordar” (esp.) tenham sido encontradas pelos sujeitos

mais de uma vez nos instrumentos de coleta de dados € em contextos diferentes.

3.2.2 Cena (port.), cena (esp.)

Portugués Espanhol
Cena Escena
Jantar Cena

Quadro 2 — Cena

O termo “cena” aparece nao s6 na versao dos textos 1 e 2, como também na traducao
do texto. Paulo, Ana, Beatriz e Carlos inferiram que o significado de “cena” (port.), no texto
1, fosse “cena” (esp.). No texto 2, Paulo, Ana e Beatriz utilizaram a palavra “cena” (port.)
como o correspondente em portugué€s para “ciena” em espanhol e Carlos como “cena”. Na
tradugdo de texto, os quatro sujeitos traduziram “cena” (esp.), que significa “jantar” (port.),
como “cena’ (port.).

Note-se que os quatro sujeitos desta pesquisa ndo percebem a diferenca semantica,
entre os vocdbulos, nem mesmo quando lhes foram apresentados os diferentes textos e
contextos em que ocorriam. Como se tem, por exemplo, no texto da versdao 1, em que se
apresenta a frase “ndo era a primeira vez que esta cena ocorria”, ou até mesmo na traducao do
texto que apresenta a frase “de repente aparecié un hombre pelado con el saco lleno de polvo
que le dijo si podia compartir la cena con é1”.

No segundo texto, Paulo, Ana e Beatriz apresentam a palavra “ciena”, que, nesse caso,

[13%4]
1

afeta a compreensdo do texto, devido 2 intervengdo do acréscimo da vogal “i”. E importante
registrar que a vogal nao existe na palavra em espanhol “cena”. Esse acréscimo da vogal “i” é
considerado um fendmeno comum e caracteristico de muitos falantes nativos do portugués
brasileiro aprendizes de espanhol que possuam um nivel basico de conhecimento da LE. E o
que pesquisadores denominam de portunhol, situacdo em que os aprendizes tém a sensacdo de
estarem se comunicando na LE. Todavia, eles estio realizando, na verdade, uma mistura da

LE com a LM, tanto na escrita como na fala.
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O que chama a atencdo em relagdo ao heterossemantico “cena” é que Ana e Beatriz
apresentam os mesmos erros de Paulo e Carlos, que estudam a lingua espanhola hd menos
tempo do que elas. Desse fato, € possivel inferir que Ana e Beatriz ndo tém consciéncia do seu
erro e que, como acontece com o heterossemantico mencionado no item 1, esse erro € um

caso de fossilizacgdo.

3.2.3 Crianga (port.) e crianza (esp.)

Portugués Espanhol
Crianga Nifio
Educacdo, nutricdo Crianza

Quadro 3 — Crianca versus crianza

A palavra “crianga” aparece na versdo de texto 2, e “crianza” aparece na traducdo das
frases e palavras.

Paulo e Carlos verteram ‘“‘crianca” (port.) como “crianza” (esp.), na versao de texto 2.
Aqui, a compreensdo € prejudicada, pois essa palavra tem o sentido de “criacdo, nutri¢do,
periodo de amamentagdo”. O contexto da frase ndo foi levado em consideracdo e,
conseqiientemente, houve falha na tentativa de produzir uma frase coerente. Nesse caso, o
vocédbulo em espanhol mais adequado para a palavra “crianga” (port.) seria “nifio” (esp.).

Ana, por sua vez, empregou uma palavra inexistente no espanhol, “tica”, como
correspondente ao verter a palavra “crianca” (port.), na atividade de versdo do texto 2. Ana
parece ter obtido essa versdao por meio da associacdo de idéias. Primeiramente, ela associou a
palavra “crianca” a palavra “chico” (esp.), que significa “menino”. A seguir, substituiu o
digrafo “ch” pela letra “t”, produzindo, entdo, uma interven¢do consonantal na escrita. Essa
intervencdo consonantal é mais freqiiente na oralidade do aprendiz de espanhol falante nativo
do portugués brasileiro, mas menos freqiiente na escrita. Por fim, a aluna empregou o género
feminino, pela associagdo com “a crianga”. Nesse caso, as associacdes de idéias, realizadas
por Ana resultaram em um erro que prejudica a compreensao do texto.

Beatriz, por seu turno, na atividade de versdao do texto 2, evidencia um erro
considerado grave e ndo aceitdvel para um aluno que esteja em um nivel intermedidrio de

aprendizagem de espanhol, que € o seu caso. Ela desconsiderou uma regra basica no espanhol,
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[1P%2)

que € a inexisténcia da letra “¢c” no alfabeto desse idioma. Normalmente, as palavras escritas
no portugués com “¢” sio grafadas em espanhol com “z” ou “s”. E possivel pressupor que
Beatriz tenha sido descuidada no momento da realizagdo dessa atividade, jd que, conforme
afirmamos anteriormente, € pouco provavel que desconheca essa regra, por se tratar de uma
questdo retomada em nivel intermedidrio de aprendizagem.

Na atividade de tradugdo das frases, a palavra “crianza” (esp.) foi traduzida por Ana e
Beatriz como ““crianca” (port.), enquanto Paulo a traduziu como “pequeno”, e Carlos, por sua
vez, deixou em branco o espaco reservado para essa palavra na frase. Na atividade de
tradugdo das palavras, os quatro sujeitos raduziram ‘“‘crianza” (esp.) como “crianga’ (port.).

Percebe-se que, “criangca” (port.) e “crianza” (esp.), sdo consideradas pelos quatro
sujeitos, principalmente Ana e Beatriz, como sindnimos nos dois idiomas, tanto em termos
morfoldgicos quanto semanticos, ainda que contextualizadas no texto da versdo 2 “criangas

imundas disputam detritos com os porcos” e na frase “el vino de crianza es procedente de

uvas de muy buenos aromas e sabores”.

3.2.4 Berro (esp.)

Portugués Espanhol

Agrido Berro

Quadro 4 — Berro

A palavra “berro” (esp.) aparece nas traducdes de texto, das frases e das palavras.
Nesses trés instrumentos de coleta, o sujeito Paulo traduziu a palavra “berro” (esp.) como
“grito” (port.), enquanto Carlos a traduziu, no texto e nas frases, como ‘“‘salada” (port.).
Embora Carlos soubesse que “berro” (esp.) era uma verdura, ndo lembrava qual exatamente e,
entdo, preferiu generalizar. E possivel que Carlos tenha conhecimento do significado dessa
palavra, mas, talvez por desaten¢do ou até mesmo por esquecimento, ele ndo ativou esse
conhecimento no momento da traducdo. J4 na traducdo das palavras, Carlos traduziu
corretamente essa palavra.

No caso de Paulo, fica evidente uma interpretacdo incorreta do sentido do
heteressemantico “berro” (esp.) no seguinte fragmento do texto: “(...) se dedicé a prender

fuego para cocinar un pastel de berro que sac6 del bolso”, como também na frase “El berro
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debe ser utilizado fresco, pues con la disecaciéon pierde mucha de sus propiedades”. Ele
traduziu “berro” (esp.) como “berro” (port.). A interpretacdo equivocada de Paulo permite
afirmar que ele desconhece o significado correto do referido vocabulo, que é “agriao” (port.).
Constatou-se, também, que nao houve por parte desse sujeito, tentativas de lancar mao do
cotexto que circundava a palavra a fim de chegar ao significado correto. Paulo preferiu
realizar uma equivaléncia de sentido com a palavra “berro” (port.), em vez de buscar outras

alternativas para uma melhor contextualizacdo do heterossemantico no texto.

3.2.5 Costas (port.) e espalda (esp.)

Portugués Espanhol

Costas Espalda

Quadro 5 — Costas

O termo “costas” aparece na versao do texto 2, e “espalda” na tradugdo de texto. Nas
amostras investigadas, Paulo, Carlos, Ana e Beatriz empregaram de modo incorreto as
palavras “costas” (port.) e “espalda” (esp.). No texto 2, os quatro sujeitos, equivocadamente,
verteram o vocdbulo “costas” (port.) como ‘“cuestas” (esp.). Na realidade, “costas” (port.)
deve ser vertido, nesse caso como “‘espaldas” (esp.).

No instrumento da traducdo do texto, os quatro sujeitos traduziram erroneamente a
palavra “espalda” (esp.) como “espada” (port.). O significado correto seria “costas” (port.).

A palavra “cuestas” (esp.) como versdo para ‘“‘costas’, empregada pelos quatro
sujeitos, revela a substitui¢do da vogal “o” por “uve”. Essa transformacdo da vogal em ditongo
decorre da crenca instituida pelo brasileiro aprendiz de espanhol de que as palavras na lingua
espanhola devem apresentar ditongagao. Sao criadas, assim, palavras inexistentes na LE.

A partir das amostras investigadas, é possivel perceber que os equivocos cometidos
pelos sujeitos nas tradugcdes e versdes dos heterossemanticos, provocam problemas de
interpretacdo dos textos, como pode ser constatado, por exemplo, no seguinte trecho de versao
do texto 2: “com sacos as costas, homens e mulheres recolhem as sobras apodrecidas”, bem
como na frase “cuando se acercd vio un oso de espalda”, trecho de um dos textos a serem

traduzidos pelos sujeitos da pesquisa.
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3.2.6 Estofado (esp.)

Portugués Espanhol

Ensopado, refogado Estofado

Quadro 6 — Estofado

A palavra “estofado” aparece na tradugdo de texto, nas seguintes frases: “Empez6 a
preparar el estofado y lavo también unas ciruelas” e “El sefior le dijo que la salsa del estofado
estaba exquisita aunque un poco salada”.

Aqui, na primeira frase em que a palavra “estofado” (esp.) aparece, Ana e Carlos a
traduziram como “estofado” (port.). Beatriz, por seu turno, traduziu o mesmo vocédbulo, em
ambas as frases, como “sofd” (port.). Paulo o traduziu como “estofado” (port.) na primeira
frase e “estocado” (port.) na segunda.

Nenhum dos sujeitos conseguiu atribuir o sentido correto para essa palavra, o qual
seria “ensopado”, “refogado” (port.). Conforme declaracdo de Beatriz, em sua entrevista, uma
das provaveis causas para o equivoco, nesse caso, € o fato desse heterossemantico nio ser
muito recorrente nos textos aos quais os sujeitos tém acesso em sala de aula. Segundo a aluna,
ela ndo tinha nocdo de seu significado, o que comprova a hipétese do desconhecimento e,
conseqiientemente, do despreparo da aluna para lidar com esse heterossemantico. Constatou-
se também que os sujeitos da pesquisa ndo se preocuparam em utilizar estratégias de
contextualizacdo em ambas as frases do texto, realizaram apenas equivaléncia em termos de

forma entre as palavras da LM e da LE.

3.2.7 Oso (esp.)

Portugués Espanhol
Urso Oso

Quadro 7 — Oso

A palavra “oso” (esp.) aparece no instrumento de traducdo de textos e significa “urso”

(port.). Dos quatro sujeitos da pesquisa, somente Paulo traduziu incorretamente o significado
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de “o0so” (esp.) como “osso” (port.). Ao cometer esse erro, Paulo incorreu numa falha
considerada grave, pois desconsiderou uma regra basica em espanhol, a inexisténcia do duplo
“s”, isto €, “ss”. Normalmente, as palavras escritas em portugués com ““ss” sdo grafadas em
espanhol com apenas um ‘“s”. Cabe ressaltar que as consoantes ndo se dobram nesse idioma,
salvo as letras “c”, “n” e “r”.

Levando em consideracdo que a palavra “oso” (esp.) € mais recorrente nos textos
trabalhados em aula, é possivel considerar que o erro de Paulo se deve a uma falta de atengao
ou a despreocupacdo com a coeréncia textual ao fazer a traducdo. Embora a palavra
aparecesse em frases e contextos diferentes, como em “cuando se acercé vio un oso de
espalda” e no fragmento da frase “se quedo en silencio un rato hasta que el oso desaparecid

(...)”, ndo houve preocupagdo por parte do sujeito com o sentido produzido a partir da

tradugao.

3.2.8 Alejado (esp.)

Portugués Espanhol

Afastado, distanciado Alejado

Quadro 8 — Alejado

O termo ‘“alejado” (esp.) € recorrente na traducdo das frases e palavras. No
instrumento de coleta de dados das frases, Ana inferiu o termo ‘“aleijado” (port.), Beatriz
“ajeitado” (port.) e Carlos “lesado” (port.). J4 no instrumento de coleta de dados, baseado nas
palavras, os quatro sujeitos traduziram “alejado” (esp.) como “aleijado” (port.).

A traducdo do espanhol para o portugués da palavra “alejado”, inferida pelos trés
sujeitos como “aleijado”, ‘“ajeitado” e “lesado”, é considerada inadequada para a frase,
afetando, dessa forma, a compreensao do enunciado. Esse termo € traduzido para o portugués
como “‘afastado”, “distanciado”, a partir da inferéncia de seu contexto, como se verifica na
frase “el entrenador estard alejado del equipo por dos meses.”

Percebe-se que, nesse caso, os sujeitos deixaram de utilizar estratégias de
compreensdo que, por sua vez, possibilitassem a construcdo da coeréncia da frase. Carlos
elegeu os vocdbulos “lesado” (port.) no instrumento das frases e “aleijado” (port.) no das

palavras para significar “alejado” (esp.); Beatriz, ao utilizar, respectivamente, “ajeitado”
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(port.) e “aleijado” (port.), evidencia a tentativa de construir uma frase coerente, mesmo
desconhecendo o significado correto desse vocédbulo.

A inferéncia incorreta do vocdbulo ‘“‘aleijado” (port.) para “alejado”, por parte dos
quatro sujeitos, deve-se, possivelmente, ao fator da descontextualizacdo na ocasido da

tradugdo das palavras.

3.2.9 Escoba (esp.)

Portugués Espanhol

Vassoura Escoba

Quadro 9 — Escoba

A palavra “escoba” (esp.) encontra-se na traducdo das frases e palavras. A partir da
observacdo desses instrumentos de coleta de dados, verificou-se que os quatro sujeitos a
traduziram como ‘“‘escova” (port.), sem atingir, portanto, o sentido correto da palavra, que é
“vassoura” (port.).

No tocante a utilizacdo desse heterossemantico, percebe-se que os sujeitos realizaram
uma substitui¢do ortografica de “b” por “v”, troca essa que € freqiiente na escrita e na fala de
brasileiros, falantes nativos de portugués, aprendizes de espanhol, em todos os niveis. Em
adicdo, ndo h4 uma diferenca de pronincia marcante entre as consoantes ‘b” e “v”, ja que, em
espanhol, ambas sdo faladas quase da mesma maneira, o que, consequentemente, leva os
aprendizes brasileiros a pronuncid-las da mesma forma. Fonologicamente, as letras “b” e “v”
transcrevem a consoante bilabial /b/ em espanhol. Nessa perspectiva, a acep¢do atribuida
pelos sujeitos para a palavra “escoba” (esp.) evidencia uma interferéncia ortografica
decorrente da incorreta equivaléncia na pronudncia.

Alguns casos sdo decorrentes de fossilizagdo, como ocorre com Ana e Beatriz, uma vez
que possuem maior tempo de estudo em relacdo a Paulo e Carlos. O erro na utilizagdo dos
heterossemanticos pode também ser considerado como um descuido dos alunos, ja que eles ndo
estao aptos para perceber a diferenca na forma e no significado dos vocabulos, como é possivel
verificar na frase: “pues bien, la vida del hombre también se asemeja a la vida de una escoba”.

Nessa exemplificacdo, os sujeitos consideram, que “escoba’ (esp.) possa ser traduzida como

“escova” (port.) e que ambas as palavras possuem forma e sentido equivalentes.
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3.2.10 Acostar (esp.)

Portugués Espanhol

Deitar Acostar

Quadro 10 — Acostar

A palavra “acostar” (esp.) aparece no instrumento da traducdo das frases e palavras. A
partir da andlise das amostras investigadas, pode-se verificar que os quatro sujeitos traduziram
“acostar” (esp.) como ‘“encostar” (port.), sem que pudessem atingir, seu significado correto,
que € “deitar” (port.).

No que se refere a esse heterossemantico, verifica-se que os sujeitos adicionaram o
prefixo “en” a palavra “costar”, formando, assim, uma palavra inexistente no espanhol. Nesse
processo de formacgao de palavra, registra-se a ocorréncia da estratégia de criagdo vocabular, o
que permite inferir que esses sujeitos ndo possuem conhecimento semantico nem pragmatico
acerca da palavra “acostar” (esp.). Essa inadequacdo lexical implica uma interpretacdo
também incorreta por parte do leitor, o que pode ser depreendido a partir da frase “Lazaro se

volvié a acostar, y pasado un cuarto de hora estuvo inmévil”.

3.2.11 Bébado (port.)

Portugués Espanhol
Bébado Aturdido, perturbado,
embriagado

Quadro 11 — Bébado

O vocédbulo “bébado” (port.) aparece no texto da versdo 1 e o seu significado foi
inferido incorretamente por Paulo e Beatriz como “tonto” (esp.); Carlos, por sua vez, optou
pela versdo “bébado” (esp.). Entretanto, Paulo e Beatriz, além de realizar uma alteracdo
gramatical da palavra “tonto” (esp.), de substantivo para adjetivo, entre os dois idiomas,
também fizeram uma inadequacdo semantica, ndo inferindo o significado correto, que ¢é

“aturdido”, “perturbado” ou até mesmo “embriagado”. Embora a frase “ainda bébado de sono
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o marido esticou o brago e apanhou a carteira sobre a mesinha da cabeceira” induza o sujeito a
inferir “tonto” (esp.), esse significado estaria equivocado, pois “tonto” (esp.) € “bobo”,
“idiota” (port.), significado que ndo se adequa, portanto, a frase acima citada.

No que se refere a palavra “bébado”, traduzida por Carlos, a presenca do acento agudo

29

na vogal “e”, utilizado incorretamente por esse sujeito, pode ser tomada como uma
probabilidade de interferéncia fonoldgica. A ocorréncia da prontncia incorreta das vogais, no
espanhol, é considerada por pesquisadores como uma caracteristica comum entre oOs
brasileiros aprendizes de espanhol. Esse fato ocorre devido a diferenca de tracos fonolégicos
entre algumas vogais do portugués e do espanhol. Fonologicamente, as vogais em espanhol
sdo cinco: /i/, /el, /al, /o/, /u/. Ja no portugués do Brasil sdo sete: /i/,/e/./€/, /al, /3/,/0/,/ul.
Devido ao maior nimero de vogais abertas, fechadas e semi-abertas do portugués é que
normalmente o aprendiz comete o erro. Entretanto, no caso de Carlos, ocorreu uma inversao das
regras fonoldgicas entre o espanhol e o portugués, uma vez que ele transpds, equivocadamente,
a vogal /e/ fechada do espanhol para a vogal /¢/ do portugués, originando a palavra “bébado”
(esp.). Dessa forma, o aluno considerou a mesma regra tanto para o nivel fonoldgico, quanto

para o ortogréfico, formando, com isso, uma palavra inexistente no espanhol. Pode-se inferir

que, nesse caso, o sujeito Carlos utilizou o portunhol para escrever “bébado”.

3.2.12 Tela (port.)

Portugués Espanhol

Tela Pantalla

Quadro 12 — Tela

O vocdbulo “tela” (port.) aparece no texto da versdo 2 e foi inferido inadequadamente
pelos quatro sujeitos como ‘“‘tela” (esp.), o que acaba por evidenciar que para eles, tanto a
forma quanto o significado € o mesmo.

Nao obstante, na frase da versdo do texto 2, a saber, “a cena que ocupa a tela mostra
um depdsito de lixo” verifica-se a inadequacgdo da palavra “tela” (port.), pois ela leva o leitor

a uma interpretacdo incorreta da frase, uma vez que “tela” (esp.) significa “tecido”, “quadro

(pintura)” (port.) e “tela” (port.) € “pantalla” (esp.).
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3.2.13 Enojado (port.)

Portugués Espanhol

Enojado Nauseado

Quadro 13 — Enojado

A palavra “enojado” (port.) encontra-se no texto da versdo 2. Com relacdo a essa
palavra, Paulo e Ana optaram por “enojado” (esp.) como seria a melhor versdo para o
vocébulo “enojado” (port.). De acordo com Beatriz, a versdo seria “anojado” (esp.) e, segundo
Carlos, “enjoado” (esp.) seria a melhor versao para “enojado” (port.).

Nota-se que nenhum dos quatro sujeitos empregou a acep¢do correta, que ¢é
“nauseado” (esp.). Ana e Paulo mantiveram a mesma palavra nas duas linguas, o que provoca
confus@do no momento da interpretacio em fungcdo do vocdbulo ‘“‘irritado, zangado” que
inferiram em espanhol. Ja Beatriz fez uma substituicdo vocalica do “e” por “a”, mantendo o
restante da palavra igual, o que produz um significado inexistente em ambos os idiomas.
Carlos cometeu um erro grave ao utilizar a palavra “enjoado” (esp.), na medida em que nao
realizou a versdo do portugués para o espanhol como deveria fazé-lo. Dessa forma, o
significado do termo produzido pelo sujeito € inexistente no idioma espanhol.

Percebe-se que Ana e Carlos ndo utilizaram estratégias para chegar a palavra
“enojado” (port.). No caso desse heterossemantico, a presenga de uma inadequacao semantica
pode causar problemas de compreensdo do texto, como pode-se verificar a partir da frase

2

“fixa-se no rosto enojado de Maria Amélia”.

3.2.14 Presunta (esp.)

Portugués Espanhol

Presumida Presunta

Quadro 14 — Presunta
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No tocante a essa palavra, Carlos empregou inadequadamente o significado “presunta”
(port.). Beatriz traduziu esse vocdbulo como “apressada” (port.), e Paulo deixou em branco o
espaco reservado para a tradug@o.

Carlos, equivocadamente, realizou com a palavra “presunta” uma equivaléncia tanto
ortografica quanto contextual entre os dois idiomas. Em espanhol, “presunta” significa
“aquilo que se supde, que € presumivel”.

No que se refere ao vocabulo “apressada” (port.), inferido incorretamente por Beatriz,

resultou em prejuizo na compreensao do texto.

3.2.15 Pimpollos (esp.)

Portugués Espanhol

Botio de rosa, broto Pimpollos

Quadro 15 — Pimpollos

O termo “pimpollos” (esp.) aparece na tradugdo do texto; Paulo e Carlos o traduziram
como “pimpolhos” (port.). Note-se, na exemplificacdo desse vocdbulo, que ambos os sujeitos
somente substituiram o “lI” por “lh”, deixando o restante da palavra ortograficamente igual. A
estratégia aqui utilizada pode ser entendida como resultado da influéncia da prontncia da
professora de espanhol, cuja variacdo do som “II” em espanhol assemelha-se com o “lh” do
portugués. Com isso, os aprendizes inferem que, se ambas as pronuncias sdo iguais,
conseqiientemente, a ortografia também deva ser. Nesse caso, o significado da palavra esta
incorreto e causa problemas de coeréncia textual.

Beatriz ¢ Ana atribuiram a palavra “pimpollos” (esp.) traduc¢des incorretas. Para
Beatriz, a tradugdo realizada é “pirilampos” (port.), enquanto que, para Ana, “pintinhos”
(port.).

A palavra “pimpollos” (esp.), isoladamente, pode levar o aprendiz de espanhol ao erro
na ocasiao da tradugdo devido a semelhanca grafica existente entre o portugués e o espanhol.
Porém, levando-se em consideragdo o contexto no qual a palavra estd inserida, o erro pode ser
minimizado ou, até mesmo, ndo evidenciado, como se observa na frase “pasé por un parque y

arranc6 unos lindos pimpollos rojos”.
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O heterossemantico “pimpollos” (esp.) pode ser considerado pelos brasileiros
aprendizes de espanhol como uma “armadilha” do texto. Tal acep¢ao € recorrente, ja que nem

pelo contexto é possivel obter o seu significado, que € “botdo de rosa, broto” (port.).

3.2.16 Rojos (esp.)

Portugués Espanhol

Vermelhos Rojos

Quadro 16 — Rojos

No texto de tradugdo evidencia-se também o vocdbulo “rojos” (esp.). Com relacdo a
esse termo, Paulo e Carlos optaram pela tradug¢do “roxos” (port.), ao invés de “vermelhos”
(port.), significado correto. Ainda que o vocabulo esteja contextualizado em uma frase, qual
seja, “pasé por un parque y arrancé unos lindos pimpollos rojos”, aos dois sujeitos ndo foi

possivel inferir o significado correto.
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(port.). Ana e Beatriz parecem desconhecer a palavra “carpa” (esp.), embora o tempo de
estudo da lingua espanhola tenha sido maior do que o de Carlos e Paulo.

Note-se que os quatro sujeitos traduziram a palavra realizando uma equivaléncia
ortografica e ndo de sentido. Isso talvez tenha acontecido em funcdo da crenga, por parte de
brasileiros aprendizes de espanhol, de que hd semelhangas tanto na forma quanto no sentido
das palavras em ambos os idiomas, o que, por sua vez, pode levar ao julgamento (errbneo) de

que o espanhol seja uma lingua fécil.

3.2.18 Latir (esp.)

Portugués Espanhol

Pulsar, bater Latir

Quadro 18 — Latir

A palavra “latir” (esp.) é recorrente na traducao do texto. A partir das amostras investigadas,
verificou-se que Paulo, Carlos e Beatriz traduziram a palavra “latir” (esp.) como “latir” (port.).
Percebe-se, a partir dessa exemplificacio, que os sujeitos ndo levaram em consideracdo o contexto
ao realizar a tradugdo, pois cora¢do nao late, mas pulsa, bate. Isso € exemplificado a partir do texto,
quando se registra a frase “El corazon le empez06 a latir muy fuerte”.

Na concepcao desses sujeitos, ndo ha diferenca entre as palavras, ou seja, ha
equivaléncia tanto de forma quanto de sentido na palavra “latir” (esp.) e “latir” (port.), o que

acaba por ocasionar problemas de compreensao textual.

3.2.19 Sitio (esp.)

Portugués Espanhol

Lugar Sitio

Quadro 19 - Sitio

No texto de traducdo registra-se o vocdbulo “sitio” (esp.), termo que foi traduzido

incorretamente pelos quatro sujeitos como “sitio” (port.).
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A palavra “sitio” (esp.) é geralmente empregada no sentido de “local”, “lugar” (port.).
Interessante ressaltar que esse vocdbulo €, freqiientemente, traduzido erroneamente, por
brasileiros aprendizes de espanhol, j& que os aprendizes nao raro efetuam dedugdes por
equivaléncia entre o espanhol e o portugués, tanto em relagdo a forma quanto ao significado,
ocasionando, com isso, problemas de compreensao textual.

Nem mesmo a contextualizacdo da palavra foi suficiente para que os sujeitos pudessem

inferir a acepcao correta de “sitio””: “buscd algun sitio para refugiarse y no lo encontrd”.

3.2.20 Pastel (esp.)

Portugués Espanhol

Torta Pastel

Quadro 20 — Pastel

No texto de traducdo também se apresenta a palavra “pastel” (esp.), que é traduzida
inadequadamente por Paulo, Carlos e Ana como “pastel” (port.). J4 Beatriz assimilou esse
vocdbulo a “empada” (port.). Percebe-se que, dessa forma, que nenhum sujeito realizou a
traducdo correta da palavra, que é “torta” (port.). E possivel depreender, a partir do fragmento
da frase “(...) se decidié a prender fuego para cocinar un pastel de berro que sac6 del bolso”,
que o aprendiz que desconhece o significado de “pastel” (esp.) pode ser induzido ao erro, o
que ndo € o caso dos sujeitos desta pesquisa, ja que essa palavra é de uso corrente nos textos
de espanhol utilizados em sala de aula.

Paulo, Carlos e Ana cometeram um erro considerado comum entre os brasileiros

aprendizes de espanhol, ou seja, efetuaram a equivaléncia entre as palavras dos dois idiomas,

ocasionando, com isso, uma incoeréncia de sentido e
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No texto de traducdo aparece a palavra “bolso” (esp.), vocabulo que os quatro sujeitos
traduziram como “bolso” (port.).

A expectativa era a de que Ana e Beatriz, sujeitos que possuem um maior tempo de
estudo do espanhol do que Carlos e Paulo, ndo cometessem esse equivoco. Contudo, torna-se
vidvel a explicacdo de que as referidas participantes tenham fossilizado essa palavra e que,
possivelmente, Carlos e Paulo também se encontrem nesse estagio.

Essa afirmativa pode ser respaldada pelo fato de que a palavra “bolso” (esp.) é de uso
freqliente nas mais variadas tipologias textuais de espanhol. Talvez a indu¢do dos sujeitos
pela palavra “bolsa” (port.) ocorra pela sua semelhanca ortogréafica com “bolso” (esp.), o que,
por sua vez, “permitiu” aos alunos desconsiderar o contexto da frase no texto. Isso pode ser
observado neste fragmento “(...) para cocinar un pastel de berro que sacé del bolso”.

A partir da exemplificacdo acima exposta, pode-se perceber que os quatro sujeitos
desconhecem o significado do vocdbulo “bolso” (esp.), que € “bolsa” (port.) optam, assim,

por somente realizar uma equivaléncia de forma e de sentido.

3.2.22 Ciruelas (esp.)

Portugués Espanhol

Ameixas Ciruelas

Quadro 21 — Ciruelas

No texto de traducdo registra-se o termo ‘‘ciruelas” (esp.), vocdbulo traduzido
incorretamente pelos quatro sujeitos. Paulo traduziu-o como “cuecas” (port.); Beatriz, como
“cebolas” (port.); Carlos, como ‘“ceroulas” (port.) e Ana, “ciroulas” (port.).

Verifica-se, a partir da frase “empez6 a preparar el estofado y lavé también unas
ciruelas”, que Paulo usou a estratégia de aparente semelhanga de significado entre o portugués
e o espanhol a fim de traduzir o termo proposto. Carlos, por sua vez, optou pela mesma
estratégia, ou seja, associou “ciruelas” com a peca do vestudrio masculino, “cuecas”, além de
adotar o critério da semelhanga ortogréfica, realizando uma inversao de vogais. Beatriz
traduziu o termo de maneira incorreta tanto em termos de forma quanto de significado.

Porém, em uma tentativa de acerto, levou em consideragdo a contextualizacdo do texto,
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traduzindo o vocédbulo como “cebolas”. J& Ana produziu uma palavra inexistente na lingua
portuguesa, “ciroulas”.

Portanto, nenhum dos sujeitos traduziu a palavra “ciruelas” (esp.) cujo significado é
“ameixas” (port.), corretamente. A inadequagdo das inferéncias produzidas pelos sujeitos

afeta a compreensao do texto.

3.2.23 Pelado (esp.)

Portugués Espanhol

Careca, sem cabelo Pelado

Quadro 23 — Pelado
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z

“saco” (esp.), cujo significado, na realidade, € “casaco” (port.). Essa constatacdo pode ser
observada a partir da seguinte frase “de repente aparecié un hombre pelado con el saco lleno
de polvo que le dijo si podia compartir la cena con €é1”.

Possivelmente, nesse caso, tenha ocorrido uma indug¢do de significado devido a
semelhanga ortografica existente entre a palavra “saco”, existente tanto no portugués quanto

no espanhol. Novamente, a compreensao do texto € afetada e prejudicada.

3.2.25 Polvo (esp.)

Portugués Espanhol

P6 Polvo

Quadro 25 — Polvo

O texto da tradugdo apresenta a palavra “polvo” (esp.) Nesse caso, somente Paulo
traduziu-a inadequadamente como “polvo” (port.).

Paulo ndo levou em consideracdo o contexto ao realizar a traducdo, como ¢é possivel
verificar a partir da frase “de repente aparecié un hombre pelado con el saco lleno de polvo
que le dijo si podia compartir la cena con €éI”. Essa descontextualizacdo da palavra no
momento da tradugado afeta a compreensao do texto, prejudicando seu verdadeiro sentido.

Pressupde-se que Paulo desconheca o significado correto da palavra “polvo” (esp.),
que é “p6” (port.). A situacdo também permite registrar a ocorréncia de uma indugdo de
significado por semelhanca ortografica existente, no caso da palavra “polvo”, no portugués e

no espanhol.

3.2.26 Salada (esp.)

Portugués Espanhol
Salgada Salada

Quadro 26 — Salada
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A palavra “salada” (esp.) € recorrente na tradugdo do texto e foi traduzida por Ana,
Paulo e Beatriz como “salada” (port.). Nesse caso, os sujeitos realizaram uma equivaléncia
ortografica, desconsiderando o contexto da frase. Importante registrar, todavia, que o sujeito
deve analisar cuidadosamente a situacao da frase no momento da traducao, ja que o vocabulo
pode induzir o sujeito a efetuar uma inferéncia incorreta de tradug¢do, como € possivel
perceber no fragmento “el sefior le dijo que la salsa del estofado estaba exquisita aunque un
poco salada(...)”.

Ja Carlos traduziu o vocdbulo como “sem graca”, “sem gosto” (port.), ou seja, em uma
tentativa de adequacao do sentido do vocédbulo na frase, desconsiderou sua forma ortogréfica
e optou pela sua contextualizacdo.

Nenhum dos quatro sujeitos traduziu corretamente a palavra “salada” (esp.), que

significa “salgada” (port.), o que permite afirmar que os quatro sujeitos parecem desconhecer

o significado correto desse vocédbulo.

3.2.27 Enderez6 (esp.)

Portugués Espanhol

Endireitou Enderez6

Quadro 27 — Enderezé

No texto da traducdo também se evidencia a palavra “enderez6” (esp.), palavra essa
que foi traduzida incorretamente pelos sujeitos Paulo e Carlos. Paulo a traduziu como
“adiantou” (port.), enquanto Carlos a traduziu como “endereco” (port.).

No caso de Paulo, o emprego da palavra “adiantou” (port.) demonstra uma tentativa de
contextualizar a frase no texto. Carlos, por sua vez, substituiu a letra “z” por “¢c”. Além da
utilizacdo da estratégia de substituicdo das consoantes, Carlos alterou a classe gramatical da
palavra de verbo para substantivo. Nesse caso, ocorreu uma inferéncia ortografica e ndo de
significado.

Nenhum dos dois sujeitos traduziu o vocdbulo “enderez6” (esp.) corretamente, ou seja,
como “endireitou”, “empinou” ou outro sindnimo adequado a frase de acordo com seu
contexto, como se observa “el hombre le dio un vaso de vino y cuando ella se enderez6 se

sintié un poco mareada”.
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3.2.28 Mareada (esp.)

Portugués Espanhol

Enjoada Mareada

Quadro 28 — Mareada

No instrumento do texto de traducdo aparece a palavra “mareada” (esp.) na seguinte
frase: “el hombre le dio un vaso de vino y cuando ella se enderezd se sintidé un poco
mareada”.

Nesse caso, os quatros sujeitos a traduziram incorretamente. Paulo a traduziu como
“amarelada” (port.), Ana, como “amarrada” (port.), Carlos, como ‘“atordoada” (port.) e
Beatriz, como “tonta” (port.). Nenhum dos sujeitos inferiu o significado correto da palavra
“mareada” (esp.), que € “enjoada” (port.).

O erro na tradugdo da palavra pode ser explicado a partir do fato de que os sujeitos
desconhecem o vocdbulo em questdo. Além disso, os alunos também ndo levaram em
consideragdo o contexto da frase, no momento da tradugdo, prejudicando a compreensao do

texto.

3.2.29 Lograr (esp.)

Portugués Espanhol

Conseguir, obter Lograr

Quadro 29 — Lograr

No instrumento de coleta de dados, baseado na tradu¢do das frases e palavras,
encontra-se a palavra “lograr” (esp.). Ana a traduziu como “incluir” (port.) na frase.

Ja no instrumento de coleta baseado em palavras, Carlos traduziu o verbo “lograr”
(esp.) como “passar alguém para tras”, “lograr”, enquanto Paulo o traduziu como “passar a
perna”, “lograr” (port.). O significado correto da palavra “lograr” (esp.) € “conseguir”, obter
(port.). Aqui, se registra a ocorréncia de uma inducdo de significado devido a semelhanca

ortografica entre o portugués e o espanhol, na palavra “lograr”.
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Os sujeitos, dessa forma, demonstram equivocos na tradugdo da palavra, contrariando,
portanto, a expectativa prévia de que frases contextualizadas podem oferecer ao aluno um

grau de facilidade maior, no sentido de que permitem amplas estratégias de traducao.

3.3 Sujeitos

3.3.1 Paulo

A partir da andlise dos dados, verificou-se que Paulo € o sujeito com maior incidéncia
de emprego incorreto dos heterossemanticos. Num total de 45 palavras, empregou 40
incorretamente e somente 5 corretamente.

Com base nesses dados, uma justificativa para o nimero significativo de erros seria a
questdo do tempo de contato com a lingua espanhola, que, no caso de Paulo, € menor do que
os outros trés sujeitos pesquisados. Nesse sentido, a inseguranga e o despreparo em relacao a
lingua-alvo seriam explicaveis.

No instrumento do questiondrio preliminar, Paulo afirma que os vocdbulos
desconhecidos por ele impedem seu entendimento de um texto. Em relacdo a leitura e a
escrita, esse sujeito ressalta que considera positiva a semelhanca entre o espanhol e o
portugués. Segundo ele, essa semelhanca é o unico aspecto facilitador para falantes do
portugués na aprendizagem do espanhol. Isso ficou comprovado em seu depoimento, no
instrumento da entrevista, na qual menciona que, no texto de traducdo, havia muitas palavras
que o confundiram e outras que nunca tinha visto.

O cansago foi um aspecto ressaltado por Paulo como um dos fatores que propiciaram a
ocorréncia de seus indimeros erros nos textos. O sujeito salienta, contudo, que, durante a
aplicacdo do instrumento de coleta de dados baseado nas frases, estava menos cansado. De
acordo com Paulo, deixar a classificacio das classes gramaticais das palavras em um segundo
plano, durante a aplicacdo dos instrumentos das frases ou das palavras, ¢ um fator positivo.
Sua argumentagdo baseia-se no fato de que estudar através de vocabulédrio € melhor, pois o
aluno tem somente uma escolha: saber ou ndo a palavra, eliminando o que denomina de
“enrolacdo”. Paulo considerou como melhor atividade de coleta, primeiramente, o
instrumento das frases e, posteriormente, o das palavras. O aluno avaliou como dificeis o
primeiro € o segundo instrumentos. O terceiro foi definido por ele como “sem pé nem

cabeca”, e o quarto como “light”.
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O esforco de Paulo em compreender o texto de tradugdo foi extremo. Em muitos
momentos dessa atividade, parecia inquieto e nervoso e, comunicava-se oralmente com os
colegas a fim de debater sobre as palavras que nao compreendera. A inseguranca fez com que
Paulo apagasse algumas vezes as suas respostas, que, segundo ele, estariam erradas. Ele
mencionou, ainda, que nesses “momentos”, o diciondrio é uma ferramenta indispensével.

Entretanto, a partir das amostras investigadas, é possivel perceber que ndao houve, por
parte do sujeito envolvido no estudo, um esforco continuo no sentido de buscar estratégias

eficazes para que as palavras ndo fossem mal interpretadas.

3.3.2 Carlos

A partir da andlise dos dados, verificou-se que Carlos € o segundo sujeito com maior
incidéncia de emprego incorreto dos heterossemanticos. Num total de 45 palavras, empregou
37 incorretamente e somente 8 corretamente.

Com base nessas informagdes, uma razdo para o expressivo nimero de erros cometidos
pelo sujeito, seria a questio do tempo de contato com a lingua espanhola, que no caso de Carlos, é
menor do que os sujeitos Ana e Beatriz. Partindo-se dessa hipétese, o seu desconhecimento das
muitas palavras presentes nos instrumentos de coleta de dados, € justificado.

Outra hipdtese diz respeito a dedicacdo ao estudo da lingua espanhola. Carlos afirma
dar mais atencdo e prioridade a outras disciplinas que, segundo ele, no momento, necessitam
de mais aten¢do devido as provas do colégio, do PEIES e do vestibular.

No instrumento questiondrio, Carlos menciona ndo gostar da disciplina de espanhol. No
entanto, atribui a ela uma consideravel importancia quanto a sua aprendizagem. O fato de “nao
gostar” € explicado por Carlos devido a existéncia de palavras semelhantes entre o portugués e
o espanhol que, segundo ele, “induzem o aluno ao erro” e, propiciam armadilhas em que ele
normalmente cai. Para Carlos, o conhecimento da lingua espanhola baseia-se na “dedugao
literal de textos”. Ele também afirma ter bastante dificuldade com os falsos cognatos.

Esse aspecto foi comprovado a partir dos dados analisados nos quais se verifica um
significativo nimero de inadequagdes no uso dos heterossemanticos, o que afeta a
compreensdo do texto. Carlos salienta ser cuidadoso e atencioso no que se refere aos falsos
cognatos, que, segundo ele, sdo obstaculos na interpretacdo de textos. Entretanto nas amostras
investigadas, Carlos demonstrou descuido e, em muitos casos, despreocupacdo com o

significado correto dos heterossemanticos presentes no texto.
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No instrumento questiondrio, Carlos afirma realizar dedugdes ldgicas quanto ao
significado das palavras, o que ficou comprovado em sua produgdo textual. Além das
deducdes para o significado das palavras que desconhecia, o sujeito realizou equivaléncias de
sentido na traducao e versao dos textos.

Embora inicialmente tenha afirmado que o espanhol é uma lingua f4cil, posteriormente
estava convicto de que o espanhol é uma lingua dificil e que precisa de dedicagdo tanto
quanto outras disciplinas.

Pode-se inferir que o objetivo e o interesse do aprendiz pelo estudo da lingua

espanhola € um fator individual e relevante no processo de aprendizagem, ji que pode

contribuir ou, como no caso de Carlos, representar um obstdculo a aprendizagem da LE.

3.3.3 Beatriz

A partir da andlise dos dados, verificou-se que Beatriz é o terceiro sujeito com maior
incidéncia de emprego incorreto dos heterossemanticos. Num total de 45 palavras, empregou
32 incorretamente e somente 13 corretamente.

Um dos motivos para o expressivo nimero de erros cometidos por Beatriz seria a
pouca atencao dispensada por ela aos instrumentos de coleta de dados. Outra hipétese € que
tenha fossilizado algumas palavras e seus respectivos significados.

No instrumento questiondrio, Beatriz menciona, como elementos que dificultam a
aprendizagem do espanhol, os verbos e os heterossemanticos. No que se refere a traducdo e a
versao de textos, ela afirma assustar-se com os significados das palavras.

Inicialmente, Beatriz classificou o espanhol como uma lingua estrangeira facil de
estudar. No entanto, na entrevista, apds, a aplicacdo dos instrumentos de coleta, Beatriz
menciona ter achado as atividades dificeis e confusas, tendo ficado em divida em relacdo a
algumas palavras, as quais desconhecia.

Quanto ao seu conhecimento da lingua espanhola e seu desempenho nas habilidades
lingiiisticas, ela se auto-avalia como tendo boa fluéncia e compreensao oral, assim como um
bom nivel na produgdo e na compreensdo escrita.

Para realizar as atividades propostas nos instrumentos de coleta, Beatriz utilizou da
estratégia de substituicdo de palavras. As situagdes de uso inadequado dos heterossemanticos
ocorreram devido ao emprego de letras que alteravam o sentido da palavra e, em muitos

casos, produziam palavras que ndo existem na lingua-alvo. Ela considerou as tarefas muito



94

dificeis e teve muitas dividas ao longo dos exercicios de tradugdo e versdao. Possivelmente,
essa seja a causa dos erros cometidos por Beatriz. Os tipos de erros verificados no caso do
sujeito Beatriz ocorrem, normalmente, em um estigio inicial de aprendizagem da lingua
espanhola. Ela, entretanto, ndo pode ser considerada como aprendiz em nivel inicial, ja que se

dedica ao estudo do espanhol desde o Ensino Fundamental.

3.3.4 Ana

A partir da andlise dos dados, verificou-se que Ana € o sujeito com menor incidéncia
de emprego incorreto dos heterossemanticos. Num total de 45 palavras, empregou 31
incorretamente e somente 14 corretamente, 1 a mais do que Beatriz.

Quanto ao conhecimento da lingua espanhola e as habilidades lingiiisticas, Ana auto-
avalia seu desempenho como “bom” para falar, ouvir e escrever e “muito bom” para a leitura
habilidade que considera facil. Ela salienta que, no espanhol, existem palavras que a
confundem, tanto na ortografia como na prondncia. Segundo Ana, sua dificuldade na produgao
escrita se deve aos verbos irregulares e suas regras. Como estratégia de aprendizagem a fim de
minimizar essas dificuldades, ela afirma que costuma ouvir musicas em espanhol.

No instrumento questiondrio, Ana ressalta que, em termos de aprendizagem do
espanhol, possui um pouco de dificuldade na prontdncia e na ortografia, da mesma forma que
no significado das palavras que sdo semelhantes nos dois idiomas.

Na entrevista, apds a realizacdo das tarefas de versdo e traducdo, Ana menciona que
ndo aprovou os dois primeiros textos, pois eles apresentavam muitas palavras que, naquele
momento, ela nao lembrava.

Basicamente, as inadequacdes de uso dos heterossemanticos nos casos de Ana e
Beatriz, foram semelhantes. Entre essas inadequacdes, tem-se alteracdes e substituicdes de

letras nas palavras e inadequagdo semantica nas tradugdes e versoes de palavras nos textos.

3.4 Correlacio entre os resultados dos quatro sujeitos pesquisados

Neste estudo, foi observado o comportamento dos sujeitos da pesquisa em relacdo a 45
vocabulos considerados heterossemanticos. Desses 45 vocabulos, Paulo utilizou

incorretamente 40, Carlos 37, Beatriz 32 e Ana, por seu turno, empregou incorretamente 31
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deles. Cabe ressaltar que o tempo de contato com a lingua espanhola é diferenciado para cada
um dos quatro sujeitos. Ana e Beatriz possuem tempo de contato com a LE bem maior do que
Carlos e Paulo. Entretanto, ainda que elas tenham apresentado menos erros que os outros dois
sujeitos, cometeram um nimero bastante expressivo de incorrecdes nas atividades envolvendo
os heterossemanticos.

Em principio, esperava-se que Ana e Beatriz ndo apresentassem muitos erros em suas
produgdes textuais de traducao e versdo, devido ao fato de estudarem e terem contato com a
lingua espanhola hd mais tempo que Paulo e Carlos. No entanto, essa hipétese foi apenas
parcialmente comprovada. A diferenca no nimero de erros entre os quatro sujeitos ndo foi
muito grande, e suas produgdes e estratégias nas atividades, independentemente do tempo de
contato com a lingua estrangeira, foram semelhantes.

Nesse sentido, o tempo de contato com a lingua estrangeira, que se acreditava ser uma
vantagem dos sujeitos Ana e Beatriz em relagdo a Paulo e Carlos, ndo as favoreceu conforme
se supunha, em relacdo a tradugdo e versdo dos heterossemanticos. Parece possivel afirmar,
portanto, que o tempo de estudo e de contato do aprendiz com uma LE nado garante que ele
tenha um bom nivel de conhecimento da lingua-alvo, pelo menos em termos de
heterossemanticos.

Isso é constatado nos dados referentes as produgdes de Ana e Beatriz, cujas versdes e
tradugdes apresentaram, em algumas palavras, os mesmos erros cometidos por Paulo e Carlos.
Dentre esses erros, tem-se, por exemplo, o caso do vocdbulo “acordou” (port.), vertido pelos
quatros sujeitos como “acordd” (esp.), ao invés de “despert6” (esp.), significado correto. E
possivel citar outros casos de erros cometidos pelos sujeitos da pesquisa, como: a versao de
“cena” (port.) como ‘“cena” (esp.) em vez de “jantar” (port.), acep¢do correta; a palavra
“costas” (port.) foi vertida como ‘““cuestas” (esp.) em lugar de “espaldas” (port.), significado
correto; a palavra “espalda” (esp.) foi traduzida como “espada” (port.), em vez de “costas”
(port.), significado correto; o vocdbulo “estofado” (esp.) foi traduzido como ‘“estocada”
(port.), “estofado” (port.) e “sofd” (port.), em vez de “ensopado” (port.) ou “refogado” (port.),
acepcOes corretas; o vocdbulo “alejado” (esp.) foi traduzido como “aleijado” (port.) e
“lesado” (port.), em vez de “afastado” (esp.), significado correto; e a palavra “escoba” (esp.)
foi traduzida como “escova” (port.), em vez de “vassoura” (port.), acep¢ao correta.

A hipétese de que os heterossemanticos selecionados nesta pesquisa, para a coleta de
dados, eram de uso freqiiente nas atividades propostas em sala de aula pela professora titular
da turma nao foi comprovada. Se realmente fossem de uso freqiiente em aula, os quatro

sujeitos ndo teriam cometido um ndmero tdo expressivo de erros nas atividades de versdo e
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tradu¢do nos instrumentos de coleta de dados. Essa constatagdo é comprovada, por exemplo,
no caso dos heterossemanticos “acordou” (port.), “acordd” (esp.), “acordar” (esp.), “berro”
(esp.), “estofado” (esp.), “acostar” (esp.), “carpa” (esp.), “polvo” (esp.), “salada” (esp.) e
“mareada” (esp.).

O pressuposto de que Ana e Beatriz apresentariam freqiiéncia menor de erros no
emprego dos heterossemanticos em relagdao a Carlos e Paulo ndo se confirmou. O nimero
significativo de incorre¢des cometidas por Ana e Beatriz demonstra um desconhecimento
parcial ou total dos heterossemanticos apresentados a elas nos instrumentos de coleta. Isso
pode ser verificado nas palavras “acordou” (port.), “acordd” (esp.), “acordar” (esp.), “cena”
(esp.), “crianza” (esp.), “costas” (port.), “espalda” (esp.), “berro” (esp.), “tela” (esp.), “carpa”
(esp.), “mareada” (esp.), “bolso” (esp.) e “estofado” (esp.). O desconhecimento desses
heterossemanticos € um fato que pode ser considerado preocupante no estigio em que se
encontram do processo de aprendizagem da LE.

Percebe-se também que ndo houve uma preocupacgdo, por parte dos quatro sujeitos, de
contextualizar adequadamente as versoes e tradu¢des de acordo com 0s textos propostos nas
atividades. Na maioria das palavras, os sujeitos realizaram equivaléncias e desconsideraram o
fator contextualizagdo. Com isso, a compreensdo e, conseqiientemente, a coeréncia textual
ficaram prejudicadas.

Outro exemplo em que também se verifica prejuizo na coeréncia textual € a traducio
de Carlos para o seguinte trecho do texto de traducdo: “de repente apareceu um homem
pelado com o saco cheio de pé que perguntou se podia compartilhar a cena com ele”. Nessa
frase, Carlos também desconsiderou o fator contextualizacdo. Conforme se pode perceber pela
tradugdo dos vocabulos “pelado”, “saco” e “‘cena”. Se essas palavras fossem apresentadas fora
de um contexto, seria aceitdvel a justificativa da dificuldade de traducdo devido ao fator
descontextualiza¢do. Entretanto, nesse caso, pode ter faltado um pouco mais de esforgo.
Possivelmente, o que pode ter ocorrido por parte dos sujeitos foi a ndo concretizacdo de um
esfor¢o por parte dos sujeitos na tentativa de construir uma frase coerente.

Da mesma forma, nos textos produzidos por Ana e Beatriz para a versao 1, € possivel
constatar problemas de contextualiza¢io, conforme se observa, por exemplo, na frase: “No era
la primera vez que esta cena ocorria”. Com efeito, nesse exemplo, percebe-se, que os sujeitos
ndo atentaram para o sentido produzido pelo texto resultante da tradugdo. Conseqiientemente,
a compreensdo e a coeréncia textual ficaram prejudicadas. Essa desateng¢do se comprova,
principalmente, pelo fato de a palavra “cena” ter aparecido mais de uma vez e em contextos

diferentes.
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Apesar das inimeras ocorréncias de desatengdo ao fator contexto e das incoeréncias
textuais constatadas a partir das amostras investigadas, foram verificadas tentativas de
contextualizacdo por parte dos sujeitos. Beatriz demonstrou-se preocupada com o fator
contextualizacdo, por exemplo, ao traduzir a seguinte frase de um dos textos: “comecou a
preparar / arrumar o sofd e lavou também umas cebolas”. A palavra “ciruelas” (esp.) foi
traduzida como ‘“cebolas” (port.). Nesse momento do texto, a personagem da histéria se
preparava para cozinhar e, por isso havia outras palavras relacionadas a alimentagdo. Esses
fatores parecem ter influenciado positivamente a traducdo de Beatriz. Assim, ainda que a
tradugdo esteja incorreta, o texto produzido parece coerente.

Constatou-se uma tendéncia dos aprendizes de adotar a estratégia de equivaléncia de
significados entre a LM e a LE, isto é, considerar que os heterossemanticos sdo palavras
equivalentes, em termos de forma e significado, no portugués e no espanhol. Essa estratégia
fica evidente, por exemplo, no caso da palavra “cena” (esp.), que todos os sujeitos traduziram
como ‘“‘cena” (port.), em vez de “jantar” (port.), acep¢cdo correta. Além de “cena” (esp.),
outros vocdbulos como, “carpa”, “latir”, “sitio”, “pastel”, “bolso”, “pelado”, “saco”, “polvo”,
“salada” e “lograr” também foram considerados equivalentes nos dois idiomas, em relagao a
forma e ao significado.

O numero de ocorréncias de uso incorreto dos heterossemanticos nos dados coletados
junto aos sujeitos desta pesquisa foi bastante expressivo. Esse fato é preocupante, pois a
andlise dos dados parece sugerir que esses erros sao provenientes de um método de ensino de
pouca eficdcia no que se refere a aprendizagem do espanhol como LE.

A semelhanga existente entre o portugués e o espanhol permite o desenvolvimento de
uma confianca por parte do aprendiz em um estdgio inicial. Essa confianga, nesse caso, tende
a colaborar para que ele aprenda o espanhol de maneira simples e facilitada através de listas
de vocabulos com seus respectivos significados. Entretanto, em estdgios mais avangados de
aprendizagem, a inseguranca e as dificuldades vao acabar surgindo.

Ao ndo apontar os erros cometidos pelos alunos, nem tampouco buscar uma solucao
para os mesmos, o professor pode estar sendo negligente e permissivo em relacdo a
aprendizagem. Essa atitude do professor abre espago para que ocorram as interferéncias
fonoldgicas, como, por exemplo, no vocabulo “bébado” (port.), vertido por Carlos como
“bébado” (esp.), em vez de “borracho” (esp.). Outros exemplos sdo verificados em relagdo a
criacdo de palavras inexistentes em ambas as linguas, como € o caso de “tica” (esp.), que Ana

traduziu como “crianga” (port.).
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Verificam-se, também, como causas do emprego incorreto dos heterossemanticos, as
interferéncias ortogréficas, conforme se percebe, por exemplo, no caso da palavra “ciruelas”
(esp.), traduzida por Carlos como ‘“‘ceroulas” (port.). Ao optar pela semelhanga ortogréfica, o
aluno ndo atingiu a traducao correta: “ameixas” (port.). Também as interferéncias pragmaticas
aparecem como causa do emprego incorreto dos heterosseméanticos, como, por exemplo, no
caso do termo “crianga” (port.), palavra vertida por Paulo, Carlos e Beatriz como ‘“crianza”
(esp.). A compreensao da frase fica comprometida, pois os sujeitos entenderam essa palavra
como ‘“‘criagdo, nutri¢do, periodo de amamentacao”. Nesse exemplo, o vocidbulo em espanhol

[13

mais adequado € “nifio” (esp.). Esses resultados sdo preocupantes no que se refere ao ensino
dos heterossemanticos.

Um aspecto a ser ressaltado é quanto a crenga na facilidade de aprendizagem,
proveniente da proximidade lingiiistica entre as duas linguas. Os quatro sujeitos dessa
pesquisa fazem parte do grupo de aprendizes de espanhol falantes nativos do portugués
brasileiro que acredita ser o espanhol uma lingua f4cil e que se comunica por meio de uma
mistura das duas linguas, conhecida como portunhol. Essa mescla dos dois idiomas fica
evidente na versdo da palavra “costas” (port.), no texto de versdo 2 como “cuestas” (esp.), em
vez de “espaldas” (esp.), acepcao correta. Da mesma forma, o portunhol se manifesta também
na traducdo da palavra “cena” (esp.) como ‘“ciena” (port.), quando o significado correto seria
“jantar”. Além da crenca na facilidade de aprendizagem devido a semelhanca entre as duas
linguas, os aprendizes de espanhol falantes nativos do portugués brasileiro também acreditam
que muitas palavras na lingua espanhola tém uma ditongagao.

O numero bastante expressivo de erros no emprego dos heterossemanticos constatado
nesta pesquisa demonstra uma tendéncia de emudecimento por parte do aluno, no processo de
aprendizagem do espanhol como LE. Tendo em vista esses resultados, julga-se necessario
reforcar a conscientizacio e a aplicacdo de metodologias especificas e adequadas, com base
na Andlise Contrastiva, a fim de trabalhar com os alunos a questdo das semelhancas e
diferencas entre a LM e a LE.

Outra questao investigada neste estudo refere-se aos indicios de ‘“homoiofobia” na
aprendizagem da lingua espanhola. Conforme constatado, ndo ha indicios de “homoiofobia”
nos dados coletados junto aos sujeitos da pesquisa. Talvez esse resultado se deva ao nivel
relativamente bdasico de proficiéncia dos sujeitos, que ndo tinham consciéncia do problema
dos heterossemanticos e, conseqiientemente, nao poderiam perceber os erros que cometiam,

independentemente da tipologia e do género textual envolvido.
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No préoximo capitulo, sdo retomados os objetivos e as questdes norteadoras desta
pesquisa, e apresentados os resultados obtidos a partir da andlise dos dados. A seguir sdo

apresentados também as consideragdes finais sobre o presente estudo.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, sdo retomados 0s objetivos e as questdes norteadoras da pesquisa.
Apresenta-se também uma sintese dos resultados obtidos através deste estudo, além das
consideragdes finais sobre a pesquisa realizada.

O objetivo geral deste estudo € analisar a interferéncia da LM na aprendizagem de LE,
por meio do contraste entre heterossemanticos presentes no portugués € no espanhol. Em
relac@o aos objetivos especificos, buscou-se classificar os heterossemanticos mais recorrentes
nas amostras investigadas, por ordem do grau de interferéncia na aprendizagem da LE. Além
disso, esta pesquisa visou a identificacdo de indicios de “homoiofobia” na aprendizagem da
lingua espanhola por falantes nativos do portugués brasileiro. Como um complemento a esses
objetivos, foram propostas ainda algumas questdes que norteariam o estudo, quais sejam: a)
os heterossemanticos suscitam erros semanticos que emudecem a aprendizagem do espanhol?;
b) os heterossemanticos provocam dificuldades para a aprendizagem de espanhol?, e ¢) a
interferéncia dos heterossemanticos pode gerar a “homoiofobia”?

A partir das amostras investigadas, verifica-se que os alunos apresentam sérios
problemas de compreensao por falta de dominio dos heterossemanticos. Isso é constatado com
base na expressiva quantidade de erros identificados na produgdo textual dos sujeitos da
pesquisa, nos diferentes tipos de instrumentos de coleta de dados utilizados. Mesmo aquelas
palavras que apareceram em diferentes contextos, como “cena” (esp.), vertida e traduzida
pelos sujeitos como ‘“‘cena” (port.), foram passiveis de erro nas atividades de versdao e
tradugao.

A crenca de que a semelhanca entre o portugués e o espanhol pode ser um fator
positivo no que se refere a aprendizagem do espanhol por falantes nativos do portugués

brasileiros ndo é totalmente correta, a0 menos com esses quatro sujeitos pesquisados. A
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pseudo-similaridade entre os dois idiomas representada pelos heterossemanticos, nesse caso,
ao invés de facilitar, prejudica a compreensao.

A convicgdo em relagdo a facilidade do espanhol, demonstrada pelos sujeitos nos
depoimentos apresentados no questiondrio preliminar, foi diminuindo no decorrer da coleta de
dados. Ao final, eles estavam convencidos de que o espanhol era, na verdade, uma lingua
dificil de se aprender. Rompia-se assim o paradigma da lingua f4cil, o qual acredita-se, seja o
fator propulsor das incorre¢des cometidas pelos sujeitos desta pesquisa.

A semelhanca entre o portugués e o espanhol permite o desenvolvimento de uma
confianca por parte do aprendiz em estagio inicial. Tal similaridade, nesse caso, tende a
colaborar para que ele aprenda o espanhol de maneira simples e facilitada através de listas de
vocdbulos com seus respectivos significados. Entretanto, em estdgios mais avancados de
aprendizagem, a inseguranca e as dificuldades vao acabar surgindo.

Percebe-se que os alunos, com raras excecoes, lancam mado do contexto para resolver
problemas de compreensdo, o que os leva a produzir frases sem sentido, como ocorreu, por
exemplo, com Beatriz, no seguinte trecho de uma traducdo: “comecgou a preparar/ arrumar o
sofi e lavou também wumas cebolas”. Evidencia-se uma tentativa de estratégia de
contextualizacdo a partir da palavra “ciruelas” (esp.) por “cebolas” (port.).

Entretanto, percebe-se que, muitas vezes, ndo houve preocupagdo por parte dos quatro
sujeitos de contextualizar adequadamente as traducdes e versdes ao realizarem as atividades
propostas. Na maioria das palavras, os sujeitos realizaram equivaléncias e desconsideraram o
fator contextualizagdo, o que prejudicou a compreensdo e a coeréncia textual. Isso é
constatado, por exemplo, a partir da frase de um texto traduzida por Paulo, qual seja: “caiu em
siléncio um momento até que o osso desapareceu e logo, como a noite chegava, se decidiu a
prender fogo para cozinhar um pastel que sacou do bolso e deu um grito”. Destaca-se nessa
tradugdo, a desconsideracdo, pelo aprendiz, do contexto em que os vocdbulos “o0sso”, “pastel”,
“bolso” e “grito” estavam inseridos na frase em espanhol o que causou a falta de coeréncia
textual.

Quanto a utilizacdo de diciondrio, salientada pelos sujeitos, talvez seja outro equivoco
metodolégico por parte da professora titular da turma. Quando o uso do diciondrio €
considerado indispensavel para qualquer atividade realizada, o aluno desenvolve uma espécie
de dependéncia. O professor, por sua vez, ndo se preocupa em saber o significado das
palavras e também se abstém da responsabilidade de mostrar ao aluno as mais variadas

acepcoes de determinada palavra.
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O aluno entdo passa a acreditar que, para aprender a LE, basta recorrer ao diciondrio.
Sabe-se que o diciondrio € uma ferramenta bem aceita nas aulas de LE, desde que seja
utilizado adequadamente, com algumas restri¢des, ja ressaltadas anteriormente. Para os
sujeitos pesquisados, conforme eles mesmos enfatizaram, o fato de ndo poderem utilizar o
diciondrio foi um grande empecilho para a realizacdo das atividades e uma das causas da
ocorréncia de tantos erros.

Outro ponto que merece destaque € a questdao da “homoiofobia” na aprendizagem da
lingua espanhola por falantes nativos do portugués brasileiro. Em relacdo a “homoiofobia”,
com base nas amostras investigadas, ndo foram detectados indicios de “homoiofobia” nos
sujeitos pesquisados, talvez pelo desconhecimento acerca do uso dos heterossemanticos ou
pelo nivel muito basico de proficiéncia dos sujeitos na LE. Decorrente disso, o aluno parece,
inicialmente, sentir-se seguro nas atividades de tradugdo e versdo. Entretanto, no decorrer do
processo de aprendizagem, sente-se inseguro e receoso devido ao fato de ndo conhecer
determinadas palavras na LE semelhantes a palavras da LM. Para lidar com essa situacdo, o
aprendiz langa mao de estratégias e realiza equivaléncias entre o portugués e o espanhol nas
tradugdes e versdes, o que acarreta erros e problemas de coeréncia textual.

Esses aspectos sdo verificados, por exemplo, com algumas palavras como, por
exemplo: “acordou” (port.), que foi vertida pelos quatros sujeitos como ‘“‘acordd” (esp.),
quando o significado correto seria “despertd” (esp.); “berro” (esp.), traduzida como “grito”
(port.), em vez de ‘“agriao” (port.); “estofado” (esp.) traduzida como ‘“‘estofado” (port.), em
lugar de “refogado” (port.); “acostar” (esp.) traduzida como ‘“‘encostar” (port.), em vez de
“deitar” (port.); “carpa” (esp.), que foi traduzida como “carpa” (port.), em vez de “barraca”;
“polvo” (esp.), traduzida como “polvo” (port.), em lugar de “pd” (port.); “salada” (esp.),
traduzida como “‘salada” (port.), em vez de “salgada” e, também, “mareada” (esp.), traduzida
como “amarelada” (port.), em vez de “enjoada” (port.).

Acredita-se que, em decorréncia de uma metodologia de ensino inadequada, esses
alunos possam ter fossilizado muitos desses heterossemanticos durante o processo de
aprendizagem da LE. Percebe-se que os erros cometidos pelos sujeitos, desde o primeiro
instrumento de coleta de dados, a versao de texto, foram constantes até o ultimo instrumento
de coleta de dados, a traducdo de palavras.

A partir dos resultados obtidos, percebe-se a necessidade de um trabalho mais
especifico e adequado em termos de vocabuldrio com os alunos sujeitos desta pesquisa,
principalmente em relacio aos heterossemanticos. Talvez seja prudente realizar uma

reavaliacdo dos métodos de ensino da disciplina de espanhol empregados pela professora
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titular dos sujeitos analisados. Nesse sentido, € possivel que a proposta metodoldgica da
professora nio esteja de acordo com as reais necessidades dos alunos, entre elas a aplicagdo
desse vocabulério nas provas do PEIES e do vestibular, nessa etapa escolar de suas vidas.

Com o propdsito de sanar os erros cometidos pelos sujeitos da pesquisa, acredita-se,
portanto, numa estratégia de retomada desses heterossemanticos através de textos, nas suas
mais variadas tipologias, focalizando questdes morfoldgicas e semanticas e, enfatizando a
possibilidade de uma mesma palavra assumir diferentes significados em diferentes contextos.

A partir da andlise dos dados coletados junto aos sujeitos desta pesquisa, foram
verificados erros semanticos que podem obstaculizar a aprendizagem do espanhol. Sabe-se
que a questdo semantica e o fator contexto t€m um papel crucial na compreensdo de um texto,
e, por isso, erros semanticos e problemas relacionados a contextualizacdo em traducdes e
versdes podem comprometer a aprendizagem da LE.

Em dltima andlise, considerando-se as dificuldades dos aprendizes de espanhol
falantes nativos do portugués brasileiro em relacdo aos heterosseménticos no processo de
aprendizagem da LE, cabe ressaltar que o professor necessita de uma metodologia adequada e
coerente para o ensino desses vocdbulos. Além disso, € preciso trabalhar também no sentido
de conscientizar o aluno sobre a importincia de estudar com afinco linguas préximas tanto

quanto se estudam linguas ndo proximas.
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ANEXOS



Anexo 1 — Questiondrio preliminar

QUESTIONARIO PRELIMINAR

Nome:

Idade:

Série:

1.Por quanto tempo vocé estuda espanhol? anos.

2.Aprendeu espanhol na sua escola?
a.( )sim
b.( )nao

c.( )outros. Citar:

3. Vocé ja estudou espanhol em cursos de idiomas?
a.( )sim
b.( )nao

c. ( )sim, até o nivel . Onde?

4.Quantas horas vocé dedica para estudar espanhol além da sala de aula?

a.( ) h por dia
b.( ) h por semana

c.( )nenhuma

5. De acordo com a sua resposta na questdo 5 explique, sinceramente, 0 (s) motivos:

114

6. Levando em consideracdo o seu conhecimento de espanhol hoje, como vocé avalia o seu

desempenho nas habilidades: (utilize os critérios: (5) 6timo; (4) muito bom; (3) bom; (2)

regular; (1) fraco; (0) nulo).
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() fluéncia para falar

() compreensdo do que ouve
() leitura

() escrita

Justifique cada resposta dada

7. Além da sala de aula voceé utiliza o espanhol em outras situacdes? Quais?

8. Vocé tem alguma dificuldade no espanhol?
() um pouco
() nenhuma

() bastante

9. Especifique algumas dessas dificuldades.

10. O que voce faz para minimizar essas dificuldades?
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11. No que se refere as palavras do espanhol que sdo parecidas com o portugués, vocé tem
alguma dificuldade?

a. () um pouco

b. ( ) nenhuma

c. () bastante

12. Como vocé realiza a atividade de tradugao do espanhol para o portugués e versao de texto

do portugués para o espanhol? Nesses tipos de tarefas o que vocé€ acha mais facil ou dificil?

13. Vocé utiliza dicionério na sala de aula?
a.( )sempre

b. ( ) as vezes

c. () raramente

Em que atividades?

14. Qual a lingua estrangeira que vocé escolheu para o PEIES ou o vestibular?
() espanhol
() inglés

( ) outra:

Qual foi 0 motivo de sua op¢ao?
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Anexo 2 — Respostas dos sujeitos do questiondrio preliminar.

ANA

7 anos
Sim
Nao

1h por semana

wok wh o=

Estudo uma hora antes da aula para ter uma noc¢do do conteido que vai ser passado e

dou uma retomada no que foi dado anteriormente.

6. (3)

(3)
(4)
(3)

Para falar ha palavras complicadas, que confundem por algumas letras no espanhol tem

outro som ao que no portugués. O mesmo acontece com a compreensio para entender o

que ouco. A leitura é ficil, a escrita dificulta por apresentar verbos muito irregulares e

algumas regras diferentes do portugués.

7. Sim. Em algumas musicas. H4 vdrias musicas que costumo escutar em espanhol.
Através delas fica mais facil a compreensao da pronuncia espanhola.

8. Um pouco.

9. Acho que na pronuncia de algumas palavras. E também as vezes tenho duvida em
relacdo a algumas palavras que nos enganam apesar de se parecerem possuem outro
significado.

10. Procuro as palavras no diciondrio e procuro fazer as atividades que a professora nos
pede para fazer. Também escuto bastante musica

11. Nenhuma

12. Acho mais dificil os verbos. A conjugacdo dos verbos € um pouco complicado e as
vezes eu me confundo. Algumas palavras também.

13. As vezes. Em traducdes.

14. Espanhol

15. Acho mais fécil. Tenho mais facilidade nos textos e interpretacao.
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BEATRIZ

1. 7 anos

2. Sim

3. Nao

4. 1h por semana

5. Por que acho mais facil e sdo parecidas, portanto ndo sinto necessidade de estudar
mais e por ndo saber como estudar.

6. 3)
3)
(3)
3)
Acho que nao tenho muitas dificuldades na lingua, mas também ndo sou especialista,
acho que consigo entender e me fazer entender apesar de nao ser fluente.

7. Nao. A ndo ser para traduzir alguma coisa por curiosidade ou na fala por
“brincadeira”.

8. Um pouco

9. Com algumas palavras parecidas com o portugués e os verbos.

10. Procuro olhar no dicionério quando ndo sei o significado ou estudar mesmo.

11. Um pouco

12. As vezes é bom. Mas quando tem o mesmo significado,mas quando sdo de
significados diferentes “assusta’.

13. Raramente

14. Porque esqueco de trazer e porque a maioria das palavras sdo faceis de traduzir. Tem
também sobre a gente ficar s6 no diciondrio.

15. Espanhol. Por ter mais facilidade, ser mais acessivel.

PAULO

1. Menos de dois anos.

2. Outros. Mudei de escola agora; comecei a estudar faz pouco.

3. Nao

4. 2h por semana

5. Reforgo para as aulas de espanhol, ja que ndo tive base para estudo. Na minha outra

escola era oficina e ndo tinha prova. Aqui sim.
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6. (0)
(0)
(2)
(2)

Fluéncia para falar: nunca me interessei por espanhol e nunca tentei aprender a falar.
Compreensao: vocdbulos desconhecidos impedem o entendimento.

Leitura / escrita: a Unica facilidade € a semelhang



10.

11.

12.

13.

14.
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N3ao estou apto para prontincia e escrita, pois desconheco a fonética e a gramatica.
Meu conhecimento na lingua espanhola baseia-se na deducao literal de textos,
agregando significados as palavras semelhantes ao portugués.

Nao utilizo o espanhol em situagdes alheias a sala de aula. No entanto a lingua inglesa
se faz presente no meu convivio didrio através de musicas, expressdes ou até mesmo
propagandas.

Bastante

A maior dificuldade que eu enfrento é a falta de clareza em certos contetidos. E tudo
muito resumido e, com isso tudo se torna facil. A gramadtica € dificil.

Na verdade ndo faco muita coisa. Fico somente com o que é dado em sala de aula e
pelas poucas explicagdes da professora, que muitas vezes nao me convence.

Um pouco.

Trato-as com cuidado e aten¢do, pois em diversas vezes elas possuem significados
totalmente diferentes aos vocdbulos da lingua portuguesa. Os “falsos cognatos” s@o os
maiores obstiaculos na interpretacdo de textos, juntamente com a gramatica.
Raramente. O uso de diciondrio atrasa a realizacio dos trabalhos, porém quando
desconheco uma palavra, prefiro deduzir logicamente o seu significado, utilizando-o
apenas em casos extremos.

Inglés. Estudo inglés desde as séries iniciais, pois como estudava em escola publica,
ndo tinha acesso ao espanhol. Julgo a lingua inglesa mais fécil e didatica pelo fato de

estar mais habituado com ela.
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Anexo 3 — Texto de versao 1

Texto 1
A seguir vocé tem um pequeno texto de Carlos Eduardo Novaes escrito em portugués. Faca a

versdo para o espanhol sem o uso do dicionério.

O sonho do feijao

“Dona Abigail sentou-se na cama, sobressaltada, acordou o marido e disse que havia
sonhado que iria faltar feijio. N@o era a primeira vez que esta cena ocorria. Dona Abigail
consciente de seus afazeres de dona-de-casa vivia constantemente atormentada por
pesadelos desse género. E de outros gé€neros, quase todos alimenticios. Ainda bébado de
sono o marido esticou o braco e apanhou a carteira sobre a mesinha de cabeceira: ‘Quanto é

que voceé quer’”?
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Anexo 4 — Texto de versao 1 realizado pelos sujeitos.

ANA

Dona Abigail sentése en la cama (sobresaltada), acordé el marido y hablé que tenia suefiado
que iria faltar (feijdo). No era la primera vez que la cena acontecia. Dona Abigail consciente
de sus trabajos de la dona-de-casa vivia (constantemente) atormentada por los pesadelos de
eso (género). Y de otros (gé€neros), cuase todos los alimentos. Ainda embriagado de lo sono el
marido (esticou) el brazo y sacé la cartera sobre la (mesinha) de cabeceira ; Quanto és que

ustedes quier?

BEATRIZ

Doiia Abigail se senté en la cama, sobressaltada, acordé lo marido y dice que habia suefiado
que iria faltar feijon. No era la primera vez que esta cena ocorria. Dofla Abigail consciente de
sus afaceres de dofia-de-casa vivia constantemente atormentada por pesadelos dese genero. Y
de otros generos, quasi todos alimenticios. Ainda tonto de suefio lo marido esticé lo brazo y

apafié la cartera sobre la mesifia de cabecera: ““ ;Cuanto que usted quer?”

PAULO

Dona Abigail se sientd en la cama, sobresaltada, acordé lo marido y dije que havia sofiado
que irfa faltar feijon. No era la primera vez que esta cena ocorria. Dofia Abigail consciente de
sus afazeres de dofa-de-casa. Vivia constantemente atormentada por pesadelos dese género. E
de outros géneros , quasi todos alimenticios. Pero, tonto de sofio lo marido esticéu lo brazo e

apafiou la cartera sobre la mesifia de cabeceira. Quanto és que usted quier?
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Anexo 5 — Texto de versao 2

Texto 2
A seguir vocé tem um pequeno fragmento de um texto de Alcy Cheuiche do livro intitulado

Ana Sem Terra. Faga a versao para o espanhol. Ndo use o diciondrio.

“A cena que ocupa a tela mostra um deposito de lixo. Criancas imundas disputam detritos
com o0s porcos. Até vacas procuram o que comer. Com sacos as costas, homens e mulheres
recolhem as sobras apodrecidas. A camara passeia entre o lixo e fixa-se num par de botas.
Sobe lentamente pelas calcas Lee, pela blusa branca. Fixa-se no rosto enojado de Maria

Amélia.

Fonte: CHEUICHE, Alcy. Ana Sem Terra. 5% ed. Porto Alegre: sulina, 1994. p.172.
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Anexo 6 — Texto de versao 2 realizado pelos sujeitos

ANA

La ciena que ocupa la tela muestra uno depodsito de lo lixo. Ticas imundas disputan detritos
con los puercos. Até las vacas procuran lo que comer. Con los sacos en las cuestas, hombres y
mujeres recollen las sobras apodrecidas. La cdmara pasea entre lo lixo y miran-se en uno par
de botas. sobe lentamente por las pantalones Lee, y por la blusa branca. Miran-se en la face

enojada del Maria Amélia.

BEATRIZ

La ciena que ocupa la tela muestra un deposito de lijo.Criangas imundas dispuetan detritos
con los puercos. Até vacas procurdn lo que comer. Con sacos as cuestas, hombres y mujeres
recolhen las suchas apodrecidas. La camera paseia entre lo lijo e fixa-se num par de buetas.
Sobe lentalmiente por las calgas Lee, por la blusa blanca. Fica-se no ruestro anojado de Maria

Amélia.

PAULO

La ciena que ocupa la tela muestra un deposito de lixo. Crianzas imundas disputan detritos
con los puercos. Até vacas procuran lo que comer. Con sacos as cuestas, hombres e mujeres
recolhen las sobras apodrecidas. La camara paseia entre lo lixo y fixa-se nun par del buetas.
Sobe lentamiente por las calcas Lee, por la blusa blanca. Se fixa na cara enojada de Maria

Amélia.

CARLOS

La cena que ocupa la tela muestra uno depésito de lixo. Crianzas imundas disputan detritos
con los porcos. Todavia vacas procuran lo que comer. Con los sacos as las cuestas, hombres y
mujeres recolhen las sobras apodrecidas. La cdmara pasea entre el lixo y fixa-se en un par de
botas. Sobe lentamente por las pantalones Lee, por su blusa blanca. Fixase en el rosto enjoado

de Maria Amélia.
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Anexo 7 — Texto de tradugdo

Texto 3

Abaixo vocé tem um fragmento do texto “La presunta abuelita” de Guillermo A . de Oliveira
e Marilia Euldlia A ., escrito em espanhol. Faca a traducao para o portugués sem o uso do

dicionario.

La presunta abuelita

Habia una vez una nifia que fue a pasear al bosque. De repente se acordé de que no le habia
comprado ningin regalo a su abuelita. Pasé por un parque y arrancé unos lindos pimpollos
rojos. Cuando llegé al bosque vio una carpa entre los arboles y alrededor unos cachorros de
leén comiendo carne. El corazén le empez6 a latir muy fuerte. En cuanto pasé, los leones se
pararon y empezaron a caminar atrds de ella. Buscé algun sitio para refugiarse y no lo encontro.
Eso le pareci6 espantoso. A lo lejos vio un bulto que se movia y pensé que habia alguien que la
podria ayudar. Cuando se acercé vio un oso de espalda. Se quedd en silencio un rato hasta que
el oso desapareci6 y luego, como la no