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Resumo

O ensino e a aprendizagem de linguas proximas sdo as areas tematicas deste trabalho.
Focalizamo-nos nas interferéncias da Lingua Materna (L1) na interlingua dos alunos e,
simultaneamente, na recuperagao dos “drills” (alvos de preconceito didatico). No ensino-
aprendizagem do Portugués e do Espanhol, persistem multiplos erros, ou “fossiliza¢des”
(Selinker, 1971), que sugerem “transferéncia negativa” de L1 (Martinez Agudo, 2004).
Sustentados na literatura a respeito, reconhecemos-lhe dificuldades acrescidas,
decorrentes, entre outros fatores, do “mito da facilidade” (Almeida Filho, como citado
em Alonso Rey, 2005), requerendo, assim, adaptacGes didaticas que minimizem a
interferéncia.

Com o advento da abordagem comunicativa, o ensino-aprendizagem da gramética foi
desprezado e, com ele, descartados, os drills enquanto ferramentas didaticas. No entanto,
investigacBes recentes, como as de Sanchez Carrén (2015) ou Lépez Garcia (2016),
sugerem uma revisdo critica dos enfoques comunicativos, recomendando uma
colaboracdo entre modelos, na medida em que a mudanca de paradigmas no ensino-
aprendizagem das linguas sup0s, inexoravelmente, a marginagdo dos seus antecedentes
(Mira & Mira, 2002). Nesta linha investigativa, inscreve-se esta tese, dando a conhecer a
importancia do uso programado dos drills para melhorar a subcompeténcia linguistica dos
alunos de uma Lingua Estrangeira (LE), paliando as interferéncias da sua L1.

Na pratica dos docentes, subsistem, ainda, vestigios das metodologias desterradas,
particularmente nos manuais, muito embora camuflados devido aos preconceitos
didaticos, o que supde uma aplicacdo desenraizada, desvirtuadas as suas mais-valias;
simultaneamente, por ter sido degredado da literatura pedagdgica e didatica, o ensino da
gramatica carece de uma investigacdo académica e editorial que melhore a sua

programacéao e uso.



Os resultados da nossa investigacdo empirica, fruto da investigacdo-acao implementada,
permitem-nos recomendar o uso programado de drills no combate a interferéncia de L1
na interlingua dos aprendentes, advogando, portanto, a sua recupera¢do no campo da

Didatica das Linguas, no seio de uma abordagem comunicativa do ensino-aprendizagem

de uma LE.

Palavras-chave: Abordagem Comunicativa; Didatica das Linguas; Drills; Fossilizacao;

Interferéncia de L1; Interlingua



The Teaching-Learning Process of Spanish to Portuguese Students. The
Scheduled Usage of Drills in Fighting the Interference of Native

Language in the Educational Process towards Communicative Skills.

Abstract

The teaching and learning of neighbouring languages are the thematic areas of this work.
We focus on the interferences of the Mother Language (ML) in the interlanguage of the
students and, simultaneously, on the recovery of "drills" (targets of didactic prejudice).
In the teaching-learning of Portuguese and Spanish, multiple errors persist, or
"fossilizations" (Selinker, 1971), suggesting "negative transfer" of L1 (Martinez Agudo,
2004). Sustained in the literature on this subject, we acknowledge its increased
difficulties, arising from, among other factors, the "myth of ease™ (Almeida Filho, cited
in Alonso Rey, 2005), thus requiring didactic adaptations that may minimize interference.
With the advent of the communicative approach, the teaching-learning of grammar was
neglected and, with it, drills were discarded as didactic tools. However, recent research,
such as Sanchez Carrén (2015) or Lépez Garcia (2016), suggests a critical revision of
communicative approaches, recommending a collaboration between models, as the
paradigm shift in language teaching and learning, inexorably, assumed the
marginalization of its antecedents (Mira & Mira, 2002). This thesis is inscribed in this
research line, revealing the importance of the programmed use of drills to improve the
linguistic subcompetence of students of a Foreign Language (TL), mitigating the
interferences of their L1.

In the practice of teachers, there are still traces of exiled methodologies, particularly in
textbooks although they are camouflaged due to didactic prejud, which implies a rootless

application, distorting their added value; at the same time, because it has been deprived
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of the pedagogical and didactic literature, the teaching of grammar needs an academic
and editorial investigation that improves its programming and use.

The results of our empirical investigation, the result of the research —action implemented,
allow us to recommend the programmed use of drills in the fight against L1 interference
in the learners' interlanguage, and advocates its recovery in the field of Language

Teaching, within a communicative teaching-learning approach of a Foreign Language.

Key words: Communicative Approach; Drills; Fossilizations; Interference of L1,

Interlanguage; Methodology of Language Teaching.



Ensefianza-Aprendizaje del Espafiol a Alumnos Portugueses. EI Uso
Programado de Drills en el Combate a la Interferencia de la Lengua

Materna en el Proceso Didactico hacia la Competencia Comunicativa.

Resumen

La ensefianza y el aprendizaje de lenguas proximas son las areas tematicas de este trabajo.
Nos fijamos en las interferencias de la Lengua Materna (L1) en la interlengua de los
alumnos y, al mismo tiempo, en la recuperacion de los “drills” (victimas de prejuicio
didactico). En la ensefianza-aprendizaje del portugués y del espafiol, persisten multiples
errores, o “fosilizaciones” (Selinker, 1971), que sugieren “transferencia negativa” de L1
(Martinez Agudo, 2004). Basandonos en la literatura al respeto, le reconocemos
dificultades anadidas, debido, entre otros factores, al “mito de la facilidad” (Almeida
Filho, como citado en Alonso Rey, 2005), lo que requiere, asi, adaptaciones didacticas
gue minimizen la interferencia.

Com la llegada de los enfoques comunicativos, la ensefianza-aprendizaje de la gramatica
fue despreciada y, con ella, rechazados los drills, como herramientas didacticas.

Sin embargo, investigaciones recientes, como las de Sanchez Carrén (2015) o L6pez
Garcia (2016), sugieren una revision critica de los enfoques comunicativos,
recomendando una colaboracion entre modelos, ya que el cambio de paradigmas en la
ensefianza-aprendizaje de las lenguas supuso, inexorablemente, la marginacion de sus
antecedentes (Mira & Mira, 2002). En esta linea investigativa, se inscribe esta tesis, dando
a conocer la importancia del uso programado de drills para mejorar la subcompetencia
linguistica de los alumnos de una Lengua Extranjera (LE), paliando las interferencias de

su L1.



En la practica de los docentes, subsisten, todavia, vestigios de las metodologias
desterradas, sobre todo en los libros de texto, aunque camuflados debido a los prejuicios
didacticos, lo que conlleva una aplicacion desarraigada, desvirtuados sus beneficios;
asimismo, por haber sido degradada de la literatura pedagdgica y didactica, la ensefianza
de la gramaética carece de una investigacion académica y editorial que mejore su
programacion y uso.

Los resultados de nuestra investigacion empirica, fruto de la investigacion-accion
implementada, nos permiten recomendar el uso programado de drills en el combate a la
interferencia de L1 en la interlengua de los aprendientes, abogando, por lo tanto, por su
recuperacion en el campo de la didactica de las lenguas, en el seno de un enfoque

comunicativo de la ensefianza-aprendiaje de una LE.

Palabras clave: Enfoque Comunicativo; Didactica de las Lenguas; Drills; Fosilizacion;

Interferencia de L1; Interlengua
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Introducéo

Por su lado, y tratdndose de la lengua, la globalizacion tendria que conducir al

cese de las pretensiones imperiales de las lenguas y a un razonable multilingtiismo,
similar, por lo demas, al que es posible apreciar en cada lengua en particular. Con una
salvedad, a saber, que el multilingliismo no se nos transforme en excusa para no
conocer siquiera la lengua propia, porque podria suceder que llegaramos a hablar,
entender y escribir medianamente dos 0 mas idiomas, pero a no conocer bien ni menos a

dominar ninguno, ni siquiera el propio. (Squella, 2013)

Estas palavras do académico chileno Agustin Squella, preparadas para o V
Congreso Internacional de la Lengua Espafiola, numa das sessdes plenarias
sugestivamente intitulada “Dar al viento la palabra sofiadora”, num tributo ao poeta
Ruben Dario (mas nao efetivamente proferidas por causa do terremoto que assolou o
Chile uns dias antes), ilustram, na nossa opinido, uma preocupacao que nos assalta
enguanto docente de linguas, com o advento do plurilinguismo: ainda que esse seja, sem
duvida, o caminho a percorrer, no sentido de um maior entendimento num mundo
global, isso ndo deve fazer-se a custos de um desinvestimento, isto €, de um menor
rigor, no ensino-aprendizagem, quer da Lingua Materna (L1), quer das Linguas
Estrangeiras (LE). Transferindo este raciocinio ao campo da Didatica das Linguas,
campo em que nos movemos ha quase 20 anos como docente de idiomas, atrevemo-nos
a perguntar: sob pretexto de promover a competéncia comunicativa, cujo dominio,
naturalmente, advogamos, poderemos, no entanto, ter negligenciado algumas das suas
subcompeténcias, designadamente aquela que, tradicionalmente, ¢ “a ovelha negra” ou
“o calcanhar de Aquiles”, com perddo do coloquialismo, a competéncia linguistica? E,

por conseguinte, teremos remetido para segundo plano ferramentas didaticas
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importantes para o desenvolvimento de ditas subcompeténcias, por questdes de moda ou
preconceito da Didatica?

O ensino e a aprendizagem de linguas proximas sao a area tematica em torno da
qual se move este trabalho, particularmente focalizado nas interferéncias de L1 na
interlingua dos alunos e, simultaneamente, na recuperacao dos drills, expediente
behaviorista, desterrado, por questdes de preconceito ou de moda didaticos, da
abordagem comunicativa, como estratégia didatica cirdrgica, capaz de atenuar os efeitos
negativos de dita contaminacédo de L1, que culminam, ndo raras vezes, na fossilizacéo.

A presente investigacdo enquadra-se, portanto, numa série de estudos criticos
sobre os enfoques comunicativos. Nao se trata, contudo, ressalvemo-lo desde o primeiro
momento, de deitar por terra a filosofia que esta por detras de ditos enfoques, sendo de
assinalar algumas caréncias, incongruéncias, preconceitos pedagdgicos, que apresentam.
Inserimo-nos, assim, num discurso critico que matiza os principios da abordagem
comunicativa e os revé, a fim de os ajustar a realidade das aulas de LE e ao processo de
ensino-aprendizagem real, discurso este que encontra antecedentes em autores varios
como Swan (1985), ou, mais recentemente, Baralo Ottonello e Estaire (2012), Sanchez
Carron (2015), Lopez Garcia (2016), Polifemi (2016) e He (2016).

Com efeito, na qualidade de docente de Espanhol Lingua Estrangeira (ELE) ha
quase uma década, temos vindo a deparar-nos, nos anos terminais de ciclo,
nomeadamente no 9.° e no 11.° anos de escolaridade, com um conjunto de erros
persistentes, fruto da transferéncia negativa de L1, quando o que seria expectavel era
que a interlingua dos alunos se aproximasse cada vez mais da lingua-meta.
Simultaneamente, as ferramentas didaticas que as metodologias mais atuais, digamos,
na voga, na Didatica das Linguas, a saber, as que privilegiam uma abordagem nocional-

funcional, parecem ndo ser eficazes a suprir estas dificuldades.
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Eis a tese que subjaz a investigacdo que vamos desenvolver: o resgate e 0 uso
convenientemente programado dos drills contribuem para melhorar a
competéncia linguistica, dentro do processo de aprendizagem da competéncia
comunicativa, paliando, assim, as interferéncias da Lingua Materna (L1) na
interlingua dos alunos aprendentes de uma Lingua Estrangeira (LE).

Assumimos, desde logo, a postura de professor investigador (Stenhouse, como
citado em Fernandez Martin, 2012, p. 137), um docente que reflete criticamente sobre a
sua atuacdo em aula e tenta encontrar estratégias para resolver problemas que vai
detetando ao longo da sua pratica, pelo que a investigacdo-acao se nos afigura como a
metodologia mais adequada aos nossos objetivos. Suportados também em Bell (2010),
consideramos que:

A natureza essencialmente préatica da resolucdo de problemas de uma

investigacao-accdo torna este tipo de abordagem atraente para os investigadores

profissionais que tenham identificado um problema no decurso do seu trabalho,

que gueiram investiga-lo e, se possivel, aperfeicoar a sua ac¢éo. (p. 22)

Propomo-nos, entdo, criar um inquérito por questionario (Teste 1) incidindo
sobre os principais erros por transferéncia negativa de L1, extraidos de uma
categorizacao de Arias Méndez (2011), estudo prévio que vamos replicar parcialmente
numa primeira parte da nossa investigacdo empirica, que sera adaptado e aplicado, por
nos, a alunos de 10.° ano de escolaridade, na disciplina de Espanhol — Nivel 4, de
Continuacdo, no sentido de captar quais as interferéncias de L1 mais notérias.

Quanto a escolha da amostra, vamos recorrer a uma amostra de conveniéncia,
que melhor se adapta aos objetivos da nossa investigagdo académica: trata-se de um
estudo misto, de investigacdo-agdo, orientado para uma melhoria das praticas

educativas, 0 que supde uma amostra mais reduzida.
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Os dados recolhidos serdo, entdo, alvo de tratamento estatistico descritivo
simples. Posteriormente, procederemos a uma intervencao em sala de aula, em funcéo
dos resultados de dito inquérito. A nossa investigacdo-acdo socorre-se, como tal, de
ferramentas associadas também as metodologias quantitativas: “While action research is
usually thought of as qualitative approach, and is included here under qualitative
research designs, it does not rely only on qualitative data. On the contrary, it uses
quantitative data whenever they are appropriate and available” (Punch, 2011, p. 136).

Apds a andlise dos dados do Teste 1, serdo selecionadas as cinco categorias de
erros por interferéncia de L1 mais recorrentes, sobre as quais incidiremos na nossa
intervencdo. Seguir-se-a a escolha e concecdo dos drills, em fungéo das caracteristicas
de cada um (que podem ler-se no Capitulo 1), das recomendacdes dos autores mais
conceituados e da natureza dos erros, de modo a fundamentar o melhor possivel a nossa
acao. A par das preocupacdes de ordem técnica, teremos também em consideracao
fatores emocionais, como sera visivel no Capitulo “Desenho Metodologico”, de modo a
evitar a0 maximo que a nossa atuacdo em sala de aula seja percebida como invasiva
pelos participantes.

Seguir-se-a, portanto, um conjunto de sessdes de aplicacdo programada de drills,
de &mbito oral, procurando, através da incubacdo auditiva, reduzir a incidéncia da
influéncia negativa de L1, reforcando, deste modo, as aprendizagens no ambito da
competéncia linguistica. Posto isto, aplicar-se-4 novamente um inquérito por
questionario (Teste 2), cujos dados serdo posteriormente analisados comparativamente
aos do Teste 1, mediante estatistica descritiva simples, de forma a perceber se o0s erros
por interferéncia de L1 diminuiram, o que nos permitira confirmar a bondade de uma
técnica, talvez injustamente, banida de um ensino-aprendizagem baseado na abordagem

comunicativa. A confirmar-se esse efeito paliativo, julgamos haver lugar para uma
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“requalificag@o”, o “resgate” acima mencionado, de uma ferramenta didatica que, a
semelhanca de outras (como o recurso a memorizacao e a traducdo), pode ter sido
injustamente desterrada dos curriculos, dos programas e, consequentemente, das aulas,
por preconceito ou por questfes de moda nas correntes linguisticas. Trata-se, portanto,
de verificar se € pertinente trazer de volta os drills para o processo de ensino-
aprendizagem, como um expediente mais ao servico dos docentes de Linguas
Estrangeiras. Neste sentido, com Mariel Ferreiro e Moreno Trillo (2016), a
investigacdo-acdo configura um instrumento muito Util para a reconstrucdo da pratica
educativa uma vez que envolve, de forma dindmica, investigacao, acdo e formacao.

Consideramos, entdo, como hipdteses:

. A interferéncia de L1 na aprendizagem de linguas préximas requer o
recurso a técnicas didaticas especificas para evitar a fossilizacao.

o Os drills ndo devem ser descartados da Didética das Linguas porque,
quando devidamente programados, sao especialmente eficazes para o reforco das
aprendizagens, como intervencdo didatica cirargica ao servi¢o de um ensino
individualizado.

. O uso programado de drills é particularmente Util para promover a
subcompeténcia linguistica, porque permite o combate a fossiliza¢do na interlingua,
mediante o treino de questdes gramaticais.

. A ocorréncia de erros por interferéncia de L1 nas mostras de interlingua
dos inquiridos tende a reduzir por intermédio do recurso consciente a drills.

Por conseguinte, para direcionar 0 nosso estudo na senda da tese que
defendemos, devemos, portanto, proceder, tanto na parte tedrica como na parte

empirica, de forma a responder as seguintes questdes de investigacdo:
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1. No 10.° ano de escolaridade, os alunos de Espanhol — Nivel de
Continuacao inquiridos, apds terem alcancado, no final do 3.° Ciclo, o nivel de
proficiéncia A2.2, recomendado pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia (Conselho
da Europa, 2001), doravante QECR, e na senda do nivel B1, cometem 0s mesmos erros
de natureza gramatical por interferéncia de L1, extraidos da categorizacdo prévia de
Arias Méndez (2011), fator que empobrece a sua subcompeténcia linguistica?

2. Quais os erros de natureza gramatical por interferéncia de L1, extraidos
da categorizacao prévia de Arias Méndez (2011), mais recorrentes nas respostas dos
alunos de 10.° ano participantes?

3. Contribuirdo os drills, convenientemente programados, aplicados
oralmente, para paliar os efeitos da transferéncia negativa de L1 na interlingua dos
alunos portugueses aprendentes de Espanhol como LE?

4. Facilitardo os drills, frutos de uma programacéo adequada, e mediante
incubacdo auditiva, a criacdo de uma gramatica implicita relativamente a lingua-alvo
que permita aos alunos generalizar uma regra a partir dos exemplos treinados?

5. Qual ou quais as categorias de erros por interferéncia de L1 sofreram
uma descida mais consideravel, apés a investigacdo-acao?

6. Em qual ou quais das categorias de erros por interferéncia de L1 se
registou menos melhorias, apos a investigacdo-acdo?

A preferéncia por estes temas prende-se, em primeiro lugar, com a nossa
predilecdo por linguas estrangeiras, aliada, sem davida, ao facto de sermos, ha quase
duas décadas, professora das disciplinas de Portugués e Francés e, mais recentemente,
de Espanhol. Assim sendo, pensamos que a nossa experiéncia profissional na area sera
uma mais-valia para esta investigagdo. Na verdade, quer nas funcGes de avaliadora,

adjacentes a nossa profissdo no trabalho quotidiano ao longo do ano letivo, quer na
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categoria de professora classificadora, lidando anualmente com a classificacéo de
respostas a varias dezenas de provas de exame nacional de 11.° ano, temos podido
observar a persisténcia de multiplos erros, ditos “fossilizagdes” (Selinker, 1971), que
sugerem interferéncia negativa da Lingua Materna ou “transferéncia negativa”
(Martinez Agudo, 2004).

Tendo ainda em conta o cenario relativamente recente da introducéo do
Espanhol como Lingua Estrangeira (doravante, ELE) no Ensino Publico em Portugal, e
tomando como referéncia a nossa experiéncia anterior na lecionacdo de Francés, temos
igualmente vindo a observar algumas diferencas na reacdo dos alunos portugueses a
aprendizagem do Espanhol, diferencas essas que merecem, na nossa opiniao, um estudo
mais detalhado, pois podem contribuir positiva, mas também negativamente, para a
progressao na aprendizagem da lingua estrangeira (Izquierdo Merinero, 2002).
Tratando-se de duas linguas em contacto, Portugués e Espanhol, pela proximidade
geografica, contrariando o senso comum e sustentados na literatura a respeito (Arcos
Pavon, 2009; Arias Méndez, 2011; Izquierdo Merinero, 2002; Vigén Artos, 2004),
parece-nos haver, na aprendizagem destas duas linguas, dificuldades acrescidas,
decorrentes, entre outros fatores, dos efeitos do chamado “mito da facilidade” (Almeida
Filho, como citado em Alonso Rey, 2005).

Concomitantemente, a investigacdo de Arias Méndez (2011) ofereceu-nos,
entretanto, uma categorizagdo dos erros mais frequentes por interferéncia de L1 na
aprendizagem de ELE por alunos portugueses (falantes da variante europeia da lingua
lusa), de nivel B1, de acordo com 0 QECR (Conselho da Europa, 2001), no ambito do
Ensino Superior, categorizagdo essa que se nos revelou passivel de transferir ao Ensino

Secundario.
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Além disso, na qualidade de formadora de formadores, enquanto orientadora
cooperante da unidade curricular (UC) intitulada Pratica de Ensino Supervisionada
(PES), na vertente de Espanhol, no curso de 2°Ciclo em Ensino do Portugués e do
Espanhol/Francés desta Universidade, achamos que este estudo pode revelar-se bastante
proficuo para a formacéo de professores de Espanhol (seja inicial, seja continua), na
medida em que, de acordo com a bibliografia consultada (Alonso Rey, 2005; Arcos
Pavon, 2009; Arias Méndez, 2011; Vigon Artos, 2004), o ensino-aprendizagem de
linguas préximas carece de adaptacdes didaticas que minimizem o risco de transferéncia
negativa. De facto, para além de nos propormos averiguar quais 0s erros mais
recorrentes mediante a aplicacdo da categorizacdo acima referida, pretendemos, numa
perspetiva eclética, recuperar uma técnica exilada da didatica, acusada de gerar apenas
deformidades pela abordagem comunicativa. Como vimos defendendo ao longo da
nossa pratica letiva:

Nenhuma teoria ou metodologia é a melhor (ou a pior) em absoluto;

conhecedores dos principios psico-pedagdgicos estruturantes de cada modelo,

em cada situacdo, devemos optar por aquele cujos métodos e técnicas mais se
propiciam a potenciar o desenvolvimento e a aprendizagem dos nossos alunos,
em funcdo das suas necessidades, capacidades e faixa etaria, bem como dos

objectivos e competéncias a alcancar. (Nunes, 2010, p. 17)

De facto, j entdo, a proposito do ensino da gramatica, reconheciamos a
pertinéncia do uso dos drills, que, “devidamente adaptados, controlados e enquadrados,
(...) podem revelar-se imprescindiveis a conceptualizacdo e sistematizacdo de normas”
(Nunes, 2010, p. 28).

Por este motivo, encaramos também esta pesquisa como uma oportunidade de

desenvolvimento no &mbito laboral. De facto, os objetivos que presidem a esta
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investigacao levaram-nos a enveredar por uma investigacdo-agdo, com uma componente
pratica que se espera possa ter repercussdes na dimensdo pratica e real do ensino.

Com Bogdan & Biklen (1994), a nossa investigacao-acao, “em vez de aceitar as
ideias oficiais dominantes e habitualmente aceites, tais como ‘a escola educa’ ou ‘os
hospitais curam’, questiona estas afirmagdes e transforma-as em objectos de estudo” (p.
300).

Estamos conscientes de que vamos “contra a corrente” pela defesa de uma
ferramenta que esta em desuso, que foi desterrada, mas que, ainda assim, como veremos
mais a frente neste trabalho, sobrevive nos manuais e nas praticas dos docentes, muito
embora camuflada, mascarada, por preconceitos/complexos didaticos, e, por isso,
aplicada de forma incorreta, desvirtuadas as suas vantagens. Podemos mesmo afirmar
que, precisamente por ter sido desterrada da literatura pedagdgica e didatica, carece de
uma investigacdo académica e editorial que melhore o seu uso e programacao,
reabilitando o uso de drills no combate a determinados problemas gramaticais.

Conscientes de que esta € uma proposta arriscada, visamos, a confirmar-se a
nossa tese, ressuscitar o recurso aos drills dentro da abordagem comunicativa: ainda que
ndo seja “a” unica solugdo, trata-se de um recurso que, se devidamente programado,
pode revelar-se eficaz para minorar as interferéncias de L1 na aprendizagem de LE,
particularmente de linguas proximas.

Com efeito, como adiantamos atréas, estudos atuais (Baralo Ottonello & Estaire,
2012; He, 2016; Lbpez Garcia, 2016; Sanchez Carrdn, 2015) remetem para uma revisao
da abordagem comunicativa que permita a recuperacao de ferramentas e técnicas
descartadas por preconceito didatico. Dentro desta incipiente bibliografia em torno da
revisao do enfoque comunicativo se insere, repetimos, este estudo. Convém sublinhar,

desde o inicio, que estas investigacdes ndo rejeitam, evidentemente, os enfoques
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comunicativos, cuja vigéncia no enfoque geral do ensino-aprendizagem das linguas néo

é posta, aqui, em causa. Trata-se, antes, nuns casos, de introduzir novas matizes, e,
noutros, de acrescentar outras questdes, que visam enriquecer este processo.

Consideramos, portanto, a partida, que, se devidamente programada, a
intervencao atraves de drills € um expediente para evitar o perigo, a praga da
fossilizacéo, que representa um bloqueio, e, por vezes, mesmo, um estancamento
prolongado num determinado nivel da interlingua, o que prejudica a competéncia
linguistica, afetando, por sua vez, a competéncia comunicativa.

Parece-nos, de facto, que os drills ndo devem ser descartados. Devem,
outrossim, integrar uma lista de medidas didaticas profilaticas e/ou curativas a
disposicao dos professores que, dominando as mais-valias de cada uma, a cada
momento, fardo uso daquelas que se revelem mais adequadas para determinado
propasito.

Pressupomos ainda que o recurso a esta ferramenta sera especialmente eficaz
quando regressar aos curriculos de formacédo dos professores, para que possam ser
expostas as suas virtudes.

Ha outros procedimentos tradicionais descartados pelo enfoque comunicativo,

como sejam a traducdo, os ditados, aos quais neste trabalho ndo vamos poder dedicar-

nos, mas talvez esta investigacdo possa abrir caminho para outros estudos que avaliem a

sua recuperacdo, ponderando os seus beneficios para o processo de ensino-

aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Depois de conhecidos os resultados da nossa investigacdo, esperamos, em suma,

contribuir para trazer novamente a debate o preconceito na Didatica das Linguas, com

repercussdes inevitaveis na formacéo de professores, pois, nas sabias palavras de
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Giménez (2017, p. 1),“un pais educado es aquel que cuida la educacion, y para ello,

cuida —entre otros — la formacion de sus docentes”.
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Capitulo 1
Ensino-Aprendizagem de Linguas Proximas — o “Parente Pobre” da

Didatica das Linguas?

Como anuncidmos atras, 0 ensino e a aprendizagem de linguas proximas, neste
caso, Portugués e Espanhol, sdo as areas tematicas sobre as quais discorre esta
investigacdo. Neste capitulo, abordaremos, entdo, o conceito de “proximidade
linguistica”, bem como outros que lhe estdo correlacionados e que sdo fundamentais
para a prossecucao dos objetivos do nosso trabalho, a saber, os de “interferéncia
linguistica”, “interlingua” e “fossilizagdo”, debrugando-nos ainda sobre o “mito da
facilidade”. Isto implica fazer uma breve incursdo por algumas teorias de aprendizagem
aplicadas a aquisicdo de uma Lingua Estrangeira (LE) ainda no século passado, a fim de
tragar um quadro teorico adequado, como a Anélise Contrastiva, a Anélise de Erros e a
Hipotese da Interlingua. Trata-se, pois, de conceitos essenciais que devemos analisar e
expor como base tedrica conceptual da presente investigacao.

Ao longo das proximas linhas, seremos guiados por autores ditos “classicos”
como Corder (1967), Selinker (1971) ou Selinker, Swain e Dumas (2006), seguidos de
referéncias ja incontornaveis na didatica de ELE como Baralo Ottonello (1999), Santos
Gargallo (1993), Martinez Agudo (2004), mas também por vozes mais recentes, como
as de lzquierdo Merinero (2002), Vigon Artos (2004), Alonso Rey (2005), Arcos Pavon
(2009), Arias Méndez (2011) ou Sanchez Carron (2015), que muito tém contribuido
para que, nas palavras de Romero Gualda (2014), o ensino de Espanhol como LE

deixasse de ser perspetivado como o “parente pobre” na Didatica das Linguas.
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1.1. A Aprendizagem de Linguas Préximas

O conceito de “distancia/proximidade linguistica” pode ser considerado como
um fendmeno linguistico ou como um fendmeno psicolinguistico (Ellis, 2012). Vigén
Artos (2004) associa 0 mesmo a origem/matriz das linguas em causa. Assim sendo,
Portugués e Espanhol s&o linguas proximas por derivarem ambas de igual tronco
linguistico (linguas romanicas) e por pertencerem, ainda, ao subgrupo do ibero-
romanico.

Tomazini (1999) afirma que, quanto menor a distancia linguistica, maiores séo
as possibilidades de que se manifestem interferéncias na producéo em lingua
estrangeira. Esta autora destaca, portanto, que ha, ndo apenas, vantagens, mas também
desvantagens na aprendizagem de linguas préximas, nomeadamente a interferéncia de
L1, que gera erros persistentes e dificeis de eliminar.

De acordo com Martinez Agudo (2004), a proximidade ou a distancia entre as
linguas determinam o tipo de erros linguisticos: a analogia linguistica potencia erros de
interferéncia de L1, ao mesmo tempo que reduz a probabilidade de dar erros decorrentes
da dificuldade inerente a LE; inversamente, a diferenciacédo linguistica potenciara os
erros intralinguisticos, enquanto se dissipardo os efeitos da transferéncia negativa de L1.

Os alunos portugueses sdo, reconhecidamente, falsos iniciantes na aprendizagem
do Espanhol LE. No entanto, esta circunstancia pode ser-lhes favoravel, mas também
desvantajosa, como, alias, temos testemunhado ao longo destes Gltimos dez anos
enquanto docente de ELE em Portugal, por comparagdo também com uma primeira
experiéncia na lecionacdo de Francés LE (FLE) neste pais. Embora, por comparacao ao
Francés, tenhamos registado, desde as primeiras aulas, no que toca aos alunos
portugueses a aprender Espanhol, um maior a-vontade no dominio do vocabulario, por

exemplo, nem tudo sdo flores... Com o avangar do tempo, sentimos que dita facilidade

35



tende a desvanecer-se e certas estruturas, por interferéncia da L1, expectaveis na sua
interlingua nos estadios iniciais, tendem a estagnar em niveis mais avangados, gerando
erros persistentes, muito dificeis de erradicar. Dita afinidade entre duas linguas é, de
acordo com Ceolin (2003), um fator favorecedor da existéncia de falsos amigos, tanto
lexicais como estruturais (isto €, que afetam a morfologia e/ou a sintaxe), que, conforme
também temos observado nas producdes orais e escritas dos nossos alunos de ELE,
comprometem o ato comunicativo.

Na verdade, a aprendizagem de linguas préximas acarreta perigos para 0s quais
varios especialistas tém vindo a apontar. Assim, ainda na Gltima década do século
passado, Santos Gargallo (1993) chamava a atencdo para o pendor negativo de que se
revestia a influéncia de L1 nos niveis mais avancados da aprendizagem de uma L2 que
Ihe é proxima, provocando, erros frequentes e persistentes, fendmeno que corroboramos
pela nossa experiéncia também na classificacdo do Exame Nacional de Espanhol de 11.°
Ano de Escolaridade, Cdodigo 547.

Com Sanchez Rodriguez (2001) destacamos, com efeito, a relevancia adquirida
pelas interferéncias de L1 na aprendizagem de portugués por alunos espanhois, dada a
estreita relacdo entre ambas as linguas peninsulares.

Ecos do nosso testemunho, fruto de uma pratica profissional reflexiva,
encontramos, igualmente, em Vigon Artos (2004):

No podemos decir que ninguno de nuestros alumnos comience de una fase cero,

la mayoria ya ha estado varias veces en territorio espafiol o en Hispanoamérica,

y por tanto ya ha intentado comunicarse en espafiol. Sin embargo, si atendemos a

sus aventuradas producciones tanto orales como escritas, veremos que esta

lengua que utilizan para comunicarse no es espafiol, sino que se trata de un
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sistema, en ocasiones intermedio entre el espariol y el portugués, otras veces

incluso hasta alejado de los dos. (p. 903)

Apesar de reconhecermos ao aluno portugués o estatuto de “falso iniciante”
(Vigon Artos, 2004, p. 903) na aprendizagem do Espanhol, alertamos, com este

investigador, para os obstaculos, decorrentes dessa proximidade linguistica, que se

colocam ao falante luso, que podem culminar num entorpecimento da progressao da sua

interlingua, por forca da fossilizacdo dos erros.

Portanto, apesar das semelhancas entre as duas linguas, defendemos, também
suportados neste autor, que, no processo de ensino-aprendizagem, ha que colocar a
tonica nas diferencas:

En el proceso de aprendizaje de E/LE entre lenguas proximas, siempre es de

gran utilidad disponer de una descripcion contrastiva para justificar el topico de

que es facil estudiar espafiol, dada la proximidad de las dos lenguas con el que

la mayoria de nuestros estudiantes llegan a la sala, pero también poner de
relieve todas aquellas diferencias parciales que hacen que estas dos lenguas
sean realmente diferentes. (Vigon Artos, 2004, p. 903)

No mesmo artigo, pde-se em evidéncia o preconceito que preside a escolha do
Espanhol como Lingua Estrangeira por parte de muitos alunos, situacao que
confirmamos também, frequentemente, no nosso quotidiano letivo.

De igual modo, Brabo Cruz (2004) alerta para o processo de acomodacéo, em
termos linguisticos, a que os falantes de Portugués (neste caso, na sua variante
brasileira) se arriscam ao aprender Espanhol, contentando-se, por vezes, com 0 uso de

um “portunhol” (p. 632), que, a primeira vista, parece cumprir 0s seus propésitos

comunicativos, mas que pode culminar em situacdes embaracosas, das quais dao prova
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muitos exercicios de interacdo oral entre os nossos alunos de ELE em contexto de sala
de aula.

Também Duarte (1999) reconhece que a semelhanca entre os dois sistemas
linguisticos pode, por vezes, ser um obstaculo a aprendizagem, no que as preposicoes
diz respeito, por exemplo, uma vez que, mesmo nos niveis mais avancados, o aluno
brasileiro tende a escolher a preposicdo portuguesa mais parecida a que usaria na sua
lingua materna, escolha essa que culmina frequentemente em fossilizagéo.

Por sua vez, perante a semelhanca tipoldgica entre estes dois idiomas, Izquierdo
Merinero (2002) registara ja como principais reagdes por parte de alunos falantes de
Portugués a aprender Espanhol: o assombro em relacdo as semelhancas; a desconfiancga
em relacdo a propria competéncia de cada um; a desilusdo por esperarem algo diferente;
a manifestacdo da “Lei de Murphy”, de acordo com a qual a resposta certa ¢ sempre
aquela que se cré errada. Semelhantes reacdes temos detetado também nos nossos
alunos de ELE ao longo da ultima década.

O estudo levado a cabo por esta investigadora centra-se, particularmente, no
medo a semelhanga, a “homiofobia”[sic], fenOmeno descrito por Kellerman (como
citado em lIzquierdo Merinero, 2002): “Describe la sensacion que a veces albergan los
aprendices de una segunda lengua de que, en determinadas estructuras linglisticas
(sintacticas, léxicas, de cualquier tipo), la L1 y la L2 deben ser diferentes la una de la
otra” (p. 154). Entre as estratégias utilizadas pelos aprendentes para “fugir” dos termos
ou das expressoes parecidas entre L1 e LE, a autora destaca o evitamento, que consiste,
como a palavra indica, em evitar a palavra/expressao semelhante, utilizando, por
exemplo, uma paréfrase, estratégia essa flagrante nas producdes orais e escritas de

varios dos nossos discentes em situacgdo de prova de avaliacéo.
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Neste artigo, somos ainda alertados para a necessidade da distin¢do entre 0s
conceitos de “facilidade” e “semelhanga”, sublinhando-se a forte carga subjetiva do
primeiro e realcando-se a neutralidade do segundo. Com lIzquierdo Merinero (2002),
defendemos, portanto, que € imperioso ajudar os alunos a perceber, desde os primeiros
dias de aulas, que ser parecido nao significa, forcosamente, ser facil.

Somos, deste modo, conscientes dos perigos dos preconceitos e dos juizos de
valor no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. Recordamos, a
este propoésito, o conceito de “perceived transferability”, (Kellerman, como citado em
Martinez Agudo, 2004), que consiste na percecdo da distancia linguistica entre a lingua
de partida e a lingua de chegada, percecao essa que joga um importante papel na
contaminacdo das estruturas linguisticas.

Em suma, o conhecimento prévio de uma lingua influencia, e ndo apenas
positivamente, o processo de aprendizagem de uma LE. Como alertam a maioria dos
autores acima mencionados, e como temos vindo a testemunhar ao longo da nossa
pratica letiva, apesar de alguma vantagem inicial, 0s perigos que acarreta essa falsa
ideia de facilidade merecem especial atencdo dos docentes e supdem uma dedicacéao
extra por parte dos alunos, para que ndo incorram no processo de acomodagdo a um
“portunol” (Brabo Cruz, 2004, p. 632), que 0s impega de avangar positivamente na sua

interlingua, na senda de uma cada vez mais proficiente competéncia comunicativa.

1.2. O Mito da Facilidade

O “mito da facilidade” (Ferreira, como citado em Alonso Rey, 2005, p. 11) é um
fator sociopsicoldgico na aprendizagem de linguas estrangeiras, que funciona,

manifestamente, como um obstaculo a aprendizagem de linguas proximas. Este
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fenomeno ¢ também acertadamente designado de “facilidade enganosa” (Almeida Filho,
como citado em Alonso Rey, 2005, p. 11).

Referindo-se as especificidades do processo de ensino-aprendizagem de
Portugués LE em falantes de Espanhol, Alonso Rey (2005) identifica dois tipos de
fatores, internos e externos. A nivel interno, distingue os planos linguistico e
psicolégico (ou socio-afetivo).

No plano linguistico, esta autora destaca a existéncia de uma capacidade precoce
para o uso produtivo da LE, bem como de conhecimentos prévios de L1 que,
coincidentes com o sistema da LE, facilitam, com efeito, a aprendizagem do idioma que
é préximo. Devido ao elevado nivel de compreensédo da LE (comparativamente a outros
aprendizes com outra L1), considera-se o aprendente como um ““falso iniciante”
(Almeida Filho, como citado em Alonso Rey, 2005, p. 15).

Todavia, dita proximidade linguistica pode, simultaneamente, gerar um
“conhecimento movedi¢o” (Almeida Filho, como citado em Alonso Rey, 2005, p. 15),
que se traduz na dificuldade em reconhecer as diferencas entre o0s dois sistemas
linguisticos. Com efeito, a interferéncia da L1 faz-se, frequentemente, sentir na
produgdo em LE, o que, a um nivel extremo, pode resultar na “fossilizacao” (Selinker,
1971).

Ja no plano psicolégico, a aprendizagem de linguas proximas sup@e, segundo
Alonso Rey (2005), uma motivacdo alta, associada a referida facilidade na compreenséo
da LE, e, por conseguinte, uma diminui¢cdo da ansiedade. No entanto, como que no
verso da medalha, gera-se no aprendiz a sensagéo de que comunicar na LE ndo implica
esforco. Eis, em suma, o ja referido “mito da facilidade” (Almeida Filho, como citado
em Alonso Rey, 2005, p. 16), que resulta numa maior falta de atencdo em relagdo as

diferencas entre os dois idiomas, num menor empenho nas tarefas, que, associados a
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uma excessiva autoconfianga, podem culminar num obstaculo a progressao na
interlingua. De ditos fendmenos temos sido, com efeito, testemunho no nosso dia a dia
como docente de ELE.

No préprio QECR (Conselho da Europa, 2001) somos alertados para esse facto:
“Falantes de linguas proximas como, por exemplo, alemao/holandés, checo/eslovaco, ou
espanhol/portugués, podem ser tentados a fazer uma tradugcdo mecéanica palavra a
palavra” (p. 201).

Embora reconhecamos vantagens na aprendizagem de linguas proximas,
alertamos, também com Garcia Benito e Ogando (2011), para os perigos de um certo
excesso de confiancga por parte dos alunos que aprendem linguas proximas da sua L1:

Assim, em situacdes em que um estudante de lingua materna mais afastada

agiria com cautela perante as particularidades fonéticas, sintaticas, semanticas e

discursivas da lingua que esta a aprender, o estudante hispanofalante costuma ser

levado pelas interferéncias constantes da sua propria lingua. (p. 91)

Ao longo deste subcapitulo, vimos as consequéncias nefastas deste excesso de
confianca que advém da sensacdo de facilidade, que, no caso das autoras mencionadas,
afeta os alunos espanhdis a aprender Portugués: o conhecimento movedico, a
interferéncia pertinaz de L1 e, consequéncia Ultima das anteriores, a fossilizacao.
Semelhantes caracteristicas reconhecemos nas mostras de interlingua com as quais
fomos contactando ao longo da nossa préatica enquanto docente de ELE a alunos
portugueses. Vejamos, agora, como tém abordado este tema algumas teorias de

aprendizagem aplicadas & aquisi¢do de uma Lingua Estrangeira.
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1.3. Da Analise Contrastiva a Hipotese da Interlingua

Considerando que a area temética deste trabalho é o ensino-aprendizagem de
linguas préximas, o campo tedrico em que se enquadra engloba os estudos de Anélise
Contrastiva (AC), Anélise de Erros (AE) e da Hipdtese da Interlingua (H1).

A AC surge na década de 60, no seio da Linguistica Aplicada ao Ensino das
Linguas/Didatica das Linguas, impulsionada pelas obras de Weinreich (1968) e Lado
(1957). O seu objetivo era comparar duas linguas, sublinhando as semelhancas e
diferencas entre ambas, assente na teoria de que os erros dados pelos aprendizes
decorriam dessas diferencas, por interferéncia da Lingua Materna ou L1. Por
conseguinte, defendia-se que os métodos de ensino de linguas estrangeiras deveriam ser
organizados em funcgdo desses erros previsiveis, a cometer pelos alunos, e que deveriam
ser evitados a todo o custo. No entanto, cedo se constatou (Wardhaugh, 1970) que
alguns dos erros previstos ndo ocorriam nas producdes dos alunos, porque algumas
diferengas linguisticas ndo Ihes levantavam problemas. Além disso, as investigacoes
empiricas realizadas neste &mbito revelaram ainda que nem todos os erros se deviam a
interferéncias de L1 (Lennon, 2008).

No entanto, para Vigon Artos (2004), a Analise Contrastiva continua a ser Gtil
pois revela as estruturas que podem vir a fossilizar na Interlingua do estudante ao
professor, o qual deve, em funcdo dessa informacao, fazer as adaptacdes pedagogicas e
didaticas necessarias para evitar ditos blogueios. Este investigador lamenta a escassez,
em Portugal, de estudos contrastivos, gramaticas ou manuais de ELE proprios para
falantes lusos, onde se pusessem em evidéncia tais interferéncias. Com efeito, no

primeiro lustro do séc. XXI, o panorama portugués, no que a Linguistica Contrastiva
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entre o Portugués e o Espanhol (ambos nas suas variantes europeias) diz respeito, era
bastante pobre, comparativamente, por exemplo, ao cenario brasileiro!:

El panorama en Brasil es diferente: Gonzalo Abio y Ana Margarita Barandela,

de la UNIPAN, presentan en Glosas Didacticas, una lista de material didactico

producido para la ensefianza de ELE a brasilefios, donde sefialan 17 gramaticas y

fonéticas, 70 manuales generales, 26 diccionarios y conjugadores de verbos, 5

libros de espafiol para fines especificos, 27 libros de lecturas, 3 de preparacion

para la selectividad y 44 libros de actividades, de apoyo y guias. jLejos estamos

de tener algun dia estos datos en Portugal! (Vigon Artos, 2004, p. 913).

De igual forma, Arias Méndez (2010) reconhecia a escassez de materiais
didaticos direcionados para o ensino de espanhol a falantes do portugués (na sua
variante europeia):

En nuestra realidad pedagdgica, la ensefianza del espafiol lengua extranjera

(ELE) en Portugal, el material pedagogico dedicado a estos aspectos es

practicamente inexistente; la mayoria de los manuales y materiales

complementarios no contemplan las especificidades de nuestros estudiantes con
caracteristicas concretas y con dificultades en la expresién oral y escrita muy

delimitadas y, en la mayoria de los casos, dificiles de superar. (p. 6)

Ja entre finais dos anos 60 e inicios dos 70, impulsionada por Dulay, Burt e
Krashen (1982), destaca-se a Analise de Erros, que parte dos erros efetivamente
produzidos pelos alunos para tentar chegar as suas causas, 0 que, segundo Baralo
Ottonello (1999), permitiu, desde logo, perceber que uma consideravel percentagem

desses erros ndo decorria de processos de transferéncia. Esta corrente contribuiu para

! De acordo com Tomazini (1999), o ensino do espanhol no Brasil viveu um notavel impulso gragas a incorporagdo
deste pais no Mercosul (Mercado Comum do Sul).
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uma importante mudanca na perspetiva sobre o erro, ao concluir que se tratava de um
reflexo de estratégias universais de aprendizagem: “Los errores empezaron a
considerarse como un factor Gtil porque constituian un paso ineludible hacia la
apropiacion de la nueva lengua y eran valorados como indices de los estadios que el
estudiante atraviesa durante el proceso de aprendizaje”(Vigon Artos, 2004, p. 904).

Esta nova abordagem do erro pode ler-se, por exemplo, em Corder (1967): “A
learner’s errors, then, provide evidence of the system of the language that he is using (i.
e. has learned) at a particular point in the course” (p. 167). O seu estudo seria, portanto,
de utilidade para professores, investigadores e para 0s proprios alunos.

De acordo com Martin Peris (2004), os estudos contrastivos, dentro da
metodologia audio-oral, perspetivavam o erro como resultado da interferéncia de L1,
um alvo que era preciso abater. Focavam, entéo, a sua atengdo nos processos de ensino,
criando listas de possiveis dificuldades decorrentes do contraste entre linguas, como
forma de prevencao, e treinando as formas corretas, através de exercicios de base
condutista. Gragas a Corder (1967), conclui-se que o erro decorre de processos mentais
independentes da interferéncia de L1, o que supde duas reviravoltas na conce¢édo do
ensino das linguas: o erro ndo é um sinal de fracasso, sendo de avanco na aprendizagem;
a ténica passa, entdo, a centrar-se sobre o processo de aprendizagem, e ndo tanto sobre o
de ensino.

We have been reminded recently of Von Humboldt’s statement that we cannot

really teach language, we can only create conditions in wich it will devolp

spontaneously in the mind in its on way. We shall never improve our ability to
create such favorable conditions until we learn more about the way a learner
learns and what his built-in syllabus is. When we do know this (and the learner’s

errors will, if systematically studied, tell us something about this) we may begin
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to be more critical of our cherished notions. We may be able to allow the

learner’s innate strategies to dictate our practice and determine our syllabus; we

may learn to adapt ourselves to his needs rather then impose upon him our

preconceptions of how he ought to learn and when he ought to learn it. (p. 169)

No entanto, a AE néo é, tdo pouco, uma abordagem isenta de problemas
(Lennon, 2008): problemas de identificacdo, de classificacdo, de atribuicdo e de
avaliacdo. Com efeito, como assinala este autor, “errors may not tell the whole story
about learning difficulty” (p. 55).

Em finais da década de 70, desenvolvem-se, simultaneamente os estudos sobre o
sistema linguistico do aprendente da LE, que a Analise de Erros ndo conseguira
descrever (Fernandez, 1997). Foi Selinker (1971) quem desenvolveu o conceito de
“interlingua” (IL), muito semelhante ao que Corder (1967) designara de “competéncia
de transicdo®”, ou ao “sistema aproximativo>”, de Nemser (1971): sistema linguistico
que se vai construindo durante a aprendizagem de uma lingua estrangeira, no processo
de transicdo entre a Lingua Materna (L1) e a LE. Mais recentemente, investigadores
preferem chamar-lhe “lingua do aprendente*’(Saville-Troike, como citado em Lennon,
2008, p. 59) ou “gramatica do discente” (Martin Peris, 2004, p. 469). Trata-se de um
sistema autdbnomo, em constante evolucao e que, por vezes, pode aproximar-se mais de
uma lingua ou de outra, L1 ou LE, sem se identificar nunca por completo com nenhuma
das duas (Lennon, 2008; Tarone, 2006; VVogel, 1995).

Cada aprendente desenvolve a sua IL, de acordo com as suas caracteristicas
individuais. No entanto, no grupo-turma, as diferentes interlinguas dos alunos

interagem, influenciando-se mutuamente (Lennon, 2008). Trata-se, portanto, de um

2 Tradugdo propria de “transicional competence” (Corder, 1967, p. 166).
% Tradugdo nossa de “approximative systems” (Nemser, 1971, p. 55).
4 Tradugao nossa de “language learner language”.
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sistema variavel e evolutivo: o seu desenvolvimento segue um curso determinado, passa
por uma serie de estadios sucessivos, cuja ordem ndo pode ser interrompida, nem
alterada. A interlingua esta, portanto, sujeita as hipéteses de “learnability” e
“teachability” (Pienemann, como citado em Martin Peris, 2004): h4 determinados
aspetos da gramatica de L2 que s6 podem ser aprendidos (e, por conseguinte, sO
passiveis de ser ensinados) quando este sistema tenha atingido um determinado estadio
de maturidade.

Além disso, o progresso na interlingua néo € linear: quando um traco novo entra
neste sistema linguistico, a sua absorcéo supde uma reestruturacéo (McLaughlin, como
citado em Martin Peris, 2004) de todo o sistema, 0 que pode dar azo a novos erros, que
antes ndo se produziam. Isto significa que, por um lado, na IL, nem sempre a producao
de uma forma correta é sinal inequivoco de aprendizagem consolidada: os aprendentes
podem, por vezes, em certos aspetos, recuar a estadios anteriores da sua interlingua,
fendmeno que Selinker (1971) designou de “blackside”, e que os novos erros, neste
processo, ndo equivalem a um retrocesso, mas antes a uma adaptacéo/reestruturacgéo,
logo, avanco na aprendizagem.

De acordo com Selinker (1971), cinco processos psicolinguisticos subjazem a
formacédo e desenvolvimento da IL:

e A transferéncia linguistica, em que, como vimos, o aluno deixa que 0s
seus conhecimentos de L1 interfiram na aprendizagem de LE;

e A transferéncia de treino, em que o aluno aplica indiscriminadamente
regras a partir das instrucdes do professor ou do préprio manual da LE;

e As estratégias de aprendizagem da lingua-alvo, como o uso de
mnemonicas ou listas de vocabulario, que o aluno utiliza para tentar

assimilar a nova informacao;
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e As estratégias de comunicacdo da lingua-alvo, mediante as quais o aluno,
consciente de uma lacuna, tenta supri-la, como por exemplo, através do
uso de uma paréafrase;

e A sobregeneralizacdo da lingua-alvo, em que o aluno estende as regras
da LE a situacdes em que estas ndo podem ser aplicadas.

No que toca ao dominio dos contetdos linguisticos, Gomez del Estal (2004)
distingue trés fases na interlingua dos estudantes:

e Quando o estudante ndo conhece nem utiliza o contetdo linguistico em
questdo, estamos perante o desconhecimento;

e Se 0 estudante reconhece o conteudo linguistico nas amostras (input),
mas € incapaz de o utilizar na sua producdo (output), atinge a fase do
reconhecimento;

e Quando o conteudo linguistico ja consta na produc¢éo do aluno, eis a
utilizacao.

Por sua vez, Brown (como citado em Lennon, 2008, p. 60) identifica quatro
grandes estadios neste sistema linguistico de transicdo: pré-sistematico (a etapa
experimental, por assim dizer); emergente (que supde a assimilacdo das regras mais
simples, sobretudo se semelhantes as da L1, mas onde o conhecimento é ainda
movedico, havendo lugar a retrocessos); sistematico (quando os alunos estdo ja mais
seguros das regras e excecdes e sdo capazes de se corrigir, quer perante a indicacao
direta de erro, por parte do professor, quer mediante indireto feedback corretivo numa
troca conversacional) e pds-sistematico (quando os alunos adquirem a capacidade de se
autocorrigirem e sdo ja capazes de um discurso bastante fluente). Os aprendentes
podem, no entanto, situar-se em diferentes estadios nos distintos dominios

simultaneamente.
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A chamada Hipdtese da Interlingua foi, entretanto, sendo enriquecida. Selinker,
Swain e Dumas (2006) alargam o conceito, que antes se restringia a adultos a aprender
uma lingua estrangeira, a criancas. Entretanto, Adjémian (como citado em Tarone,
2006) viera opor-se a Selinker (1971), defendendo que as interlinguas sdo linguas
naturais, resultado do mesmo processo de aquisicao dos idiomas nativos, pelo que
obedecem aos universais linguisticos, debate este que continua aberto. Além disso,
reforcou-se o carater camaleonico da IL (Tarone, 1979), na medida em que se
reconheceu que o desempenho dos falantes se revela mais fluido, gramaticalmente
correto e livre de interferéncias em determinados contextos sociais e em determinados
dominios do discurso. Finalmente, a discussdo ampliou-se a proposito da inevitabilidade
(ou ndo) da fossilizagdo: contrariamente ao que postula Selinker, Scovel (como citado
em Tarone, 2006) defende que este fendbmeno ndo é forgoso.

Em suma, as diferentes teorias de aprendizagem consultadas permitiram fazer
luz sobre o fendbmeno da proximidade linguistica e, com o passar do tempo,
introduziram-se nuances que representam avancos significativos para o ensino-
aprendizagem das LE, em geral, e, por que ndo dizé-lo, da prépria L1. Assumindo,
desde ja, uma postura eclética, a presente investigacdo abraca diferentes contributos nas
distintas teorias.

Na esteira de Vigon Artos (2004), defendemos que o recurso a Analise
Contrastiva continua a revelar-se bastante pertinente, particularmente em grupos
relativamente homogéneos em termos linguisticos, na medida em que permite ao
professor consignar menos tempo a aspetos semelhantes e reforgar a aprendizagem das
diferencas, identificando e explicando, e ajudando o aluno a identificar e a explicar
(fundamental ao desenvolvimento das capacidades metacognitivas), os erros cometidos

por interferéncia de L1. Simultaneamente, consideramos, com Arias Méndez (2011),
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haver necessidade a materiais didaticos especificos para o ensino-aprendizagem de ELE
a alunos portugueses (falantes das variantes europeias destas duas linguas).

Da Analise do Erro, destacamos o contributo de Corder (1967), gracas ao qual o
erro passa a ser perspetivado de forma positiva, como um indicador de aprendizagem,
que guia o professor na sua atuacdo. Simultaneamente, esta postura significa também
que o foco deixa de ser 0 ensino e passa a centrar-se na aprendizagem, um passo
fundamental para que, hoje, se reconheca a indissociabilidade dos dois processos:
ensino e aprendizagem sdo as duas caras da mesma moeda, ndo devemos descurar um
em prol de outro.

Finalmente, devemos a Hipotese da Interlingua, cujo debate, como vimos,
permanece aceso, para bem da investigacdo futura no ensino das linguas, uma crescente
aproximacdo a identificacdo e caracterizacdo do sistema linguistico do aprendente: um
sistema auténomo, evolutivo, que admite retrocessos e passivel de fossilizacdo, mas,
aqui com Scovel (como citado em Tarone, 2006), ndo necessariamente votado a ela.
Este conhecimento revelou-se-nos essencial para a fundamentacéo teérica desta
investigacdo, para conhecermos melhor 0 nosso objeto de estudo e planearmos a nossa
intervencdo: como combater a interferéncia de L1 na interlingua dos nossos alunos,
perante os inumeros exemplos de fossilizacdo identificados ao longo de uma década de

docéncia de ELE no Ensino Secundario?

1.4. A Interferéncia de L1 — Um dos Fatores que Leva a Fossilizacdo
na Interlingua

A obra de Weinreich (1968) vem enfatizar o estudo da interferéncia entre
linguas. Trata-se, como vimos atras, de um fendmeno psicolinguistico que influencia a

interlingua.
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Os aprendentes de LE mantém, relativamente a L1, uma forte “dependéncia
cognitiva” (Brown, como citado em Martinez Agudo, 2004). A lingua materna serve, de
facto, como guia ou quadro de referéncia fundamental aquando da construcdo do novo
conhecimento linguistico.

Na linha de Martinez Agudo (2004), consideramos que a transferéncia
linguistica pode ser positiva (enquanto estratégia de comunicagédo que resulta numa
progressdo na interlingua) ou negativa (sob a forma de interferéncia da Lingua Materna,
plasmada na fossilizacdo). E a transferéncia negativa de L1 que nos interessa neste
estudo.

Tarone (2006) adianta, por seu turno, que a transferéncia opera seletivamente:
alguns fendmenos sdo trasladados, outros, ndo. Além disso, se combinada com outros
processos, como a transferéncia de treino ou as ja referidas estratégias de aprendizagem
de uma LE, a interferéncia de L1 potencia a fossilizacdo. Move-nos, na presente
investigacdo, debelar este fendmeno.

De acordo com Arcos Pavon (2009), a fossilizacdo manifesta-se na repeticao
sistematica de um erro que deveria estar superado num determinado nivel de
aprendizagem. Trata-se do estancamento da progressao da interlingua num determinado
estadio ou do bloqueio de uma caracteristica de um estadio especifico, que resultam
numa producao defeituosa muito persistente no tempo, quase irreparavel (Martin Peris,
2004). Deste modo, ainda que aceitemos que o erro € um indicio da aprendizagem do
aluno, consideramos, com estes autores, que esta estagnacao é contraria a evolucao
natural de uma lingua, e € isso que a interlingua €, na verdade. E, neste sentido,
propomo-nos, no decurso deste trabalho, encontrar estratégias didaticas que evitem dito

bloqueio.
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Referindo-se a um estudo anterior sobre brasileiros a aprender espanhol,
realizado em 2001, Brabo Cruz (2004) alertara para as consequéncias adversas de
referida interferéncia:

De inicio, ellos tienen la expectativa de que ésta tarea es facil por la proximidad

existente entre el espariol y el portugués, pero que, con frecuencia, realizan

deducciones en cuanto al 1éxico que parten de las semejanzas entre los vocablos,

lo que los lleva, muchas veces, a una comunicacion equivocada. (p. 632)

As interferéncias da Lingua Materna podem ser de tal modo severas que alguns
especialistas referem a criacdo, entre o vulgo, de idiomas, diriamos, “de transi¢do”
como o “portunhol’:

Por lo general, uno no se da cuenta, principalmente al principio, de las sutilezas

de estas dos lenguas, que presentan muchas veces los mismos vocablos aunque

con variaciones significativas en la frecuencia de uso. Aun cuando el discurso
generado pueda parecer raro, si se consigue efectuar la comunicacion deseada, el
usuario del ‘portuniol” pasa por un proceso de acomodacion, en el que convive
con la inadecuacion formal, lo que provoca, en muchos momentos, situaciones

anecdoticas. (Brabo Cruz, 2004, p. 632)

Também Arcos Pavdn (2009) alerta para a fossilizacdo de erros por aprendizes
portugueses de Espanhol, sobretudo nos niveis intermédio e superior de aprendizagem
da lingua estrangeira. Na verdade, se 0 erro passou a ser perspetivado como um conceito
positivo, quando fossilizado, num nivel mais avangado, demonstra a falta de
assimilacdo e de interiorizacdo da lingua-alvo.

Apesar de reconhecer a importancia do conhecimento gramatical de L1 na

elaboracdo do novo conhecimento de LE/L2, Martinez Agudo (2004) contrapde que ndo
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é, porém, condicao sine qua non. A influéncia de L1 € apenas um dos fatores a ter em
conta na elaboracdo do novo conhecimento linguistico em LE/L2.

Com efeito, nas producdes do aprendente, é preciso considerar diferentes tipos
de erro (Arcos Pavon, 2009):

e interlinguisticos: os que ocorrem por interferéncia da Lingua Materna;
e intralinguisticos: decorrentes do préprio sistema da LE;
e por influéncia de outras linguas que o aluno aprendeu.
Por sua vez, Neta (2000) apresenta a seguinte categorizacao de interferéncias do
Portugués (L1) na aprendizagem do Espanhol por alunos brasileiros:
e erros a nivel morfossintatico;
e erros a nivel lexical;
e erros a nivel grafico-ortografico;
e erros a nivel fonético-fonoldgico.

Mais recentemente, Arias Méndez (2011) levou a cabo um estudo pioneiro sobre
0s principais erros detetados nas producdes escritas de alunos a frequentar aulas de
Espanhol Lingua Estrangeira (ELE) no Instituto Politécnico da Guarda. Além disso, esta
investigadora ndo se limitou a apresentar os erros, a maneira do método da Analise
Contrastiva; refletiu sobre a origem dos erros e, mais, tentou indagar neles as estratégias
utilizadas pelos alunos para superar as suas dificuldades de comunicacéo, encarando-os,
portanto, numa perspetiva mais atual, como um avanco na aprendizagem, um poderoso
indicio dos estadios da interlingua dos aprendentes.

Na nossa perspetiva, pela nossa experiéncia didatica, como docente de ELE,
como formadora de professores (na qualidade de orientadora cooperante da unidade
curricular designada Pratica de Ensino Supervisionada no Mestrado em Ensino de

Portugués e Espanhol ao 3.°Ciclo e Ensino Secundario) e como classificadora de
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Exames Nacionais de Ensino Secundario, é fundamental, por um lado, identificar as
principais categorias de erros por interferéncia de L1 na interlingua dos alunos e, por
outro, encontrar estratégias didaticas que contribuam para evitar as fossilizacGes, que
prejudicam a subcompeténcia linguistica e podem até comprometer o éxito do ato
comunicativo. Consideramos, além disso, com Littlewood (1985), que trabalhar
especificamente os contetdos gramaticais, remetidos, como veremos no capitulo
seguinte, para segundo plano pelas tendéncias mais atuais do ensino-aprendizagem das
LE, em nada compromete a competéncia comunicativa; antes, a melhora: “Like the
swimmer or the piano-player, the second language learner may sometimes practise the
separate parts of the total skill that he is aiming to improve” (pag. 23). Com efeito, mais
recentemente, Sdnchez Carrdn (2015) corrobora esta ideia, sustentando que o
conhecimento linguistico é necessario a comunicacdo, postulado que nos, na presente

tese, subscrevemos inteiramente.

1.5. ImplicacGes Didaticas da Transferéncia Negativa de L1 no
Processo de Ensino-Aprendizagem de uma LE

As perguntas que se imp&em sdo: como atenuar estas interferéncias de L1?
Devera o processo de ensino-aprendizagem de linguas proximas beneficiar de
ferramentas especificas para combater a fossilizacdo? Que li¢cbes beber dos estudos
anteriores de Analise Contrastiva, de Analise de Erros ou das mais recentes
investigacOes sobre a interlingua? A bibliografia consultada aponta para distintas
opinides.

Na perspetiva de Lado (1957), para promover um ensino eficaz de linguas

estrangeiras, € indispensavel que o professor domine, no fundamental, a lingua materna
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dos alunos, de forma a recorrer a explicagdo ou ao exemplo mais apropriados e a
prever/prevenir, pelas suas praticas, transferéncias linguisticas negativas.

Alonso Rey (2005) sugere que sera suficiente a consciencializa¢do dos alunos
desde as primeiras aulas, no sentido de desmitificar a ideia de facilidade.

Ja Brabo Cruz (2004) afirma que, com o passar do tempo — e 0 maior contacto
com a lingua — e uma progressiva tomada de consciéncia, promovida por intervencoes
didaticas especificas por parte do professor, as interferéncias da L1 podem atenuar-se.
Neste sentido, propde, por exemplo, a implementacdo, em sala de aula com os alunos,
de atividades com recurso a dicionarios de falsos amigos.

Por sua vez, Menardi (como citado em Brabo Cruz, 2004) prop6e, como
exemplo de estratégia para o ensino-aprendizagem de linguas préximas, a elaboracéo,
pelos alunos, de textos humoristicos com base em falsos amigos, pois 0 uso contextual,
de acordo com a abordagem comunicativa, permite uma melhor assimilacdo dos
conteudos e potencia o desenvolvimento das competéncias de comunicacao.

Na esteira de Martinez Agudo (2004), consideramos que é fundamental perceber
0 alcance real do processo de transferéncia linguistica, de forma a tentar diminuir os
seus efeitos adversos na progressdo da interlingua. A abordagem de tais interferéncias
em sala de aula, com os alunos, sera proficua tanto a nivel do desenvolvimento da sua
competéncia linguistica (e, latu sensu, da competéncia comunicativa), como na
promocdo de destrezas metalinguisticas, como defende o mesmo autor:

Tal conciencia metalinglistica permitira al hablante reflexionar sobre la

incidencia de la interferencia linglistica, identificando determinadas dificultades

de aprendizaje, detectando consecuentemente ciertos errores y, por consiguiente,
paliando en cierta medida los efectos adversos de este fendmeno lingistico

(Martinez Agudo, 2004, pp. 98-9).
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Barbero Carcedo (2012) refere que a mudanca de postura relativamente ao erro,
perspetivado como elemento ativo no processo de aprendizagem de uma lingua, afetou
diretamente a forma de levar a cabo a sua correcdo em sala de aula:

Los profesores consideran el error como un fendmeno natural, inevitable y

necesario en la adquisicion de una LE, que aporta informacion para describir la

interlengua del alumno y los procesos cognitivos que operan en el transcurso de

la interiorizacion de la forma. (p. 25)

Ja ndo se trata de travar uma batalha continua e superficial contra o erro, antes
visto como uma espécie de “erva daninha” que impedia uma bonita planta de florescer,
mas de proporcionar uma diversidade de situacdes e tarefas de comunicacao que
potenciem a progressdo da interlingua, que se desenvolve crescendo conscientemente
também a partir dos erros.

Com Tavares e Alarcdo (1985), consideramos ainda que:

é na articulacdo entre os principios gerais de ensino/aprendizagem e 0s

principios especificos inerentes a situacdo concreta do ensino e da

aprendizagem, tendo em conta a estrutura do sujeito e da tarefa e,

consequentemente, o tipo de aprendizagem a desenvolver e as estratégias de

ensino, aprendizagem e avaliacdo mais adequadas que reside, a nosso ver, a arte

e a ciéncia de ensinar. (p. 118)

Partilhamos, enquanto docente de ELE, as preocupaces especificas de um
professor de lingua estrangeira com Mira e Mira (2002):
e Como é que se aprende uma lingua estrangeira?

e Qual o melhor método para ensinar uma lingua estrangeira?
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e Como ¢ que se pode motivar os alunos para iniciar ou continuar o
estudo/aprendizagem de uma lingua estrangeira?

e Como ¢ que os professores podem melhorar o seu ensino para que, ao
fim de anos de aprendizagem de uma lingua estrangeira, em contexto
escolar, os alunos ndo tenham insucesso, em maior ou menor grau? (p. 4)

Ap0s dez anos de docéncia, a nossa experiéncia tem-nos revelado que ndo ha
uma resposta Unica para cada uma destas questdes, nem a nivel tedrico, nem a nivel
prético. De igual modo, 0 QECR, também consultado na sua verséo espanhola, o0 Marco
Comun Europeo de Referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2002), ndo toma
partido relativamente as teorias da aprendizagem de uma lingua, nem t&o pouco quanto
aos métodos de ensino a adotar:

Segun los principios basicos de la democracia pluralista, el Marco se propone ser

no solo integrador, transparente y coherente, sino también abierto, dindmico y no

dogmatico. Por ese motivo no puede tomar partido por una u otra posicién en los

debates teoricos actuales respecto a la naturaleza de la adquisicion de la lengua y

su relacién con el aprendizaje de lenguas, y tampoco debe adscribirse a ningln

enfoque concreto de la ensefianza de lenguas, excluyendo a los demas. (Consejo

de Europa, pp. 18-9)

Apostamos, por conseguinte, também a luz de Baralo Ottonello e Estaire (2012),
numa postura eclética, que aproveite de cada teoria as metodologias que se revelem
mais adequadas ao contexto especifico de cada turma. Cabe-nos, enquanto docentes,
utilizar todas as técnicas que, mediante uma préatica profissional reflexiva, se revelem
pertinentes em cada situacdo e adapta-las a especificidade do grupo-turma e também a
cada aluno, respeitando os seus ritmos e estilos de aprendizagem (Tavares & Alarcao,

1985).
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Isto significa, portanto, também, ndo abdicar, a partida, de um leque de
ferramentas didaticas relegadas para segundo plano pelas correntes linguisticas em
voga, por preconceito didatico, como acontece com os drills, que, conforme veremos a
seguir, foram desterrados pela abordagem comunicativa do ensino-aprendizagem de
linguas e que, conforme nos propomos comprovar, permitem combater a fossilizacéo na
IL. Com efeito, como temos testemunhado na nossa préatica letiva, enquanto docente de
ELE, nas nossas funcdes como professora classificadora do Exame Nacional de
Espanhol de 11.° Ano de Escolaridade e ainda como formadora de professores, na
qualidade de professora cooperante de Espanhol da Unidade Curricular “Préatica de
Ensino Supervisionada”, no Mestrado em Ensino de Portugués e de Espanhol na
Universidade de Evora, e suportada também na literatura a respeito (Arias Méndez,
2011; Brabo Cruz, 2004; Martinez Agudo, 2004; Vigon Artos, 2004), a interferéncia de
L1 continua a ensombrar a producéo escrita e oral dos nossos alunos, nas suas mostras
de interlingua, empobrecendo, portanto, a sua subcompeténcia linguistica, e, por
conseguinte, minando as possibilidades de éxito da sua competéncia comunicativa.
Concordamos, portanto, com o0s varios autores (Arcos Pavon, 2009; Arias Méndez,
2011; Sanchez Rodriguez, 2001) que defendem que o ensino-aprendizagem de linguas
préximas carece de adaptacGes didaticas especificas que minimizem os problemas que
advém precisamente dessa proximidade, que, como vimos, gera falsas percecdes de
facilidade (Alonso Rey, 2005; Garcia Benito & Ogando, 2011; Izquierdo Merinero,
2002) junto dos alunos, prejudicando gravemente a sua performance na disciplina, para
além de propiciar igualmente juizos de valor pejorativos sobre o préprio processo de
ensino-aprendizagem de ELE a alunos portugueses (ou vice-versa), que o relegam para
o ja referido estatuto nefasto de “parente pobre” (Romero Gualda, 2014, p. 3) na

Didatica das LE. E bebendo da licdo de ecletismo que perpassa este capitulo (Baralo
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Ottonello & Estaire, 2012; Conselho da Europa, 2001; Tavares & Alarcéo, 1985), e que
suporta a nossa acdo docente, que se renova a cada dia, fruto de uma pratica profissional
reflexiva, parece-nos, neste sentido, licito recomendar a recuperacao dos drills como
ferramenta didatica cirdrgica eficaz a debelar ditas contaminacGes de L1 na interlingua
dos alunos, conforme apresentamos no capitulo a seguir, com o qual esperamos

encerrar, de forma adequada, a fundamentacéo tedrica da presente investigacéo.

58



Capitulo 2
O Papel dos Drills na Abordagem Comunicativa — Histéria de um

Desterro

2.1. O Ensino-Aprendizagem da Gramatica Remetido para segundo
plano

Neste subcapitulo, vamos fazer um balango da dicotomia instalada entre ensino-
aprendizagem da gramatica e um ensino-aprendizagem de tipo comunicativo, desde
finais do século XX, guiados pela sabia médo de autores como Gutiérrez Araus (1998) ou
Ortega Olivares (1998), seguidos de referéncias incontornaveis ja do século XXI, como
Martin Peris (2004) ou Gémez del Estal (2004), até aos nossos dias, culminando em
investigagBes mais recentes, como as de Sanchez Carron (2015), Diez Mediavilla e
Guemes Suarez (2016), Polifemi (2016) ou Lopez Garcia (2016).

No inicio da década de 90 do século passado, Sanchez Pérez (como citado em
Gutiérrez Araus, 1998), identifica duas tendéncias fundamentais no ensino desta Lingua
Estrangeira (LE), a tendéncia gramatical (assente na proeminéncia da gramatica) e a
conversacional (baseada na realidade comunicativa), que, desde sempre, tém sido
perspetivadas como incompativeis, quase antagénicas.

Na mesma linha, Gutiérrez Araus (1998) traca, no artigo “La instruccion
gramatical en el enfoque comunicativo”, uma breve, mas esclarecedora, panoramica do
papel atribuido ao ensino da gramatica a partir da década de 70 do século XX, com o
advento da abordagem comunicativa.

Esta autora refere-se a obra de Wilkins, Notional Syllabuses, publicada em 1976,

como tendo posto a tonica na lingua como instrumento de comunicagdo. Assim, 0 eixo
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em funcédo do qual passou a articular-se o ensino foi o valor (ou conteido) da
mensagem, sendo que a atencdo ao cddigo formal foi, nas palavras de Gutiérrez Araus
(1998), “postergada” (p. 112), adiada, ¢, por conseguinte, a instru¢do gramatical,
evitada.

No entanto, investigacfes como as de Long (como citado em Gutiérrez Araus,
1998), logo na década de 80, continuam a mostrar que a instrugcdo gramatical tem efeitos
benéficos na aprendizagem.

Também Ortega Olivares (1998) reconhece as limitacGes da abordagem
comunicativa no que toca ao uso eficaz dos recursos gramaticais da lingua meta.

Tras los vaivenes a que se han visto sometidos en las Gltimas décadas los

fundamentos y practicas de lo que pudiera llamarse ‘ensefianza de la gramatica’,

hoy parece insoslayable la reflexidn acerca de cdmo lograr una integracion,
efectiva de dos aspectos a los que en principio — creemos — no cabe renunciar:
por una parte, las valiosas aportaciones que la aplicacion de los principios del
enfoque comunicativo ha supuesto en el ambito educativo de la ensefianza de
lenguas; por otra, la necesidad de remediar lo que la sola aplicacion de estos
principios no puede alcanzar: la precision en el uso de los recursos gramaticales

de la lengua meta. (p. 133)

Neste artigo, Ortega Olivares (1998) elenca algumas iniciativas no &mbito da
chamada “investigagdo da sala de aula” (p.138), levadas a cabo, segundo ele, por
autores como Allwright, Chaudron, Long ou Van Lier, cujo objetivo era procurar
mecanismos pedagogicos que promovessem, simultaneamente, a fluidez e a precisédo
linguisticas. Aqui se insere a denominada “aten¢do centrada na forma” — a que também
se referia Gutiérrez Araus (1998) —, desenvolvida durante as décadas de setenta e oitenta

do século passado, por autores como Doughty e Williams, Lightbown e Spada, Long e
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Spada, como o proprio sublinha. Essa atencdo centrada na forma pressupde instruir o
aprendiz para que se concentre em determinados aspetos (fonologicos, sintaticos,
pragmaticos, etc.) da lingua meta, particularmente aqueles que decorrem de erros
produzidos durante a interacdo em contexto comunicativo. Ortega Olivares (1998)
destaca, a este nivel, os trabalhos desenvolvidos por autores como Rutherford,
Sharwood-Smith ou VanPatten, conducentes a procedimentos como a informacao
metalinguistica, explicita ou implicita, as rea¢des gestuais, o “feedback” corretivo (a0
facultar ao aluno evidéncia negativa sobre a sua producéo) ou a tomada de consciéncia
gramatical (ao pedir ao aluno que infira as regras de funcionamento a partir de exemplos
dados).

Por sua vez, Gutiérrez Araus (1998) refere também investigacdes no ambito da
“instrugcdo gramatical de processamento”, protagonizada por autores, que ela propria
cita, como Lee e Van Patten, no seio da abordagem comunicativa: tratava-se de levar os
aprendizes a prestar especial atencdo a determinadas formas gramaticais e a aprender a
processa-las ou a interpreta-las corretamente.

Seguidamente, esta investigadora expde a nocdo de “Condigao Pds-Método”
(Kumaravadivelu, como citado em Gutiérrez Araus, 1998, p. 112), que, assente na visao
autonomica do professor, tipica da abordagem comunicativa, permitiria ao docente
adequar a metodologia adotada aos diferentes perfis dos seus alunos, de modo que seria
o professor a criar “uma alternativa sistematica, coerente e relevante ao método”
(Gutiérrez Araus, 1998, p. 112).

A mesma autora termina este elenco com a iniciativa denominada “Content
Courses”, entdo em voga em algumas universidades norteamericanas: cursos onde a

lingua era abordada mediante a apresentagdo de contetidos (culturais, literarios, etc.)
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concretos, partindo do pressuposto de que a exposicao direta a um input linguistico
motivante para o recetor favorece a aquisicéo.

No entanto, reconhece que as davidas persistem: que tipo de instrucéo
gramatical e como fazé-la a luz da abordagem comunicativa (Gutiérrez Araus, 1998)?
Assim, considera que 0 modelo valido de explicacdo gramatical deve reunir as seguintes

caracteristicas:

o Referir-se ao sistema linguistico;
o Ser 0 mais simples e preciso possivel (mediante diagramas, esquemas...);
o Ser aplicavel a todos os casos, de tal modo que as diferencas que

aparecam num discurso concreto possam atribuir-se ao contexto.

Muito embora reconheca a necessidade de se promover uma gramatica implicita
no ensino das linguas, esta autora sublinha que nao se deve prescindir também de uma
gramatica explicita.

No que toca quer a metalinguagem a utilizar, quer aos expoentes funcionais a
trabalhar em aula, Gutiérrez Araus (1998) recomenda que o grau de complexidade seja
adequado aos conhecimentos dos aprendizes.

Salienta, por fim, que ha um conjunto de variaveis (a nivel do aluno, dos
objetivos de aprendizagem, do lugar onde se aprende, entre outras) que dificulta a
construcdo de um modelo Unico de conciliacdo entre aquelas duas vias da gramatica: a
que déa atencdo as estruturas gramaticais e as fungdes semanticas e a que privilegia as
fungbes comunicativas.

De igual modo, Spada (como citado em Ortega Olivares, 1998) reconhece que a
integracdo do ensino da gramatica na abordagem comunicativa levanta ainda muitas
perguntas:

o Como influencia a aten¢éo dada a forma a aquisi¢do de uma lingua?
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o Que tipo de instrugdo formal é mais eficiente?

o Qual o melhor momento para recorrer a essa técnica?
o Que aspetos da lingua podem ser trabalhados mediante dita técnica?
o Que variaveis individuais do aprendiz sdo passiveis de reforcar (ou ndo)

0s seus efeitos?

A encerrar o0 seu artigo, Ortega Olivares (1998) augura como fundamental para o
século XXI1 a promocdo do ensino da gramatica, independentemente das tendéncias
metodoldgicas que viessem a implementar-se, e apela a um esfor¢o de sintese.

Lo ideal seria que, a estas alturas, se intentara en los préximos afios alguna

suerte de sintesis — cuyos efectos serian sin duda muy saludables — de los

vertices del triangulo que forman la linglistica, la adquisicion de lenguas y la
metodologia para su ensefianza, y deje de producirse, por el bien de todos, ese

vaivén pendular del que hablabamos al principio. (Ortega Olivares, 1998, p. 141)

De acordo com Martin Peris (2004), entrados ja na nova era, 0S avangos
realizados no &mbito, quer da tendéncia gramatical, quer da tendéncia conversacional,
deveriam favorecer “a superagdo de qualquer antagonismo” (p. 468), uma vez que a
importancia da gramatica para o ensino das linguas era, maioritariamente, aceite. Assim
sendo, a questdo fundamental deveria prender-se, entdo, com a forma como se concebe
o dominio de uma lingua e a forma de melhor alcangar esse dominio por falantes ndo
nativos. Se, por um lado, este investigador admite que a mera préatica de formas
linguisticas ndo assegura a sua posterior aplicacdo em contexto real de comunicacéo,
uma vez que saber declarativo ndo corresponde a saber procedimental, reconhece,
porém, que as atividades comunicativas foram frequentemente mal-interpretadas, como

se se negligenciasse a correcao gramatical (Martin Peris, 2004).
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Por sua vez, na Introducéo a obra Problemas fundamentales de la gramética del
espafiol como 2/L, Gutiérrez Araus (2004), embora continue a assumir-se como uma
clara defensora da abordagem comunicativa enquanto “modelo mais convincente para o
ensino-aprendizagem de uma segunda lingua” (pag. 15), volta a salientar a necessidade
de conciliar a apresentacdo das fungdes comunicativas, atraves dos seus expedientes
funcionais, com a apresentacdo das estruturas gramaticais e respetivas funcgoes
semanticas.

Também Gomez del Estal (2004) defende que uma gramatica pedagogica de
ELE ndo deve descartar a descri¢ao das gramaticas formais, postas, sim, ao servico da
analise do uso da lingua, uma vez que se os alunos forem apenas expostos, melhor,
“abandonados a escassa produtividade das regras” (p. 776), podem inclusivamente
adotar uma postura de rejeicdo a gramatica, “ter 6dio a gramatica™ (p. 776).

De igual modo, na sua descricdo de uma gramatica pedagogica de ELE, Martin
Peris (2004) recomenda que se adotem e integrem os contributos mais Uteis dos
diferentes modelos tedricos.

No entanto, o antagonismo esta longe de se resolver.

Quase no final da primeira década do século XXI, Otafii (2008) refere que 0s
efeitos do “exilio” a que foram votados os contetidos gramaticais na sala de aula, a
partir dos anos 80 do século passado, posto o enfoque nas habilidades comunicativas
dos alunos, continuam a fazer-se sentir. De acordo com esta investigadora, dita
marginalizacdo dos conteudos da gramaética oracional impede uma exploracdo adequada
da gramatica do texto no processo de ensino-aprendizagem:

No es posible comprender el uso de recursos cohesivos para facilitar la

comprension o bien para evitar o corregir la excesiva repeticion de palabras en

5 Tradugdo nossa de “coger mania”.

64



las propias producciones sin dominar nociones gramaticales como pronombre,

sinonimia, sujeto tacito, género y nimero, adverbio, etcétera. (Otafii, 2008, p.1)

Simultaneamente, ainda para esta autora, o recurso apenas pontual a abordagem
dos conteudos da gramatica oracional para remediacdo de erros fortuitos cometidos
pelos alunos ndo se coaduna com a natureza hierarquica desses conteudos e, portanto,
dificulta a ativacao das estratégias de reformulacdo sintatica mais adequadas.

Além disso, segundo Otafii (2008), ao remeter a gramatica oracional para a
periferia, os alunos ndo sdo estimulados a refletir sobre a linguagem, a ndo ser quando o
docente identifica um erro nas suas producdes, o que refreia simultaneamente o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes.

De acordo com esta investigadora, no ultimo século, a mudanca de paradigmas
no ensino-aprendizagem das linguas supds inexoravelmente a marginacéo, o quase
exterminio, dos seus antecedentes. Assim, se a gramatica estruturalista relegou para a
periferia a gramatica textual, a abordagem comunicativa procedeu de forma semelhante
relativamente & gramatica oracional, ndo deixando margem para a colaboracio® entre
modelos, nas virtudes que cada um poderia ter.

Las cuatro décadas de imperio de la gramatica estructuralista en el aula, de la

mano de una teoria conductista del aprendizaje, mostraron, como acertadamente

evaluaron los seguidores del movimiento agramatical, su ineficacia en el
desarrollo de las habilidades para la comprension y produccion de textos. Sin
embargo, esa falla no esta en la ensefianza de la gramatica per se, sino en las
modalidades que asumio esa ensefianza, basada en la memorizacién de

definiciones y clasificaciones sintacticas, semanticas y morfoldgicas, la

6 Colaboragdo recomendada, como vimos, dez anos antes, no IX Congresso Internacional da ASELE (Asociacion
para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera).
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identificacion mecénica e irreflexiva de esas categorias en una lista de palabras o
de oraciones, la repeticion excesiva e incansable de los mismos "tipos” de
ejercicios que, por ello, se adivinan mas que se resuelven, y, sobre todo, su
descontextualizacion o marginacion de su uso como recursos en los textos.
(Otani, 2008, p.3)

Trata-se, portanto, de acordo com Otafii (2008), e como vinha sendo apontado

por Gutiérrez Araus (1998; 2004), da forma como se trabalha a gramatica, o que deve

ser repensado, tanto no que toca a gramatica oracional como a gramatica do texto, pois

0S Mesmos erros continuam a cometer-se na abordagem comunicativa, mediante a

forma da mecanizacéo dos procedimentos:

Asi, el estudio de la cohesion suele reducirse a una actividad mecénica de relevo
de recursos cohesivos de un texto que parte de una clasificacion exhaustiva de
esos fendmenos; el estudio de la noticia suele restringirse al reconocimiento de
sus partes: titular, copete, cuerpo, etcétera; y el de la narracion suele limitarse a
una identificacion de elementos previamente definidos: marco, conflicto,
resolucion e, incluso, a forzar el texto para que "encaje" en estas categorias y en
ese orden al que, vale aclararlo, el cuento moderno se resiste incansablemente.
(Otafii, 2008, p. 4)

Neste sentido, defende-se a necessidade de se criar uma “didatica alternativa da

gramatica’: trata-se, numa metafora bastante frutifera, de “baralhar as cartas e dar de

novo” (Otaii, 2008, p. 4).

Em primeiro lugar, esta investigadora sugere que 0s conteldos gramaticais

sejam repensados pelas equipas ministeriais de forma a que se adequem ao contexto

escolar, as suas finalidades e as caracteristicas cognoscitivas dos atores.
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Por outro lado, preconiza que se articule a gramatica de texto com a oracional,
para que o aluno aproveite ao maximo as virtualidades de ambas. Deste modo, 0s
conteudos gramaticais devem ser trabalhados em contexto e o uso de ditos conteddos
deve ser aplicado em tarefas de producéao e de compreenséo (por exemplo, tornando
certas estruturas menos ambiguas, reformulando ora¢es complexas, inferindo o
significado de palavras derivadas ou identificando a estrutura argumental das
nominalizagdes).

Concomitantemente, considera fundamental tornar o aluno um participe efetivo
no processo de reflexdo sobre a lingua, partindo dos seus conhecimentos intuitivos e
estimulando-o a organiza-los, enriquecé-los e sistematiza-los de forma consciente, para
que se aproprie desses conteldos e 0s ative adequadamente em contexto.

Para esta didatica alternativa da gramatica, € preciso libertar-se do “jugo da
veneravel rutina” (Andres Bello, como citado em Otafii, 2008, p.5), que 0s exercicios
propostos enformem tarefas desafiantes, e ndo univocas e mecanicas, que obriguem a
discussao (entre pares e com o docente) e a reformulacdo, para desenvolver a
capacidade metalinguistica.

Otafii (2008) faz recair a énfase em conceitos como a articulacdo de contetdos, a
adequacao ao perfil do aprendiz, a reflexdo sobre o uso contextual e a discussdo para
promocdo da capacidade metalinguistica, caracteristicas comuns as da gramatica
pedagdgica de Martin Peris, como este o referira ja em 2004.

Por sua vez, Baralo Ottonello e Estaire (2012) destacam o aparecimento, a nivel
do ensino de inglés como lingua estrangeira, de conceitos que vao mais além da
abordagem comunicativa, como o “pdscomunicativismo” ou o “ecletismo”, que, até
entdo, ainda ndo tinham chegado ao discurso académico e didatico da linguistica

aplicada a ELE. Estas investigadoras relembraram também que, na sua aplicagdo
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pratica, a abordagem comunicativa viu radicalizados alguns principios, o que levou a
extremos, como o de negar qualquer possibilidade de tratar aspetos gramaticais em aula.

Assim, em 2011, no artigo “Teorias pedagdgicas de adquisicion de la lengua
para estudiantes de habla no hispana. Perspectivas desde el ambito de la educacion
formal e intercultural”, é ainda bem visivel o estigma que assola o ensino da gramatica:
“Muchos son los docentes que, atrincherados detras de los planteamientos mas radicales
del enfoque comunicativo, han desterrado la gramatica de sus clases y han cultivado un
sentimiento negativo hacia ella” (Martin Sanchez & Moller Recondo, 2011, p. 449).
Além dos termos “atrincheirados”, “desterrado”, “sentimiento negativo”, encontramos,
a medida gue nos adentramos na leitura deste artigo, outras expressées que denotam a

99 <¢

presenca, na didatica, da sombra do preconceito: “radicalismos”, “ostracismo”,
“controvérsias”, “enfrentamientos”, “polémicas”.

Também Martin Martin (2004) refere o “desterro” a que foi votado o ensino
explicito das aulas de Lingua Estrangeira (LE), nas Gltimas duas décadas do século
passado, e destaca que a aprendizagem decorrente do conhecimento implicito era mais
duradoura. No entanto, admite que, contrariamente ao que possa parecer, ou seja, de
forma velada, o ensino explicito da lingua ocupa um lugar, por vezes, excessivo nas
aulas de LE. Este facto atribui-o, por um lado, com as devidas ressalvas, a postura dos
docentes, seja porque se limitam a reproduzir a forma como lhes foram ensinadas as LE,
seja porque seguem os manuais de forma cega, ainda porque ensinar uma regra € uma
tarefa comoda. Simultaneamente, associa-o a uma linha de investigacéo que defende
que a aprendizagem das regras de uma LE se pode fazer rapidamente mediante
explicacOes e atencdo explicita as formas — o que pode supor um ganho consideravel de

tempo em relagdo a aprendizagem que resulta apenas da exposicao ao input

compreensivel (Doughty, Ellis e Larsen-Freeman, como citados em Martin Martin,
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2004) — abordagem, que, porém, por si so, se revela, no seu parecer, insuficiente para o
tratamento da fonologia e do Iéxico.

Martin Martin (2004) remete, assim, para dois aspetos fundamentais, e
estreitamente relacionados entre si, no ambito dos quais se inscreve a nossa
investigacdo: por um lado, na pratica dos docentes, subsistem vestigios das
metodologias supostamente desterradas, particularmente nos manuais, muito embora
camufladas devido aos preconceitos didaticos, o que sup8e a sua aplicacdo desenraizada
e desvirtuadas as suas mais-valias; simultaneamente, precisamente por ter sido
desterrado da literatura pedagogica e didatica, o ensino da gramatica carece de uma
investigacdo académica e editorial que melhore o seu uso e programacéo, reabilitando
determinadas ferramentas didaticas que contribuem para melhorar a subcompeténcia
linguistica, dentro da competéncia comunicativa.

Sanchez Carron (2015) propde igualmente uma revisao critica da abordagem
comunicativa, salientando alguns aspetos aos quais este enfoque, por si s6, nao
consegue dar resposta. Embora reconheca que o ideal do ensino das linguas em geral
tenha como fim ultimo alcancar a competéncia comunicativa, esta investigadora aponta,
por exemplo, a falta de motivacao dos alunos de niveis iniciais, perante uma exigéncia
excessiva de ter de se expressar na lingua alvo: “Esta presion es sin duda excesiva
cuando el alumno posee un nivel muy elemental y ello puede desembocar en la pérdida
de interés cuando se le plantea la realizacion de actividades comunicativas” (p. 52).

Outros aspetos que carecem de melhoria, na ética de Sanchez Carron (2015),
sdo: a falta de reflex&o sobre os mecanismos cognoscitivos que podem estimular a
autonomia na aprendizagem; a sensacao de saturacao pela repeticéo de funcdes e de
situagdes ficcionais ou pretensamente realistas; a parca consideragdo relativamente a

personalidade e aos estilos de aprendizagem dos alunos; a escassez de contetdos
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culturais; as dificuldades de avaliacdo da competéncia comunicativa em sala de aula; o
abandono ou a marginacdo da componente linguistica.

Por sua vez, Polifemi (2016) aponta “possiveis dialogos entre a Abordagem
Comunicativa para ensino de linguas e diferentes teorias de aprendizagem” (p. 79). A
luz da sua investigacdo, o carater menos especifico da abordagem comunicativa,
permitindo diferentes interpretacGes e técnicas, tem contribuido para a sua vigéncia
durante os dltimos 30 anos. Acrescenta, porém, que pode, simultaneamente, gerar
alguma incerteza ou falta de seguranca a nivel das suas préaticas pedagdgicas e dos
principios que Ihes subjazem. A isto hd quem chame “fuzziness” (Larsen-Freeman &
Anderson, como citados em Polifemi, 2016, p. 94).

Também Diez Mediavilla e Gliemes Suarez (2016) reconhecem que o ensino da
gramatica ndo foi ainda suficientemente analisado a luz dos enfoques comunicativos no
ensino das linguas e alertam para os perigos que dai advém: “La tentacion de identificar
la afirmacion ‘la lengua se usa, no se estudia’ como la dejacion del estudio de los
componentes fundamentales de las distintas disciplinas linguisticas puede llevar a una
consideracién parcial y peligrosamente inexacta de tal axioma” (p. 445). Estes autores
recusam, portanto, o abandono da analise ou do conhecimento normativo; a reflexéo
linguistica deve, outrossim, ser reestruturada no ambito das novas perspetivas didaticas.

Outros estudos recentes como o0s de Lopez Garcia (2016) afirmam que
abordagem comunicativa e metodologias mais tradicionais, como o recurso a drills, tdo
frequente em colecBes didaticas de grande difuséo e éxito como os Cuadernos Rubio,
em Espanha, ndo tém por que continuar a ser incompativeis:

La percepcion de que Rubio ha quedado obsoleto aln siendo eficaz, esa idea de

que las actividades de repeticidn no tienen cabida en la educacion actual puede
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constituir un prejuicio o, me atrevo a decir, un complejo didactico de la

pedagogia contemporanea. (Lépez Garcia, 2016, p. 83)

De facto, os drills foram alvo de uma operacao de desinfestacéo, exilados da
didatica, acusados de ndo gerar sendo deformidades pela abordagem comunicativa.
Desterrados de forma abrupta, sobrevivem nos manuais e nas praticas dos docentes,
muito embora de forma camuflada, mascarada, por complexos didaticos, e, por isso,
frequentemente aplicados de forma incorreta, sem que possam revelar-se as suas

vantagens.

2.2. Drills e Ensino de Linguas: Consideracdes Historicas e Cognitivas

Recuemos, entdo, as origens dos drills, para tentar perceber os motivos da sua
ascensdo e, posteriormente, da sua queda, enquanto ferramenta didatica condenada ao
degredo pela abordagem comunicativa.

A redacdo deste subcapitulo é claramente devedora a Richards e Rodgers (1998),
bem como a Tavares e Alarcdo (1985), pela cientificidade das ideias e pela capacidade
de sintese evidenciadas nos textos consultados.

O método audio-oral surge nos Estados Unidos da América, fruto da
colaboracéo entre a experiéncia proporcionada pelo Programa para a Formagéo
Especializada do Exército, que, em plena Segunda Guerra Mundial, pretendia dar
resposta a urgéncia de formacao rapida de militares que pudessem servir como
tradutores ou intérpretes, a psicologia behaviorista, a linguistica descritiva estruturalista
e a analise contrastiva. E, na verdade, um dos primeiros métodos de ensino das linguas
que se socorre da linguistica e da psicologia na formacéo do seu referencial tedrico

(Richards & Rodgers, 1998).
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De acordo com Tavares e Alarcao (1985), o termo behaviorismo remonta ao
inicio do século XX e deve-se ao psicdlogo americano John B. Watson (1878-1958),
segundo o qual o comportamento humano deve ser estudado de forma objetiva,
rejeitando-se, assim, conceitos como espirito ou consciéncia, ndo suscetiveis de
observacao mensuravel. Para Watson (como citado em Tavares & Alarcdo, 1985), na
esteira dos estudos sobre reflexos condicionados realizados por Pavlov (1849-1936) e
da teoria do estimulo-reacdo de Thorndike (1874-1949), a aprendizagem resulta de um
processo de condicionamento (estimulos determinados provocam respostas/reaces
determinadas).

A teoria behaviorista da aprendizagem encontra, porém, 0 seu maximo
representante em B. F. Skinner (1904-1990), que introduz a nogéo de condicionamento
operante/instrumental, que inclui o conceito de reforco, mediante o qual era possivel
potenciar exponencialmente uma reacdo ou levar a sua extingdo. Transferindo esta
teoria da aprendizagem para o ensino da lingua, o professor transmite um estimulo ao
aluno e este reage/responde; caso essa resposta seja satisfatoria, recebe um reforgo, a
aprovacao, extrinseca por parte do professor ou dos colegas, e intrinseca, fruto da
satisfacdo pessoal por ter conseguido cumprir a tarefa (Richards & Rodgers, 1998).

Tavares e Alarcdo (1985) enunciam alguns dos principios psicopedagdgicos
inerentes ao behaviorismo, dos quais nds proprios, por considerarmos que estdo muito
ligados e evidenciados no nosso trabalho empirico de aplicacdo de drills (que, mais a
frente, descrevemos), queremos destacar: a definigdo, com a méaxima exatidao, dos
objetivos de percurso e da aprendizagem final e a apresentacao de estimulos capazes de
provocar respostas adequadas.

Por sua vez, a linguistica descritiva estrutural perspetiva a lingua como sistema,

um conjunto de estruturas. No ensino das linguas, considerava-se que as destrezas a
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trabalhar deviam seguir a mesma ordem que na aquisi¢édo da Lingua Materna (L1):
ouvir, falar, ler e escrever. Sendo a fala primordial, a apresentacédo da lingua escrita era
feita mais tarde no processo de ensino-aprendizagem. Simultaneamente, centravam-se
nas estruturas fonologicas e gramaticais, em detrimento do vocabulario.

Incitava-se a criacdo de habitos como aspeto fundamental a aprendizagem, sendo
que os exercicios eram direcionados de forma a estimular uma resposta automatica, sem
pensar: “Privilegiando os significantes e desprezando os significados, na pratica, acaba
por obrigar os alunos a utilizarem ‘estruturas’ linguisticas antes de as compreenderem”
(Mira & Mira, 2002, p. 19). Considerava-se, portanto, que a analogia proporcionava
uma base mais solida para a aprendizagem do que a analise, pelo que a gramatica era
apresentada de forma implicita, indutivamente, através da pratica exaustiva das
estruturas gramaticais da lingua alvo. Simultaneamente, recorria-se a analise contrastiva
para prevenir potenciais problemas de interferéncia das estruturas de L1, considerada a
causa das maiores dificuldades na aprendizagem.

As aulas que tinham como base o método audio-oral caracterizavam-se por um
recurso sistematico a exercicios de repeticdo, que visavam a perfei¢do fonoldgica e a
automatizacao das estruturas gramaticais, mediante a cria¢do de habitos, bem como por
uma tentativa grande de controlo, quer do contetdo, quer da participacdo dos alunos, de
modo a diminuir a ocorréncia de erros, que poderiam dar origem a formacao de maus
habitos (Cortés Moreno, 2000; Mira & Mira, 2002; Polifemi, 2016; Richards &
Rodgers, 1998).

De acordo com o behaviorismo, a aprendizagem dependia de trés elementos
essenciais: estimulo, resposta e reforco. No caso do ensino das linguas, 0 recurso a

expressdes como Very good! ou Perfect!’, por parte dos professores, motivava

7 O autor apresenta exemplos para a lingua inglesa, mas transpondo-o para a lingua espanhola, poderemos admitir
expressOes equivalentes: jMuy bien! e jPerfecto!

73



extrinsecamente os alunos no uso adequado da lingua alvo, tal como o uso de
expressdes de sentido inverso pretendia repelir uma resposta incorreta (Polifemi, 2016).

De acordo com o Diccionario de Términos Clave de ELE (Martin Peris et al.,
2018), os drills, ou exercicios estruturais, sdo exercicios de pratica mecanica,
controlada, concebidos para consolidar, de forma automatica, contetdos de natureza
gramatical. Partindo do pressuposto behaviorista de que uma lingua se aprende
repetindo estruturas e formando habitos linguisticos corretos, a ténica era colocada na
repeticdo, na memorizacao, e o erro era banido, para evitar a sua infiltracdo, o que
supunha, por parte do professor, um controlo cerrado da correcao.

Segundo Richards e Rodgers (1998), em primeiro lugar, numa tipica aula audio-
oral, os alunos sdo expostos ao dialogo modelo, que serve para contextualizar as
estruturas a estudar e ilustrar situacGes em que podem utilizar-se; o didlogo repete-se,
memoriza-se e, em seguida, € reproduzido pelos estudantes, com especial atencao a
pronuncia, a entoacao e a fluidez; o dialogo € adaptado aos interesses ou a situacéo dos
alunos, havendo lugar a algumas modificacdes, e, finalmente, sdo selecionadas as
estruturas de interesse, que se repetem, primeiro em coro, depois individualmente. Para
estes autores, o treino oral pode ainda ser complementado com exercicios de leitura,
escrita e vocabulario a propésito do dialogo inicial, no manual do aluno. O recurso a
escrita serd, no seu entendimento, nos niveis iniciais, meramente imitativo, tornando-se
mais complexo a medida que a competéncia dos discentes aumenta, mediante tarefas
como variar as estruturas praticadas ou escrever redagdes curtas onde apliquem ditas
estruturas. Outros dialogos e drills poderdo ser praticados posteriormente, no laboratério
de linguas, onde poderao ouvir-se as estruturas basicas de forma controlada e sem erros,
através de gravacgoes e equipamento audiovisual adequado. Na sua perspetiva, numa

aula dudio-oral dita “classica”, o aluno assume uma postura passiva, limitando-se a
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responder a estimulos que lhe séo oferecidos, sem atender ao conteddo e sem tomar a
iniciativa na interacdo; inversamente, cabe ao professor o protagonismo do processo de
ensino-aprendizagem, pois € ele quem proporciona estimulos e quem controla e orienta
a evolucdo do aluno. Os materiais de ensino, continuam o0s autores, estdo centrados no
professor, sendo frequente o uso de gravacdes, que proporcionam modelos a imitar, bem
como de equipamento audiovisual, que permite contextualizar os exercicios propostos.
Nos niveis iniciais, acrescentam, geralmente prescinde-se de manual, recorrendo-se a
sequéncias estruturadas que contemplam, por norma, exercicios exclusivamente orais;
em niveis intermédios e avancgados, utilizam-se manual e outros materiais impressos. Os
mesmos autores sublinham que a lingua veicular é a lingua meta, sendo o recurso a

lingua materna e a traducao desaconselhado.

2.3. Os, agora, “Mal-Afamados” Drills: nos Antipodas do Ensino
Comunicativo

Passamos, de imediato, a anatomia de um cadaver. Falemos, portanto, do
declinio dos drills. Comecaremos pelas criticas feitas, desde logo, por autores
contemporaneos ao método audio-oral, como Delattre (1971) ou Valdman (1971),
seguindo-se referéncias incontornaveis como Tavares e Alarcdo (1985), Richards e
Rodgers (1998) ou Cortés Moreno (2000). Finalmente, apresentaremos o ponto de vista
de investigacdes mais recentes (Baralo Ottonello & Estaire, 2012; Diez Mediavilla &
Guemes Suarez, 2016; He, 2016; Lopez Garcia, 2016; Polifemi, 2016; Sanchez Carrén,
2015), que pretendem o resgate desta ferramenta didatica, posta ao servico da

abordagem comunicativa.
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Com o advento da abordagem comunicativa, o foco da didatica passa a ser 0
significado, e ndo a forma. Assim sendo, 0s exercicios estruturais, alheios ao contexto
discursivo, sdo desterrados, considerados nos antipodas do ensino comunicativo: “De
hecho, en el ambito de la didactica del ELE el adjetivo estructural suele entenderse
como anténimo de comunicativo; asi, se contrapone, p. €j., un ejercicio estructural a un
gjercicio comunicativo, una ensefianza estructural a una enseflanza comunicativa, etc.”
(Martin Peris et al., 2018, “Ejercicio Estructural”, 813).

Em Finocchiaro e Brumfit (como citado em Richards & Rodgers, 1998), vemos
expostas as dicotomias entre o método audio-oral e a abordagem comunicativa (Anexo
1). Apesar das diferencas apontadas, alertamos, porém, para alguns aspetos onde se
reconhece alguma conciliagdo entre os dois “sistemas”, que corrobora, desde logo, a nossa
perspetiva de que os drills ndo tém por que estar nos antipodas de uma abordagem
comunicativa da lingua, como outros autores o sugerem (Baralo Ottonello & Estaire,
2012; Diez Mediavilla & Gliemes Suarez, 2016; He, 2016; Lopez Garcia, 2016; Polifemi,
2016; Sanchez Carrdn, 2015). Assim, no quadro proposto por aqueles autores, por
exemplo, admite-se que, no ensino comunicativo da lingua, ndo se prescinde, em
absoluto, da repeticdo: ela mantém-se, ainda que de forma tangencial. Por outro lado,
como também o explicita Delattre (1971), o0 método audio-oral propGe, depois de um
longo processo de exercicios de repeticdo, atividades comunicativas que correspondem a
exercicios de natureza menos rigida, mais livre, que supdem um maior grau de
complexidade. Dito quadro dicotdmico pde, simultaneamente, em evidéncia que, se 0
método audio-oral busca o dominio da competéncia linguistica, o ensino comunicativo
da lingua, ao visar o dominio da competéncia comunicativa, ndo pode, como se

depreende, prescindir da subcompeténcia linguistica.
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Como reconhecera ja Delattre (1971), quando o método audio-oral gozava ainda
da sua maxima popularidade, os drills ndo representavam uma solucdo miraculosa na
aprendizagem de uma lingua estrangeira: “Leur efficacité dépendra donc pour une grande
part de la facon dont ils sont utilisés et de la claire conscience, de la part du professeur,
de leur but et de leurs limites” (p. 36).

De igual modo, Valdman (1971) reconhecia que, sob pretexto de modernizar
uma aula, em pleno auge dos métodos estruturais no dmbito do ensino das ditas “linguas
vivas”, se aplicava, por vezes, os drills sem reflexdo, sem programacgao, esvaziando-0S
de qualquer utilidade, tornando-os ocos, mono6tonos, um mero exercicio formal.

Além disso, muitos alunos expostos ao método audio-oral achavam o0s
procedimentos aborrecidos (Richards & Rodgers, 1998).

As primeiras grandes criticas tanto as teorias behavioristas como ao enfoque
estruturalista na descricdo das linguas surgiram, por um lado, da linguistica, fruto do
desenvolvimento da hipotese inatista de Noam Chomsky, e, por outro, da psicologia
cognitiva, que pretendia aplicar os postulados generativistas a Didatica das Linguas.

Com efeito, Chomsky (como citado em Cortés Moreno, 2000) realca a
criatividade linguistica e o carater singular de cada enunciado, aspetos a que as teorias
estruturais ndo conseguiram dar resposta, ao descuidar a componente semantica. A sua
teoria da gramatica transformacional defendia que as propriedades fundamentais da
lingua advém de aspetos inatos da mente: as oracdes sdo geradas pela competéncia
subjacente do aluno; ndo se aprendem por imitacdo, nem por repeticdo (Richards &
Rodgers, 1998). Consequentemente, a eficacia dos exercicios estruturais, de pratica
mecanica e repetitiva, €, de igual modo, contestada: sdo acusados de lentidéo,

monotonia e artificialidade (\VValdman, 1971).
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Na verdade, uma das grandes criticas apontadas ao método audio-oral era que 0s
alunos nao conseguiam aplicar as estruturas praticadas em sala de aula, por meio de
drills, em situaces reais de comunicacédo (Cortés Moreno, 2000; Mira & Mira, 2002;
Polifemi, 2016; Richards & Rodgers, 1998; Tavares & Alarcdo, 1985). Acusava-se, em
suma, de encarar a aprendizagem de uma lingua como um processo meramente
mecanico, sem ter em conta a elaboracdo mental e a estruturacdo de conhecimentos: “La
pratique des mécanismes grammaticaux dans les exercices structuraux ne mene pas
nécessairement a leur emploi sans déformation et sans hésitation dans la conversation
courante et dans le cadre de la communication réelle” (Valdman, 1971, p. 46).

Criticavam-se, ainda, 0s textos dos materiais utilizados na medida em que
estavam muito distantes da realidade dos alunos, o que, além de ser desmotivante, 0s
impedia de adaptar os novos conceitos aos seus esquemas de representacao mental
(Cortés Moreno, 2000).

Por sua vez, Tavares e Alarcdo (1985) acrescentam ainda como grandes falhas
deste modelo: o facto de se focarem apenas nos comportamentos externos, observaveis,
ignorando 0s processos internos; a auséncia de uma visdo de conjunto da tarefa de
aprendizagem; a perspetivacdo do aluno como um ser passivo, dependente do educador.

Apesar das criticas apontadas aos exercicios estruturais, o facto € que, como se
admite no Diccionario de Términos Clave de ELE (Martin Peris et al., 2018), a sua
presenca vai fazer-se sentir, ainda que com ligeiras modificacdes, em modelos didaticos
posteriores, como o Método de Resposta Fisica Total ou, mais recentemente, a
Abordagem de Interacdo Estratégica.

A sua utilidade continua a ser reconhecida, sobretudo nos niveis de

aprendizagem iniciais de uma lingua estrangeira:
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Desde sus origenes, se les viene comparando con las escalas musicales que
deben practicar los musicos: repetitivas y carentes de significado propio, pero
idoneas para pulir la correccion en la fase inicial del aprendizaje. Con los
ejercicios estructurales se pretende que los aprendientes adquieran unos habitos
linguisticos sencillos en un nivel basico de comunicacion, de modo que la mente
pueda despreocuparse de los aspectos rutinarios de la comunicacion, concen-
trandose en los aspectos mas complejos. (Martin Peris et al., 2018, “Ejercicios

estructurales”, §13)

Com efeito, muito embora estejam em desuso, tenham sido banidos, os drills
sobrevivem, como veremos mais adiante, no subcapitulo 2.5, nos manuais e nas préaticas
dos docentes, ainda que camuflados, mascarados, por preconceitos didaticos, e
aplicados de forma incorreta, por ndo constarem dos manuais de didatica em voga. De
facto, desapareceram do Curriculo, dos Programas, das teoriza¢Ges didaticas atuais, mas
ndo dos manuais e das praticas educativas. Os professores usam-nos, muitas vezes
inconscientemente, e, por isso, ndo os utilizam de maneira programada, pois
desconhecem as suas mais-valias.

Os drills baseiam-se na ideia de que a aprendizagem de uma lingua consiste em
identificar, adquirir e interiorizar as estruturas mediante a repeticdo. Para além de ser
util nos estadios iniciais da aprendizagem de uma lingua, a intervencao através de drills
é, como se demonstrara, um expediente possivel para evitar o perigo da fossilizacdo que
representa um bloqueio, e, por vezes, mesmo, um estancamento prolongado num
determinado nivel da interlingua.

Vale a pena repensar o recurso aos drills dentro da abordagem comunicativa:
ainda gque ndo seja a unica solucdo, podem revelar-se um recurso eficaz para minorar as

interferéncias de L1 na aprendizagem de LE, particularmente de linguas préximas,
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como o portugués e o espanhol. Deveriam, assim, integrar uma lista de medidas
didaticas profilaticas e/ou curativas para evitar ou combater a fossilizacéo de estruturas
gramaticais na interlingua dos alunos ou para preparar os alunos para outras tarefas mais
criativas e comunicativas ((Martin Peris et al., 2018, “Repeticion mecanica”, §9).

A abordagem comunicativa pode servir-se, sobretudo em determinados
momentos do ensino-aprendizagem, de expedientes de raiz behaviorista (ou afins), sem
prejuizo, quer dessa metodologia de enfoque comunicativo, nem, mais
abrangentemente, da criacdo ou do desenvolvimento de uma competéncia de
comunicagdo, como a nossa investigacao pretende esclarecer.

Com efeito, devemos, neste ponto, destacar: nao pretendemos que tudo é valido,
na Didatica das Linguas. Na esteira de Baralo Ottonello e Estaire (2012), concordamos
que ainda que “efectivamente lo postcomunicativo se asocia al adjetivo ‘ecléctico’, esto
no nos lleve a generalizar ‘ecléctico’ como modificador de ‘metodologia de ensefianza
de lenguas’, muy especialmente si se le da el significado de "todo vale” (p. 212).

Reiteremos, com estas autoras, que, de facto, o termo “ecletismo” aplicado a
Didética das Linguas, ndo pode significar que “vale tudo”, sob pena de promover,
principalmente junto dos docentes em formacéo ou em inicio de carreira, uma indecisdo
metodoldgica que podera ter resultados catastroficos no processo de ensino-
aprendizagem.

Reconhecemos, outrossim, com Cross (1992), que ndo se deve rejeitar, por
questBes de moda ou de preconceito didaticos, uma ferramenta cuja aplicacéo, feita de
forma e em circunstancias adequadas, pode ser eficaz, por exemplo, para trabalhar com
turmas numerosas e para favorecer a assimilagdo dos conhecimentos. Estudos recentes

como o de He (2016) corroboram igualmente a nossa ideia:
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Basic sentence pattern translation drills is of great help to students’ English
writing. Meanwhile it is beneficial for their reading ability improvement, for
some reading materials are easier for them. Besides, translation Drills about nice
sentences around some topics are able to help enrich the contents of the writing.

(p. 146)

Também nesta Ultima década, Lépez Garcia (2016), ao indagar os motivos do
sucesso dos Cuadernos Rubio, colecdo espanhola centenaria, muito utilizada por pais e
educadores, ainda nos dias de hoje, como auxiliar a aquisicao da linguagem escrita,
admite a utilidade do uso de drills na criacdo de automatismos, mediante a técnica do
estimulo-resposta: “Al fin y al cabo una vez que hemos adquirido y asimilado este
lenguaje, leer y escribir acaban siendo procesos sistematicos, donde ya no nos paramos
a pensar qué letra va delante y detrés, simplemente lo leemos o escribimos” (p. 36).

Na verdade, também de acordo com esta investigadora, abordagem comunicativa
e exercicios estruturais ndo tém por que estar nos antipodas, no processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua. A comunicacdo, longe de ficar comprometida, continua a
ser 0 objetivo fundamental desse processo.

Los propios enfoques comunicativos han tenido matizaciones a lo largo de estos

mas de cuarenta afios de vigencia. Entre estas matizaciones han surgido voces

que han recomendado el no destierro absoluto de ciertas actividades
gramaticales de refuerzo precisamente para fijar aspectos claves de la
comunicacion como son la correccion o la fluidez. En esto inciden los

Cuadernos Rubio a partir de una metodologia que, en efecto, solo se basa en

ello. (Lopez Garcia, 2016, p. 68)

Esta autora destaca a importancia do uso de drills para melhorar a fluéncia e a

correcdo linguisticas: "La clave estd en conjugar la competencia comunicativa como fin
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primordial con la realizacion, a veces, de actividades gramaticales de caracter repetitivo
que tienen como objetivo fijar estructuras muy necesarias en la comunicacion” (p. 68).

De igual modo, He (2016) reconhece a sua utilidade na sistematizacéo de
estruturas basicas de construcdo frasica (basic sentence pattern), no dominio da
expressao escrita em lingua estrangeira: “There is no doubt that basic sentence
translation drills is of great necessity in improving non-English majors’ English
writing” (p. 144).

O recurso a este tipo de exercicios sera especialmente eficaz quando regressar
aos curriculos de formacao dos professores para que possam ser expostas as suas
virtudes. Para além dos drills, ha outros procedimentos tradicionais, descartados pelo
enfogque comunicativo, como sejam a traducao, os ditados, as copias, as listas de
vocabulario..., a que neste trabalho ndo podemos dedicar-nos, mas cuja recuperacao
deveria ser ponderada e cujos beneficios para o processo de ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira repensados.

Vaérios estudos atuais (Baralo Ottonello & Estaire, 2012; Diez Mediavilla &
Guemes Suarez, 2016; He, 2016; Lopez Garcia, 2016; Sanchez Carrdon, 2015) vém
remetendo para uma revisao da abordagem comunicativa que permita, por um lado,
recuperar algumas ferramentas e técnicas descartadas por preconceito didatico, por
outro, colmatar algumas lacunas atribuidas a esse enfoque. Ressalve-se, porém, desde
ja, que ditas investigacdes nao rejeitam, evidentemente, os enfoques comunicativos,
cuja vigéncia na abordagem geral do ensino-aprendizagem das linguas néo é, de todo,
posta em causa. Trata-se, antes, nuns casos, de introduzir novas matizes e, noutros, de
acrescentar outras questdes que visam enriquecer este processo riquissimo e

extremamente complexo de abertura ao outro que é aprender um idioma diferente.
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2.4. Algumas Tipologias de Drills

Neste ponto, impde-se, portanto, para ter uma melhor perspetiva do problema,
conhecermos varias tipologias de drills, como se caracterizam, quais as que Sao0 comuns
aos VAarios autores e tentar encontrar, na bibliografia consultada, exemplos da sua
aplicacdo. E este o objetivo deste subcapitulo.

Existem diversos tipos de drills. Ndo h& consenso relativamente ao nimero nem
sequer quanto a nomenclatura: “Toute classification est nécessairement arbitraire. Selon
que I’on tient compte des grandes catégories seulement ou des possibilités de
combinaison des différents types entre eux, le recensement aboutit a des chiffres tres
variables” (Delattre, 1971, p. 16).

Eis alguns dos mais comuns, de acordo com a entrada “Ejercicios estructurales”,
do Diccionario de Términos Clave de ELE (Martin Peris et al., 2018) :

1. Drills de repeticdo de modelos, gravados ou enunciados pelo professor;

2. Drills de substituicdo, que consistem, a titulo de exemplo, em empregar
pronomes em vez de nomes;

3. Drills de transformagéo, como por exemplo, transformar uma forma verbal de
um tempo para outro;

4. Drills de completamento de enunciados inacabados, de acordo com um modelo
dado;

5. Drills de expanséo, pelos quais, tomando como ponto de partida um enunciado
curto, lhe véao sendo acrescentadas palavras nos sitios convenientes;

6. Drills de retroexpanséo: se a pronincia ou a entoacdo de um determinado
enunciado levantar dificuldades, pode-se fragmenté-lo e reconstrui-lo pela
ordem inversa, mediante a retroexpansao (do inglés backwards build-up drill,

conceito de Larsen-Freeman, como citado em Cortés Moreno, 2000, p. 242);
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7. Drills de integracdo, combinando duas ora¢des numa so;

8. Drills de construcao de frases, a partir de sequéncias de palavras ordenadas ou

desordenadas.

Em seguida, apresentamos algumas das classificagdes mais completas, obedecendo,
preferencialmente, a um critério cronoldgico, comecgando pelas mais antigas que
consultamos. Simultaneamente, a medida que introduzamos novas tipologias,
procederemos, sempre gque possivel, a uma comparacdo com as anteriores, no sentido de
assinalar quais as inovac0es relativamente as propostas anteriores.

No Quadro 1, apresentamos uma sintese das categoriza¢@es encontradas, tomando
como ponto de partida a categorizacao do Diccionario de Términos Clave de ELE
(Martin Peris et al., 2018), doravante, DTCELE. O simbolo “---” significa a inexisténcia
de determinada categoria de drill na proposta desse autor. Como veremos, porém, a
classificacdo nem sempre é estanque (Delattre, 1971), pois ha processos comuns a
varios drills, ou procedimentos que combinam diferentes tipos, pelo que, por vezes, é
possivel encontrar semelhancas, mesmo quando ndo ha correspondéncia exata entre
terminologias. Para esses casos, alertaremos também a medida que avancemos nesta
exposicao.

Para ilustrar as tipologias apresentadas, recorremos sempre aos exemplos fornecidos
pelos autores, em espanhol. Quando as propostas consultadas ndo estavam ilustradas
nesta lingua, a investigadora criou, a partir dos modelos consultados, tanto em inglés,

como em francés, exemplos passiveis de transferir para a lingua de Cervantes.
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Quadro 1. Sintese das Tipologias de Drills Consultadas

Diccionario de Brooks (como citado Delattre (1971)
Términos Clave de  em Richards &

ELE (Martin Peris  Rodgers, 1998)

et al., 2018)

Paulston e Bruder (1976)

Larsen-Freeman; Richards e
Rodgers (como citados em
Cortés Moreno, 2000)

Cross (1992)

Drills de repeticdo  Drills de repeticao Drills de repeticéo

de modelos
Drills de Drills de flex&o'? Drills de
transformacao Drills de transformacéao
transformacao
Drills de Drills de substituicdo Drills de substituicdo
substituicio Drills de o Substituicdo
transposicao*? simples
. Progressdo
multipartida

Drills de repeticéo
. Repeticdo exata

Drills de alternancia
sintaticos:

. Transformacéo
Drills de alternancia morfo-
lexicais:

. Substitui¢do de um
sO elemento na frase

. Substituicdo de dois
elementos na frase

Drills de repeticédo

Drills de flexédo!!
Drills de transformagéo

Drills de substituicdo simples
Drills de substituicdo multipla

Drills de repeticédo

. Ripple drill®

o Chinese
whispers®

Drills de transformacéo

Drills de substituicdo

8 O que equivale, em portugués, a um drill de “efeito dominé” (tradugdo nossa).

% O que corresponde, em portugués, a um jogo chamado “Telefone Avariado” (tradugdo nossa).
10 Brooks distingue entre drills de flexdo e drills de transformagéo, mas, na base do processo, subjaz sempre uma transformagdo, que pode ser em menor ou maior grau, respetivamente, pelo que

decidimos inclui-los nesta categoria.

11 A semelhanca de Brooks, também estes autores apresentam separadamente drills de flex&o e drills de transformacéo; pelos motivos acima expostos, resolvemos junta-los na mesma categoria.
12 Brooks apresenta separadamente drills de substituicéo e drills de transposigdo, porém consideramos que a segunda pressupde a primeira, dai que as tenhamos associado na mesma categoria.
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Drills de
completamento

Drills de expanséo

Drills de
retroexpansao

Drills de integracéo

o Substituicdo
por expansao ou
reducao

o Correlacdo

Drills de
completamento

Drills de
completamento

Drills de expansao Drills de expansao

Drills de integragdo  Drills de combinagéo

. Substituicdo de
varios elementos na frase

. Substituicdo e
movimentacgdo de elementos
na frase

o Substitui¢do
correlativa

o Simples

o Complexa

Drills de alternancia Drills de completamento
sintaticos:

. Completamento
Drills de alternancia Drills de expansao
sintaticos:

. Expanséo

Drills de retroexpansdo®®

Drills de alternéncia Drills de integracdo
sintaticos:

° Integracéo

Drills de incremento

Drills de incremento
Drills de encadeamento
por expansao

Drills de encadeamento
por retroexpansao

13 Esta tipologia pertence a Larsen-Freeman (como citado em Cortés Moreno, 2000), uma vez que, como se pode constatar, ndo existe na proposta de Brooks (como citado em Richards &
Rodgers, 1986).
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Drills de construcdo Drills de restauracdo
de frases
Drills de contracédo

Drills de resposta

Drills de dialogo
dirigido

o Contradicéo
o Imposicéo

. Pergunta-
resposta

Drills de alternancia
sintaticos:

. Reducdo
Drills de repeticao:

o Repeticdo em
dialogo
o Repeticdo em cadeia

Drills de resposta

o De duas fases

o Resposta curta

o Contra-réplica

o Resposta/ comentario
guiados

o Perguntas de
compreensao

0 Resposta livre

Drills de construcéo a partir de
sequéncias

Drills de perguntas e respostas
Drills em cadeia
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Drills de
reformulacéo

Drills de resposta:

De trés fases

Drills de discriminagéo

o Reconhecimento de
padroes

o Reconhecimento de
contexto

o Codificagéo de
funcbes

Drills de repeticdo

Fonte: Elaboragdo propria.

14 Nas tipologias apresentadas, Larsen-Freeman (como citado em Cortés Moreno, 2000) apresenta, como uma variante dos drills de repeticdo, a possibilidade de um aluno adaptar a mensagem do
professor a um terceiro, o que coincide, na nossa opinido, com os drills de reformulagéo apresentados por Brooks (como citados em Richards & Rodgers, 1998) e com os drills de resposta de trés

fases (Paulston & Bruder, 1976).
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Uma das primeiras tipologias a que tivemos acesso é a de Brooks (como citado
em Richards & Rodgers, 1998), que remonta aos anos 60 do século passado. Este autor
apresenta os seguintes tipos de drills, cujas caracteristicas e exemplos'® se adiantam:

1. Drills de repeticao: consistem na repeticdo de um modelo oral, por parte do
aluno. Convém que o enunciado seja curto, de modo a que o0 aluno possa reté-lo
mais facilmente. Aqui, forma, ordem e som da frase revestem-se de igual
importancia. Pode, ainda, solicitar-se ao aluno que, depois de uma primeira
repeticdo do enunciado, o volte a dizer, acrescentando-lhe algumas palavras (o
gue, como veremos mais adiante, o converteria num drill de expanséo,
semelhante ao tipo 7 apresentado abaixo).

Por exemplo:

“P16 _ Conozco a Luis desde hace afios.

A — Conozco a Luis desde hace afios”.

P — Conozco a Luis desde hace muchos afios.

A — Conozco a Luis desde hace muchos afios, desde que ibamos juntos a la

escuela.”

2. Drills de flex&o: neste caso, ndo se trata apenas de repetir a frase modelo, mas
de modificar um dos seus elementos.

Por exemplo:

“P — Llamé al fontanero por la mafiana.

A — Llamé a los fontaneros por la mafiana.”

3. Drills de substituicdo: ocorrem quando uma palavra do enunciado dado é

substituida por outra.

15 Os exemplos apresentados para a presente tipologia foram extraidos de Richards & Rodgers, 1998, pp. 58-61. Os
italicos ai utilizados sdo da responsabilidade dos referidos autores.

16 Nos exemplos apresentados, “P” equivale ao enunciado do Professor.

17 Nos exemplos apresentados, “A” equivale ao enunciado do(a) Aluno(a).
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Por exemplo:

“P — Regalaron un reloj al jefe de departamento.

A — Le regalaron un reloj.”

Drills de reformulacéo: se o professor da instru¢6es ao aluno para que
reformule um enunciado dado e o transmita a outra pessoa.

Por exemplo:

“P — Preguntale cuantos afios tiene.

A — ;Cuantos afios tienes?”

Drills de completamento: ddo-se quando o aluno deve repetir um enunciado
inacabado, que Ihe foi transmitido previamente, e completa-lo.

Por exemplo:

“P —Yo puedo ir a la farmacia mientrastl vas ala ...

A — Yo puedo ir a la farmacia mientras tu vas a la ferreteria.”

Drills de transposicéo: verificam-se sempre que o acréscimo de uma palavra ao
enunciado pressupde uma altera¢do na ordem das palavras que o constituiam
antes.

Por exemplo:

“P — Tengo hambre.

A — Yo también (tengo hambre).”

Drills de expansdo: implicam acrescentar ao enunciado prévio uma nova
palavra cuja posicdo na frase é fixa.

Por exemplo:

“P — No le conozco (casi).

A — Casi no le conozco.”
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8.

Drills de contracéo: quando se reduz o enunciado original, substituindo um
complemento.

Por exemplo:

“P — Pon las manos sobre la mesa.

A —Pon las manos ahi.”

Drills de transformacao: consistem em converter a frase para a sua forma
afirmativa/negativa ou interrogativa/exclamativa. Podem, além disso, acarretar
alteracdes no tempo ou modo verbais, na voz, no aspeto ou na modalidade.
Por exemplo:

“P — Sabe mi direccion.

A — No sabe mi direccion.” Ou: “;Sabe mi direccion?”” Ou: “Anos atras sabia mi

direccion.” Ou: “Si hubiera sabido mi direccion.”

10.

11.

Drills de integracéo: esta modalidade permite assimilar dois enunciados num
unico.

Por exemplo:

“P — Tienen que actuar con responsabilidad. Es muy importante.

A — Es muy importante que actiien con responsabilidad.”

Ou:

“P — Conozco a esa persona. Te esta buscando.

A — Conozco a esa persona que te estad buscando.”

Drills de resposta: neste caso, solicita-se ao aluno que responda a um enunciado
previamente dado, mediante uma instrucdo determinada.

Por exemplo:

“P: — Sé educado. Muchas gracias”.

A — De nada.
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P —¢Puedo tomar una copa?

A — Por supuesto”.

Outro exemplo:

“P — Responde la pregunta: Disculpe, ¢como se llama?
A — Me llamo Guillermo Suarez.

P —;Donde sucedi6?

A — Sucedio en plena calle”.

Ou ainda:

“P — Estar de acuerdo: Nos esta siguiendo.
A — Creo que tienes razon.

P — Este café es muy bueno.

A — Si, es muy bueno.”

12. Drills de restauracao: pede-se ao aluno que ordene uma sequéncia de palavras
previamente extraidas de uma oracdo, sendo que o verbo Ihe é apresentado no
infinitivo, e que crie um enunciado completo, conjugando o verbo e fazendo o
menor nimero possivel de alteracdes.

Por exemplo:

“P — nifios/esperar/autobus.

A — Los nifios esperan el autobus.

P — chicos/construir/casa/arbol

A — Los chicos construyeron una casa en el arbol”.

Brooks (como citado em Richards & Rodgers, 1998) apresenta, como vimos, 12
categorias de drills, sendo que 8 sdo as que constam como as mais comuns no DTCELE,

como se pode observar no Quadro 1.
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Em seguida, resolvemos contornar o critério cronoldgico, e apresentar as
propostas de Larsen Freeman e de Richards e Rodgers (ambas dos anos 80), recolhidas
em Cortés Moreno (2000), pois, ainda que distanciadas por quase duas décadas
relativamente a classificacao de Brooks, sdo-lhe claramente devedoras, como
reconhecem os proprios Richards e Rodgers (1998). Desta feita, nesta classificacdo
vamos salientar apenas aquilo que se acrescenta de substancialmente diferente
relativamente a primeira.

Larsen-Freeman e, por sua vez, Richards e Rodgers, todos citados em Cortés
Moreno (2000), apresentam a mesma tipologia de drills, incluindo, por exemplo, a
distingdo, Unica relativamente as restantes propostas, entre drills de flexdo e drills de
transformacéo.

H&, porém, a destacar desde logo uma diferenca em relacdo a proposta de
Brooks (como citado em Richards & Rodgers, 1998): os segundos propdem duas
categorias de drills de substituicdo, a saber, a substituicdo simples e a substituicdo
maultipla, distincdo que encontraremos, entretanto, tanto em Delattre (1971) como em
Paulston e Bruder (1976). Assim:

1. Drills de substituicdo simples (do inglés single-slot substitution drill): o
professor da indicagbes aos alunos para que substituam uma palavra (ou um
sintagma, ou uma oracao) de uma frase por outra equivalente, no sitio
adequado. E também frequente substituir nomes por pronomes, sintagmas
por advérbios de lugar, etc.

Por exemplo®®:
“P — A él le encanta viajar en barco. AVION

A — A ¢l le encanta viajar en avion.”

18 Os exemplos que se seguem foram retirados de Cortés Moreno (2000), pp. 242-244.

93



2. Drills de substitucdo multipla (do inglés multiple-slot substitution drill):
neste caso, a substituicdo recai sobre mais do que um elemento da frase.

“P — A los holandeses les gusta mucho el sol. JAPONESES, LUNA

A — A los japoneses les gusta mucho la luna.”

Além disso, registam-se também divergéncias a nivel da nomenclatura. Aquilo
que Brooks (como citado em Richards & Rodgers, 1998) designa de drills de
reformulacéo, apresenta-se, em Larsen-Freeman e Richards e Rodgers (como citados em
Cortés Moreno, 2000), como uma variante dos drills de repeticao, que consiste em
adaptar a mensagem que se deve repetir a um terceiro, como se Vé no exemplo a seguir:

“P — Preguntale a Ljubica si ha traido el diccionario.

A — Ljubica, ;has traido el diccionario?”

No entanto, esta modalidade identifica-se igualmente com o Drill de Resposta
de Trés Fases, que veremos mais adiante, na proposta de Paulston e Bruder (1976).

De igual modo, os drills de restauracdo de Brooks equivalem aos Drills de
construcdo a partir de sequéncias de palavras, na classificacdo de Larsen-Freeman e
Richards e Rodgers. Neste caso, 0 aluno deve construir uma frase a partir de uma
sequéncia de palavras, ordenadas ou ndo, processo idéntico ao descrito por Brooks,
como se ilustra a seguir:

“P — peligroso/conducir/noche.

A — Es peligroso conducir de noche.”

P — Diez/de/descansaron/horas/caminar/después.

A — Después de caminar dos horas, descansaron.”
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Nesta classificacéo, salienta-se ainda a consideracdo de trés novas tipologias:

Drills de retroexpanséo (do inglés backwards build-up drill): perante uma

oracao que levanta dificuldades ao aluno, o professor desmembra-a e reconstroi

os fragmentos de tras para a frente. Aos alunos cabe repetir o modelo. Eis um
exemplo:

“P — encontrado

A —encontrado

P — habrian encontrado

A — habrian encontrado

P — Lo habrian encontrado

A — Lo habrian encontrado.”

Drills em cadeia: como o proprio nome indica, a interagdo faz-se em cadeia,
comecando no professor e seguindo aluno a aluno.

“P — Yo naci en Sabadell. ;Y t0, Sandra?

A1 —En Taipei. ¢ Y t0, Rebeca?

A2 — En Miauli. ;Y tu, Gracia?

A3 - 2

Drills de perguntas e respostas: professor e alunos colocam perguntas uns aos

outros e respondem.

“P — ¢ Cuantos afios tienes t0?

A — Yo tengo dieciocho afos.

P — ¢ Cuantos afios tiene tu padre?

A — Mi padre tiene cuarenta y seis afos.
P — ¢ Cuantos afios tiene tu madre?

A — Mi madre tiene cuarenta y tres afios.”
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Embora nédo haja coincidéncia direta, ha semelhancas entre os drills de perguntas
e respostas desta classificacao e os drills de resposta ou os drills em cadeia, da proposta
de Brooks (como citado em Richards & Rodgers, 1998). Ja relativamente aos drills de
retroexpanséo, so voltardo a ser mencionados por Cross (1992).

Consideremos, em seguida, a proposta de Delattre (1971), retomando a ordem
cronoldgica. Para além dos ja identificados drills de repeticéo, transformacéo,
completamento e expansdo, ha igualmente a registar uma subdivisao dos drills de
substituicdo, com outras variacdes para além da substituicdo simples e da multipla, ou
Progressdo Multipartida (comuns, como vimos a Larsen-Freeman ou Richards e
Rodgers, como citados em Cortés Moreno, 2000). Como previsto anteriormente, tendo
em conta que os exemplos apresentados por esta autora estdo em francés, decidimos,
nesta classificacdo, ilustrar as tipologias com propostas criadas pela investigadora, em
espanhol, facto que voltara, por motivos semelhantes, a repetir-se mais adiante neste
capitulo, aguando da apresentacdo de proposta de Paulston e Bruder (1976). Entenda-se,
novamente, P como Professor e A1 como Aluno 1, A2 como Aluno 2, A3 como Aluno
3 e dai por diante.

Delattre (1971) introduz, pois, Drills de Substituicéo por:

e Expansdo: permitem explorar a capacidade de expansao de uma frase, como por
exemplo, no treino do advérbio.

EXEMPLO

P: El alumno habla... Alumno 1, afiade la palabra “bien”.

Al: El alumno habla bien.

P: Alumno 2, afiade la palabra “muy”.

A2: El alumno habla muy bien.
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P: Alumno 3, afiade la palabra “no”.
A3: El alumno no habla muy bien.

¢ Reducédo: permitem experimentar as possibilidades de reducdo de uma frase,
exercicios frequentes, a titulo de exemplo, no treino dos pronomes pessoais com
funcdo de sujeito ou de complemento.
EXEMPLO
P: Alumno Al, sustituye el sujeto de esta frase por un pronombre: Anay yo
SOmOos mexicanas.
Al: Nosotras somos mexicanas.
P: Alumno A2, sustituye el complemento directo de esta frase por un
pronombre: Yo leo esa revista todas las semanas.

A2: Yo la leo todas las semanas.

e Correlagao: envolvem uma ou mais alteracfes noutros segmentos da frase para
além do que é proposto. Este exercicio pode aplicar-se, por exemplo, para treinar
a conjugacao pronominal.
EXEMPLO
P: Yo me despierto a las siete. Alumno A, empieza la frase por “Ellos...”

Al: Ellos se despiertan a las siete.

De acordo com esta autora, os drills de substituicdo por expansdo ou por redugédo
revelam-se fundamentais numa das etapas da aprendizagem dos mecanismos base de
uma lingua estrangeira.

Delattre (1971) distingue ainda os drills de expansdo dos exercicios de

substituicdo por expansédo, sendo que nos primeiros 0s segmentos a introduzir na frase
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sdo dados de forma progressiva e 0s alunos tém de retomar o que foi dito anteriormente,
acrescentando, a cada réplica, um novo elemento, no local que se revele mais
conveniente na frase, o que representa maior dificuldade na execucéo da tarefa.

Podemos ainda identificar, nesta tipologia, divergéncias a nivel da nomenclatura:
em vez de drills de integracdo, como em Brooks (como citado em Richarsd & Rodgers,
1998), em Larsen-Freeman (como citado em Cortés Moreno, 2000, e em Richards &
Rodgers, 1998), Drills de Combinac&o. Destaque-se, a proposito, a importancia que se
Ihes atribui no combate as interferéncias de L1 na interlingua dos aprendentes de uma
lingua estrangeira:

Le mécanisme de la structure obtenue par la combinaison est travaillé sans

possibilité d’interférence des vieilles habitudes grammaticales prises dans la

langue maternelle. Par exemple, I’emploi en frangais de dont s’apprendra en
suivant un seul type de phrase sans tentation pour 1’éléve anglo-américain de
reproduire les différentes structures anglaises commandées par of which, of

whom ou whose. (Delattre, 1971, p. 28)

Uma possivel aplicacao dos drills de combinacéo seria proficua, por exemplo, no

trabalho com as oracGes relativas.

EXEMPLO

P: Alumno Al, une las frases: EI movil esta encima de la mesa. EI movil es mio.

Al: El mévil que estd encima de la mesa es mio.

A proposta desta autora inclui ainda os Drills de Dialogo Dirigido, aos quais
reconhece maior naturalidade e espontaneidade. Também aqui ha lugar a varias
subdivisdes, como a seguir se apresenta.

e Drills de Contradicao: revelam-se assaz eficazes no treino da oposicao

afirmativo/negativo, permitindo, num contexto o mais real/natural possivel,
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praticar as diferentes marcas de contradi¢cdo num diélogo, sobretudo a
entoacdo. Este seria o caso, por exemplo, do treino da formacéo de frases
negativas em espanhol.

EXEMPLO

P: A continuacion, vamos a negar las frases: Yo leo esa revista. Empezad
todos por “jQué va!”

Al: jQué va! Yo no leo esa revista.

P: Ella siempre habla espafiol.

A2: jQué va! Ella nunca habla espariol.

P: Nosotros también creemos en ti.

A3: jQué va! Nosotros tampoco creemos en ti.

Drills de Imposicdo: estes exercicios langam a ponte para a conversagao
espontanea, pois, apesar do que é imposto, os alunos devem reagir de forma
adequada e coerente, esfor¢co que subjaz a qualquer diadlogo natural. Além
disso, permitem confirmar se eles apreenderam o contetdo seméantico das
estruturas trabalhadas previamente, contrariando-se, deste modo, para a
autora, a ideia de que grande parte dos exercicios estruturais sdo vazios de
contetdo. Simultaneamente, sublinha-se que este tipo de drills supde que o
professor tenha bem presentes as opera¢des adjacentes ao exercicio que
propde aos seus alunos e que nivele, portanto, o grau de dificuldade do
mesmao, para evitar que o desafio se torne insuperavel e culmine no caos.
Ditos drills permitem sistematizar o uso de determinados tempos verbais,
como, por exemplo, o “pretérito imperfecto de indicativo™.

EXEMPLO
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P: Alumno A, preguntale al alumno 2 cuales eran sus actividades preferidas
cuando era nifio.

Al: Alumno 2, ;cuéles eran tus actividades preferidas cuando eras nifio?

P: Alumno 2, contéstale que te gustaba jugar a la pelota y leer tebeos.

A2: Cuando era nifio, me gustaba jugar a la pelota y leer tebeos.

Drills de pergunta-resposta: embora mantenham a sua natureza estrutural,
controlada, permitem ao aluno ativar um conjunto de respostas previamente
treinadas, um automatismo sintatico, que, enriquecido pelos seus elementos
de escolha pessoal, Ihe permitem completar o desafio e, mais tarde, transferir
esse procedimento para uma conversagao natural, como “un étre parlant et
pensant et non un automate a la mécanique bien réglée” (Delattre, 1971, p.
34). Um dos exemplos a que poderiamos recorrer, neste caso, seria 0 do uso
de verbos como “gustar” ou “molestar”.

EXEMPLO

P: Alumno 1, ;qué te gusta hacer los fines de semana? ¢ Te gusta mas ir al
cine o ir al teatro?

Al: A mi me gusta mas ir al teatro.

P: Alumno 2, ;qué te molesta mas? ;La mentira o la envidia?

A2: A mi me molesta mas la mentira.

Estes altimos tipos de drills encontram equivalente em Larsen-Freeman e

Richards e Rodgers (como citados em Cortés Moreno, 2000), ao passo que os dois

anteriores poderiam facilmente identificar-se com os drills de resposta, de Brooks

(como citados em Richards & Rodgers, 1998).

A proposta de Delattre (1971) prima ainda, na nossa opinido, por sugerir uma

gradacéo no que toca a complexidade dos exercicios estruturais, gradacdo essa que sera
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mais evidente na classificacdo de Paulston e Bruder (1976), que passamos a apresentar.
Neste ponto, convém relembrar que, pelo facto de os exemplos apresentados pelas
autoras se referirem apenas ao ensino do Inglés Lingua Estrangeira, para esta tipologia
foi a investigadora a ilustrar as diferentes categorias, “transferindo”, na medida do
possivel, ditos exemplos para a lingua de Cervantes, tal como havia feito ja
relativamente a proposta anterior, cujos exemplos originais constavam em francés.

Baseadas nas ideias de Skinner e de Chomsky, Paulston e Bruder (1976)

distinguem trés categorias de exercicios estruturais, que evoluiriam do mais simples
para o mais complexo, em funcéo do comportamento final esperado, do grau de
controlo da resposta, do tipo de processo de aprendizagem envolvido e dos critérios para
a selecdo da resposta posterior. Sdo eles os Drills:

e Mecanicos (tradugdo do original “mechanical”): aqui esta patente o método
de ensino tipicamente skinneriano, de condicionamento instrumental através
do reforco imediato da resposta correta: a aprendizagem faz-se por analogia
e permite a transferéncia de padrdes semelhantes. Os exercicios realizam-se
de forma automaética, prescindindo mesmo do significado.

e Com significado (tradugdo do original “meaningful”): onde é preciso
entender a estrutura e o significado para realizar o exercicio.

e Comunicativos (tradugao do original “communicative”): onde o aluno pode
responder com liberdade, ainda que respeitando o modelo linguistico dado,

transferindo os padrdes linguisticos aprendidos para as situagdes adequadas.

Estas autoras apresentam a seguinte tipologia, com reminiscéncias varias das

propostas anteriores, Como veremos.
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Os Drills de Repeticao, fundamentais, sobretudo em estadios iniciais de
aprendizagem de uma LE, para desenvolver a memdria quinésica (por exemplo, para
treinar competéncias motoras-percetuais) e a memoria auditiva (para melhorar a
capacidade de reconhecer e relembrar estruturas cada vez mais longas), podem dividir-
se em:

A. Dirills de Repeticdo Exata: Como se trata de uma reproducéo ipsis
verbis, a medida que o nivel de proficiéncia dos alunos aumenta,
sugere-se incrementar a extenséo da frase, para estimular a memoria
e para que as tarefas sejam encaradas como desafiantes. No caso do
ensino de ELE, devido a semelhanca entre esta lingua estrangeira e a
lingua materna dos alunos portugueses, parece-nos mais motivante
recorrer a este tipo de drills para sistematizar casos de
irregularidades, como, por exemplo, a concordancia do artigo
definido (“articulo determinado”), feminino, singular, com palavras
comecadas por “a” ou “ha” tonicos, ou a do artigo definido (“articulo
determinado”) ou do determinante demonstrativo junto de nomes
femininos/masculinos por contaminacgédo do portugués.

EXEMPLO

P: El agua es mas sana que los refrigerantes. Repetid todos.

Os alunos repetem em coro.

P: Ahora, los de la fila del medio repiten: El agua es mas sana que
los refrigerantes.

Depois disto, o profesor pediria 0 mesmo as restantes filas,

separadamente.
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P: Ahora, primero las chicas y después los chicos: El agua es mas
sana que los refrigerantes.

Depois das repeticdes em grupo, o professor podera dirigir-se,
indivualmente, a alguns, conforme as necessidades e caracteristicas
dos diferentes alunos, e pedir-lhes que repitam.

Drills de Repeticdo em Cadeia: quando um aluno retoma o que
disse o outro imediatamente antes e acrescenta informacédo. As
autoras recomendam este tipo de exercicio para trabalhar estruturas
mais complexas, evitando, assim, a saturacdo da modalidade anterior,
a repeticdo ipsis verbis. Dito isto, este tipo de drills seria Gtil, por
exemplo, na sistematizacdo do uso de perifrases verbais, como
“ir’+a+”Infinitivo” ou “estar+gerundio”. O professor apresentaria
uma situagdo do género: “Estas en una libreria. ;Qué vas a comprar?”
e cada aluno teria de responder, utilizando o vocabulario previamente
estudado. Um dos possiveis cenarios de resposta seria:

Al: Yo voy a comprar un libro.

A2: Y0 voy a comprar una revista.

A3: Yo voy a comprar un periodico.

Uma variante praticavel, conforme Paulston e Bruder (1976), poderia
ser alargar o exercicio a outros alunos, que retomariam o discurso dos
colegas, utilizando outras pessoas verbais, o que permitiria incidir,
por exemplo, na concordancia sujeito-predicado: “El va a comprar un
libro, t0 vas a comprar una revista y yo voy a comprar un periodico”.
Outra alternativa, para um nivel intermédio, consiste em que o aluno

repita apenas uma parte da resposta anterior do colega e acrescente a
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informacao necessaria para cumprir a tarefa que lhe é proposta,
modalidade considerada como drill significativo. O professor
apresenta o contexto e lancga o desafio aos alunos, chamando,
inicialmente, um a um, a responder por ordem, de forma a ndo causar
instabilidade; porém, mais tarde, depois de os alunos estarem
familiarizados com o exercicio, podera ja chamar os alunos
aleatoriamente, e, por fim, deixar aos alunos a tarefa de escolher
quem é o préximo a responder. Parecem-nos Uteis estas sugestdes de
procedimento na realizacdo deste tipo de drills. No entanto, afigura-
se-nos pertinente acrescentar uma outra forma de o fazer, de pendor
marcadamente pedagdgico-didatico: alunos que, através de
avaliacOes formativas realizadas, tenham dado sinais de dificuldades
especificas de aprendizagem, podem ser, preferencialmente,
indicados pelo professor a participar prioritaria e insistentemente
nestas praticas.

Um outro exemplo possivel deste tipo de drill seria no @mbito do
trabalho com as oracGes condicionais.

EXEMPLO

P: Alumno 1, ¢qué harias si te tocara Euromillones?

Al: Si me tocara Euromillones, iria a Barcelona.

P: Alumno 2, ¢qué harias si fueses a Barcelona?

AZ2: Si fuese a Barcelona, visitaria la Sagrada Familia.

P: Alumno 3, ;qué harias si visitases la Sagrada Familia?

AZ3: Si visitase la Sagrada Familia, sacaria muchas fotos.
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C. Drills de Repeticéo em Dialogo: neste caso, uma sequéncia de frases
modelo é repetida com algumas variantes, 0 que permite, no ensino
de Inglés LE, trabalhar, por exemplo, a diferenca entre tempos
verbais, a criacdo de frases interrogativas, a ordem das palavras na
frase ou treinar a conversacdo. Julgamos pertinente utilizar este tipo
de drill também no ensino de ELE, entre outras situacdes, na
sistematizacdo da diferenca entre tempos verbais, como, por
exemplo, para distinguir o uso de pretérito indefinido e pretérito
perfecto.

EXEMPLO
P: El fin de semana pasado, yo fui al teatro. Este fin de semana, he
visto una pelicula en la tele. Alumno 1, ;dénde fuiste el fin de
semana pasado?
Al: El fin de semana pasado, fui al cine.
P: Y ¢qué has visto en la tele este fin de semana?
Al: Este fin de semana, he visto un partido de fatbol en la tele.
P: Alumno 2, preguntale a tu compafiero donde fue el fin de semana
pasado. / Alumno 2, preglntale a tu compafiero que ha visto en la tele
este fin de semana.
Esta tipologia ndo acrescenta, até ao momento, nada de novo, encontrando
correspondéncia em todas as classificagdes anteriores, como se pode confirmar no

Quadro 1.
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Uma das novidades desta proposta reside, porém, na segunda categoria de drills,
os Drills de Discriminacdo®®, que ndo tém equivalente em nenhuma das antecedentes.
Estes exercicios dao ao aluno pistas sintaticas, requerem pouca explicacdo gramatical e
sdo, para estas autoras, particularmente Uteis para introduzir modelos com pequenas
alteracdes em relacdo aos aprendidos anteriormente, como plurais e femininos
irregulares, por exemplo. Subdividem-se em:

D. Reconhecimento de padrdes: como indicam Paulston e Bruder
(1976), este tipo de drills é sobretudo mais adequado para treinar a
prondncia, mas revela-se igualmente Util para afinar determinadas
questdes gramaticais. Deste modo, pode pedir-se ao aluno que
distinga, de entre frases que lhe sdo pronunciadas, quais as que
relnem determinadas caracteristicas, como a marca de singular e de
plural. Para evitar o recurso excessivo a terminologia linguistica, as
autoras recomendam pedir aos alunos que respondam utilizando
gestos, como levantando um ou dois dedos, consoante a resposta que
se pretende. Prevé-se, ainda, a utilizacdo do quadro negro para
representar os padrdes linguisticos trabalhados, mediante simbolos,
como, por exemplo, A para Singular e B para Plural, e solicitar aos
discentes que identifiquem as frases exercitadas com um dos padrdes,
A ou B.

EXEMPLO
P: Si oyen una frase en singular, levanten un dedo; si oyen una frase

en plural, levanten dos dedos:

19 Fiéis a proposta das autoras, no que toca a esta categoria, fizemos-lhe a referida referéncia. Queremos, contudo,
manifestar a nossa ndo aceitagdo dos seus trés subtipos de exercicios enquanto drills, uma vez que as praticas
propostas ndo radicam no traco distintivo fundamental do drill, que é a repeticdo de um modelo linguistico de partida.

106



P: El chico esta solo.
Os alunos levantardo um dedo.
P: Los chicos estan solos.

Os alunos levantarao dois dedos.

. Reconhecimento de contexto: permitem ao aluno descodificar, pelo
contexto, as diferentes funcdes de palavras ou estruturas muito
semelhantes formalmente. Desta forma, poder-se-a trabalhar, entre
outros, a diferenca entre o determinantes possessivos e pronomes
pessoais em espanhol.

EXEMPLO

P: Decidme si las frases que yo diga indican posesion o persona: Me
VoY a mi casa.

Al: Posesion.

P: A mi me gusta el chocolate.

Al: Persona.

P: Tu hermano tiene 15 afios.

A2: Posesion.

P: T0 vives cerca del instituto.

A2: Persona.

Codificagéo de funcdes: aqui, apresenta-se ao aluno a fungéo que se
pretende e ele tem de codifica-la, ilustrando-a com frases suas. Esta
modalidade presta-se, por exemplo, para o trabalho com os diferentes

tipos de oracgdes condicionais em espanhol.
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EXEMPLO

P: Alumno 1, relaciona las ideas indicando una posibilidad real:
Ganarte el concurso de lectura/alegrarte mucho.

Al: Si gano el concurso de lectura, me alegraré mucho.

P: Alumno 2, relaciona las ideas indicando poca probabilidad:
Tocarle a tu padre “el Gordo” /comprarse un coche.

A2: Si a mi padre le tocara “el Gordo”, se compraria un coche.

P: Alumno 3, relaciona las ideas indicando completa improbabilidad:
Mi padre haber conocido a mi madre/Yo haber nacido.

A3: Si mi padre no hubiera conocido a mi madre, yo no habria

nacido.

Seguem-se, na tipologia de Paulston e Bruder (1976), os Drills de Alternancia,
cujo objetivo é que o aluno interiorize uma regra mediante a pratica/manipulacao de um
modelo. Subdividem-se em:

G. Morfo-lexicais: nestes drills, incide-se sobre estruturas morfoldgicas
ou itens lexicais (tais como advérbios ou preposicdes).
Correspondem, grosso modo, aos drills de substituicdo das propostas
anteriores, embora apresentem varias subcategorias, em funcéo da
quantidade de elementos substituidos, da posicdo dos mesmos e da
complexidade das transformacdes subjacentes. Acresce também a
nocgdo de correlatividade, j& presente em Delattre (1971).

i. Substituicdo de um s6 constituinte da frase, sem alterar a
ordem das palavras. Neste caso, poder-se-ia treinar 0s

advérbios ou locucdes adverbiais de tempo, por exemplo.
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EXEMPLO

P: El vendra hoy.

Al: El vendra mafiana.

A2: El vendra pasado mafiana.

A3: El vendra el mes que viene.
Substituicédo de dois elementos na frase, sem alterar a
ordem das palavras. E o caso, por exemplo, do treino do
grau comparativo, em que o professor repete a frase modelo e
pede aos alunos que fagam as transformacdes adequadas.
EXEMPLO
P: Repetid todos: El chandal es mas caro que las zapatillas. A
continuacion, hay que utilizar: “menos ... que” y “tan ...
como”.
Al: El chandal es menos caro que las zapatillas.

A2: El chandal es tan caro como las zapatillas.

Substituicdo de varios elementos na frase, sem alterar a
ordem das palavras. Trata-se, aqui, de substituir trés ou mais
constituintes da frase, respeitando a disposicao da mesma.
Dito exercicio seria pertinente, por exemplo, no treino dos
diferentes tipos de oracdo condicional.

EXEMPLO

P: Si tuviese dinero, te compraria un regalo por tu
cumpleafios.

Alumno A1, empieza la frase por “El afio pasado...”
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Al: El afio pasado, si hubiese tenido dinero, te habria
comprado un regalo por tu cumpleafos.

P: Alumno A2, empieza la frase por “Este afio...”

AZ2: Este afio, si tengo dinero, te compraré un regalo por tu

cumplearios.

Substituicdo e movimentacéo de elementos na frase:
quando, a cada intervencdo de um aluno, corresponde a
alteracdo de um elemento em diferentes posi¢des da frase.
Esta modalidade assemelha-se aos drills de transposicao da
primeira proposta que apresentamos, a de Brooks (como
citado em Richards & Rodgers, 1998), que encontrou também
eco na nocao de correlacdo, em Delattre (1971). Esta
modalidade permite, entre outros, trabalhar os pronomes
pessoais com funcao de sujeito e de complemento. Assim, a
partir de uma frase como “Marta va a regalar un perfume a su
novio”, o profesor vai pedindo alternadamente, aluno a aluno,
que utilizem uma determinada palavra, substituindo, a cada
resposta, um diferente constituinte (por exemplo, “Ella™/ “lo”/

“le”/ “se 10”).

EXEMPLO

P: Marta regal6 un perfume a su novio. Utiliza la palabra
“Ella” en el sitio adecuado.
Al: Ella regal6 un perfume a su novio.

P: Utiliza la palabra “lo” en el sitio adecuado.
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A2: Marta lo regal6 a su novio.

P: Utiliza la palabra “le” en el sitio adecuado.

A3: Marta le regal6 un perfume.

P: Utiliza las palabras “se 1o” en el sitio adecuado.

A4: Marta se lo regald.

v. Substituicdo correlativa.

1. Simples: supBe que o aluno substitua um constituinte
da frase padrdo para corresponder ao que lhe é pedido,
0 que implica uma transformacédo noutra parte da
frase, de forma a obter uma resposta correta. Este
exercicio pode aplicar-se, por exemplo, para treinar a
conjugacédo pronominal.
EXEMPLO
P: Yo me despierto a las siete. Alumno A, empieza la
frase por “Nosotros...”

Al: Nosotros nos despertamos a las siete.

2. Complexa: requer que o aluno substitua dois
elementos da frase padrédo, o que acarreta ainda mais
transformacdes na frase. Uma das utilizagfes possiveis
deste tipo de drill é a nas orac6es subordinadas
adjetivas relativas.

EXEMPLO
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P: El chico de quien te he hablado es ese rubio.
Alumno A1, empieza la frase por “Los chicos...”
Al: Los chicos de quienes te he hablado son esos
rubios.

P: Alumno A2, empieza la frase por “Las chicas...”
A2: Las chicas de quienes te he hablado son esas

rubias.

H. Sintaticos: nestes exercicios, o aluno tem de alterar ou a ordem e/ou
0 numero de constituintes da pista original.

i. Expansao: supde acrescentar novas palavras a frase modelo,
mas nao altera a ordem das palavras. Este seria o caso, por
exemplo, do treino da formacao de frases negativas em
espanhol.

EXEMPLO
P: Alumno A1, niega la frase: Yo leo esa revista.

Al: Yo no leo esa revista.

ii. Completamento: a pista é dada de forma inacabada e o aluno
tem de completé-la. Esta modalidade é particularmente Gtil
para o trabalho, entre outros, das expressdes de tempo
inerentes ao uso de determinados tempos verbais em
espanhol, como “pretérito perfecto” o “pretérito indefinido”.

EXEMPLO
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P: Alumno A1, completa la frase con una expresion de tiempo
adecuada: “He visto a tu hermana en la biblioteca...”

Al: He visto a tu hermana en la biblioteca esta mafiana.

P: Alumno A2, completa la frase con una expresion de
tiempo adecuada: “Mi mujer y yo nos casamos...”

A2: Mi mujer y yo nos casamos en 1990.

Reducao: consiste em reduzir a frase modelo, respeitando a
ordem dos constituintes na frase, exercicios frequentes, a
titulo exemplificativo, no treino dos pronomes pessoais com
funcdo de sujeito.

EXEMPLO

P: Alumno A1, sustituye el sujeto de esta frase por un
pronombre: Marta y Maria son peruanas.

Al: Ellas son peruanas.

Transformacao: aqui, tanto a ordem como o numero dos
constituintes da frase podem sofrer alteraces, drill que
podemos ilustrar a respeito do uso dos pronomes pessoais
com funcao de complemento.

EXEMPLO

P: Alumno A1, remplaza el complemento directo por el
pronombre adecuado: Mi padre me ha ofrecido este precioso
reloj.

Al: Mi padre me lo ha ofrecido.
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P: Alumno A2, remplaza los complementos directo e
indirecto por los pronombres adecuados: Da el teléfono a tu
hermana.

A2: Daselo.

v. Integracdo: consiste em transformar duas frases numa so, a
partir de um modelo dado. Este tipo de drills pode aplicar-se,
por exemplo, no trabalho com as oragdes subordinadas
adjetivas relativas, como no primeiro caso apresentado, ou
com as oracdes subordinadas adverbiais temporais.
EXEMPLO
P: Alumno Al, une las frases: El libro esta encima de la
mesa. El libro es mio.

Al: El libro que estd encima de la mesa es mio.
P: Alumno A2, une las frases indicando simultaneidad: Yo
cocino. Mi mujer plancha.
A2: Yo cocino mientras mi mujer plancha.
Esta modalidade corresponde também, em termos gerais, as tipologias propostas
pelos seus antecedentes, conforme se pode verificar no Quadro 1. De facto, em H
(recorde-se, os Drills de Alternancia Sintéaticos), as categorias i, ii, iv e v coincidem
com as terminologias de Brooks, de Larson-Freeman e Richards e Rodgers e de
Delattre. A reducdo (iii) encontra apenas equivalente nas propostas de Brooks e de
Delattre. Ndo se encontra, aqui, porém, a retroexpansao.
Na proposta de Paulston e Bruder (1976), seguem-se os Drills de Resposta,
exercicios de troca conversacional, importantes para o treino da interacdo. Estes

dividem-se em Drills de Duas Fases (I), em que a troca se faz entre professor e alunos,
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e Drills de Trés Fases (J), onde o professor lanca a pista e leva os alunos a dialogar
entre eles.
Os Drills de Duas Fases (I) subdividem-se em:
i. Resposta curta: aplicaveis a estruturas curtas, como, por
exemplo, a expressdo de acordo e desacordo.
EXEMPLO
P: A mi no me gusta la col.
Al: A mi tampoco.
A2: A misi.
P: A mi me encanta el café.
Al: A mi también.

A2: A mi no.

ii. Contrarréplica: consiste na aplicacdo de expressoes
enfaticas.
EXEMPLO
P: Alumno Al, reacciona negativamente: “;Y tu hermana?
¢ Te ayuda con los deberes?”
Al: jQué val
P: Alumno A2, reacciona afirmativamente: “;Y ta la has
acusado sin pruebas?

A2: iDesde luego!

iii. Resposta ou comentario guiados: o professor leva o aluno a

responder a uma pergunta ou a um comentario que supde a
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aplicacdo de uma determinada estrutura aprendida
previamente. Este tipo de drills pode ser til para exercitar,
por exemplo, expressdes idiomaticas.

EXEMPLO

P: Alumno 1, Alonso es un chico muy hablador. Podemos
decir que Alonso habla por...

Al: Alonso habla por los codos.

P: Alumno 2, Carmen tuvo gue estudiar mucho para aprobar
en el examen. Podemos decir que Carmen tuvo que hincar...

A2: Carmen tuvo que hincar los codos.

Perguntas de compreensao: podem referir-se ao contetido de
um texto lido previamente ou incidir sobre determinados
fendmenos gramaticais presentes em estruturas do texto lido.
Um dos exemplos a que poderiamos recorrer seria 0 do uso de
verbos como “gustar” ou “molestar”.

EXEMPLO

P: Alumno 1, ¢qué le gusta hacer a Paco los fines de semana?
¢Le gusta mas ir al cine o ir al teatro?

Al: A Paco le gusta mas ir al teatro.

P: Alumno 2, ;quién le molesta mas a ese personaje? ¢ Su
vecino maleducado o su perro?

A2: Al personaje le molesta mas su vecino.
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v. Resposta livre?: sdo exercicios considerados quase
comunicativos, uma vez que a resposta dada pelo aluno,
embora guiada pelo enunciado ou pela instrucdo do professor,
ainda que correta, pode ndo ser a que se esperava com 0
exercicio. Este tipo de drills pode ser utilizado, por exemplo,
para treinar a diferenca de uso entre os verbos “ser” e “estar”.
EXEMPLO
P: Alumno A, describe el barrio donde vives.

A: Me encanta mi barrio. Esta en las afueras de la ciudad y es
muy tranquilo. La calle donde vivo es muy bonita. Mi casa
esta al lado de un jardin precioso. Mis vecinos son muy

simpaticos.

Nos Drills de Trés Fases, o professor lanca a pista (fase 1) e introduz o dialogo
entre os alunos, através de instrugdes tais como “Aluno X, pergunta 0 mesmo ao teu
colega do lado...” (fase 2). Se a resposta (fase 3) inclui ou ndo a estrutura pretendida,
depende, pelo menos, em parte, da manipulacgéo feita, desde logo, na instrugdo dada. O
exercicio sera mais comunicativo se as estruturas a utilizar ndo estiverem especificadas
no modelo, o que permite alguma margem de liberdade por parte dos estudantes. Este
tipo de drills permite, por exemplo, sistematizar o uso do modo Condicional em oragdes
condicionais.

EXEMPLO

P: Alumno Al, ¢qué harias si te tocara El Gordo?

20 Ainda que as autoras ndo o tenham explicitado, queremos partir do principio de que este tipo de exercicio, para se
constituir como drill, devera surgir, de facto, como resposta livre, mas como resposta livre condicionada por um texto
prévio, enunciado pelo professor, fornecedor de um corpus linguistico basico e de partida, que até pode ser alvo de
algumas repeticOes de vocabulario ou de frases, especiais, prévias.
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Al: Si me tocara ElI Gordo, me compraria una moto.
P: Bueno, ahora preguntaselo a tu compafiero, el alumno A2.
Al: ;Qué harias tu si te tocara ElI Gordo?

A2: Si me tocara El Gordo, iria a Euro Disney, en Paris.

Como se pode observar no Quadro 1, as modalidades i, ii, iii e iv dos drills de
duas fases assemelham-se aos drills de resposta, de Brooks (como citado em Richards &
Rodgers, 1998), de pergunta e resposta, de Larsen-Freeman e de Richards e Rodgers
(como citados em Cortés Moreno, 2000) e aos drills de dialogo dirigido, de Delattre
(1971). Ja os de trés fases sao comparaveis aos drills de reformulacao, de Brooks (como
citado em Richards & Rodgers, 1998), e a uma variavel dos drills de repeticéo, referida
por Larsen-Freeman e Richards e Rodgers (como citados em Cortés Moreno, 2000).

Por ultimo, recorremos a Cross (1992), que, ao contrario dos anteriores, ndo se
propGe fazer o elenco completo dos drills; apresenta apenas alguns subtipos. No
entanto, resolvemos inclui-la na medida em que acrescenta duas variacdes dos drills de
repetigdo, os “Ripple Drills” e os “Chinese Whispers”. Além disso, sendo talvez a
proposta mais recente a que tivemos acesso, para além da que é apresentada no
DTCELE, parece-nos reveladora a propdésito dos drills mais recorrentes, comuns a todas
as classificagcdes consultadas, o que, na nossa opinido, reforca a solidez das
terminologias anteriores.

De facto, Cross (1992, p. 44) propde drills como o de “efeito domind” (tradugao
nossa de “ripple drill”) ou o do “telefone avariado” (expressao portuguesa que nos
pareceu mais equivalente a “chinese whispers’), como vimos, modalidades de drills de
repeticdo. No primeiro caso, trata-se da repeti¢cdo, em voz alta, da mesma frase, pelo

primeiro aluno de cada fila, sendo retomada, de imediato, pelos seus companheiros de
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mesa, para que passe da parte da frente da sala para a parte de tras, pelas diferentes filas,
simultaneamente. Ja no segundo exercicio, a frase é pronunciada em voz baixa a cada
aluno do topo da fila, sendo entédo transmitida em sussurro ao companheiro do lado, e
assim respetivamente até alcancar o fim de cada fila; nesse percurso, como os restantes
alunos nao tiveram acesso a frase inicial, havera, seguramente, distor¢des; quando o
ultimo aluno de cada fila reproduz a frase que lhe foi transmitida, compara-se, entao,
com o modelo inicial; no final, a frase-modelo é repetida.

Para além dos drills de repeticdo, de transformacéo, de substituicéo e de
encadeamento (por expansdo e por retroexpansdo), este autor refere também os Drills
de Incremento, que consistem em encaixar, numa frase, um determinado elemento
dado pelo professor. Esta modalidade assemelha-se, no nosso parecer, por um lado, com
os drills de expansdo, na medida em que fazem aumentar a dimensao da frase, e, por
outro, com os drills de completamento, uma vez que o aluno sabe que tem de colocar o
elemento num local da frase que seja adequado. Uma vez mais se comprova gque nao
estamos perante processos estanques; varias combinacgdes sdo possiveis. Os exemplos
apresentados por Cross (1992) sdo-no apenas em algumas das modalidades e
assemelham-se bastante aos das tipologias anteriores, pelo que resolvemos abster-nos de
os ilustrar, por considerar que ja estdo suficientemente representados.

No que toca a implementacao dos drills em sala de aula, algumas pistas foram
sendo dadas ao longo da apresentacdo das distintas tipologias. A inclusdo da proposta
de Cross (1992) pareceu-nos igualmente proficua neste ambito.

De acordo com este autor, o professor deve comecar por pedir siléncio e
assegurar-se de que tem a atencdo dos alunos, socorrendo-se mais de gestos e

interjeicdes do que de palavras. Seguidamente, apresenta a frase-modelo, falando de
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forma clara mas natural, imprimindo-lhe a entoacdo adequada, e repete-a trés ou quatro
vezes, fazendo pausas, de forma a permitir que os alunos as possam captar.

As primeiras repeticbes sdo feitas em coro, pelo grupo-turma, depois por grupos,
que podem, por exemplo, ser as filas da sala, e, finalmente, a nivel individual, para que
os alunos mais timidos se sintam menos inibidos (Cross, 1992), podendo, por fim, fazer-
se uma ultima repeticédo coral, para envolver todos os alunos novamente. Considera-se
também que o ideal € que a pratica de uma determinada estrutura gramatical seja breve,
pelo que, decorridos alguns minutos, se deve passar a treinar outra (Martin Peris et al.,
2018, “Repeticion mecanica”, 83).

No nivel mais elementar, o exercicio de repeticdo mecanica resume-se a ouvir e
repetir exatamente o modelo, com vocabulario que os alunos ja dominam, o que supde
apenas um esforco auditivo e articulatério.

Nos drills de encadeamento, o professor vai acrescentando elementos para
aumentar a extensao de uma frase. Pode fazer-se do inicio para o fim, o que requer
algum cuidado na escolha dos segmentos, de forma a garantir uma correta entoagéo e a
evitar vazios de significado nas diferentes etapas de repeticdo. No entanto, Cross (1992)
recomenda o exercicio de retroexpansdo, que pde enfase no fim da frase onde, por
vezes, reside o elemento que oferece mais resisténcia.

E preciso, mesmo nos exercicios mais bésicos, de repeticdo, sensibilizar os
alunos para a importancia do que estdo a treinar, pondo em evidéncia o elemento
sintatico ou morfoldgico que se esta trabalhar: “De méme qu’il est naturel de saisir le
sens référentiel d’un mot ou d’une phrase sans énoncer de reégle sémantique, il est
possible, et désirable, de comprendre le sens grammatical d’une comparaison

(opposition) structurale sans formuler de régle” (Delattre, 1971, p. 18).
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Através dos exercicios de substituicdo, os alunos familiarizam-se com uma
determinada estrutura, aprendendo a reconhecer as suas possibilidades e os seus limites.
A semelhanca dos drills de repeticdo, a sua aplicacio deve ser feita num ritmo rapido e
com uma duracgdo limitada, alternando entre respostas em coro e respostas individuais,
para evitar a monotonia que leva a distracdo. Embora estes exercicios possam aplicar-se
também ao ensino do vocabulario, revelam-se particularmente eficazes para exercitar
estruturas gramaticais, pelo que se recomenda recorrer a léxico conhecido dos alunos,
para que estes foquem a sua aten¢do no mecanismo a apreender (Delattre, 1971).

Cross (1992) reconhece que o processo de expansdo da frase supde maior
exigéncia em termos cognitivos, envolvendo compreensao e sensibilidade gramaticais,
pelo que recomenda que este tipo de exercicios se aplique a estudantes de nivel mais
avancado.

Nos exercicios de transformacao, que permitem trabalhar oposi¢6es gramaticais
e lexicais, Delattre (1971) recomenda que seja o professor a resolver o primeiro caso de
forma a dar o modelo aos alunos, estratégia bem mais eficaz do que dar instrucoes de
natureza gramatical. Por sua vez, Cross (1992) aconselha ponderacdo quanto ao grau de
dificuldade deste tipo de drills, para ndo desencorajar 0s alunos; assim, sugere que em
cada frase se incida apenas numa transformacéo. Caso a sua aplicacdo se faca apenas
oralmente, o0 recurso, tanto a gestos, como a imagens, é tido como uma mais-valia. No
entanto, este autor destaca que a transformacao ¢ facilitada se for feita por escrito: “it is
easier to write transformation drills than it is to speak them” (Cross, 1992, p. 47). Para
além de introduzir uma mudanca de ritmo, a escrita permite, na sua 6tica, que todos
participem na atividade.

No entanto, para Delattre (1971), o recurso a escrita ndo se faz sem algum

perigo. A autora destaca, a este respeito, o potencial dos exercicios de completamento
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oral de uma frase dada pelo professor, que permitem aos alunos alguma margem de
liberdade na resposta, o que supde ir mais além dos exercicios tradicionais de
preenchimento de espacos, em suporte escrito.

No que toca a conducdo dos drills em sala de aula, recomenda-se dinamismo,
atencdo e boa-disposicao: “If you seem to be having fun with drills, there is a good
chance that the class will enjoy them too” (Cross, 1992, p. 47).

As preocupacdes acima expostas alertam, na nossa Otica, para a importancia de
uma programacao adequada dos drills, no sentido de obter o maior beneficio possivel da
sua utilizacdo para a melhoria da competéncia linguistica, e, por conseguinte, de forma

lata, da competéncia comunicativa.

2.4.1. Uma classificacdo uniformizadora — a nossa proposta de drills

O confronto entre as varias tipologias apresentadas revelou-se bastante frutifero
para esta investigacao: permitiu-nos reconhecer semelhancas, detetar diferencas, cruzar
informacdes, avaliando vantagens e desvantagens. Sem tomar partido a favor de
nenhuma das propostas consultadas, pareceu-nos, antes, mais Gtil conhecer as distintas
modalidades, para poder adotar as que se oferecam mais adequadas, de acordo com as
necessidades especificas de cada contexto no processo de ensino-aprendizagem, e criar,
assim, uma proposta pessoal, uniformizadora.

Dito isto, convém relembrar que, como se observa no Quadro 1, 0 mesmo tipo
de drills surge nomeado de forma diferente de uns autores para outros e pode apresentar
variantes distintas, nas varias classificacbes. Assim sendo, para tornar a nossa opgao

mais clara, resolvemos adotar, para cada tipo de drill, a nomenclatura mais recorrente
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nos varios autores, sem enveredar pelos particularismos das subdivisdes propostas
nalgumas tipologias. Desta forma, optamos pela seguinte classificacao:

e Drills de repeticéo;

e Drills de transformacao;

e Drills de substituicéo;

e Drills de completamento;

e Drills de expanséo;

e Drills de retroexpanséo;

e Drills de integracao;

e Drills de construcio de frases a partir de sequéncias?';

e Drills de reducio??;

e Drills de resposta?;

e Drills de discriminacao.

Chegados, assim, a uma classificacdo uniformizadora, passamos, entdo, a
escolha dos drills a implementar na nossa intervencdo. Procuramos, em primeiro lugar,
selecionar as modalidades comuns a maioria dos autores, j& que esse consenso
reforgava, na nossa opiniéo, a pertinéncia das mesmas. Simultaneamente, néo
esquegamos que, no caso de Cross (1992), ndo se tratava de uma tipologia completa,
sendo que este autor apenas se propunha apresentar alguns tipos de drills, pelo que
algumas modalidades comuns aos restantes autores em confronto n&o constavam da sua

proposta.

21 Note-se que, agui, juntamos duas nomenclaturas numa sd, de forma a tornar a designagao mais completa.
22 A este respeito, consideramos que, quer o termo “reducdo”, quer o termo “contracdo”, seriam adequados, porque,
na verdade, se trata da modalidade inversa do drill de expanséo.

23 Tendo em conta a diversidade de nomes atribuidos a esta tipologia e suas multiplas subdivisdes nas varias
propostas, optamos por esta nomenclatura pois o termo “resposta” é aquele, que ainda assim, mais se repete nos
varios autores. Além disso, neste tipo de drills, é isso que se supde: que haja uma resposta, mais ou menos livre, por

parte dos alunos.
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Em segundo lugar, ponderamos a aplicacao de algumas modalidades que
consideramos de uso restrito, com pouca ou mesmo nenhuma representatividade nas
restantes propostas consultadas. Este foi o caso dos drills de discriminacdo, da proposta
de Paulston e Bruder (1976), que se subdividiam em reconhecimento de padrdes,
reconhecimento de contexto e codificacdo de fungdes, que ndo vimos espelhados em
nenhuma outra tipologia. Como ja atras neste subcapitulo referimos, em nota de rodapé,
esta modalidade, na sua esséncia, ndo constitui um drill. Também por isso resolvemos
ndo a utilizar na nossa investigacdo, evitando, assim, que se constituisse um ruido no
seio da mesma.

Assim, numa primeira etapa de selecdo, elegemos, como principais drills a
aplicar, os drills de repeticéo, de transformacéo, de substituicdo, de completamento, de
expansdo, de integracdo e de resposta. Tinhamos também a nossa disposicao os drills de
construcdo de frases a partir de sequéncias, os drills de reducéo e os drills de
retroexpanséo.

Este foi o leque de drills que ponderamos aquando da preparacédo da intervencao,
no ambito da nossa investigacdo-acdo. A analise dos resultados do Teste 1 seria
determinante na escolha dos drills a aplicar efetivamente em sala de aula. Face ao
levantamento das dificuldades, apos a analise do Teste 1, os drills escolhidos, como
veremos mais adiante no subcapitulo 3.4.1, foram aqueles que se consideraram 0s mais

adequados para debelar as interferéncias de L1 na interlingua dos alunos.

2. 5. A Presenga Camuflada de Drills nos Manuais Escolares

Apesar do seu ja referido escasso prestigio metodoldgico, o uso de drills
continua, embora, por vezes, de forma camuflada, a ser muito utilizado nos manuais,
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quer na aquisicdo de estruturas basicas da LE, quer na sua consolidacdo. Na verdade,
isto acontece ndo so relativamente ao ensino do Espanhol, como teremos ocasido de ver
neste subcapitulo, como também, por exemplo, nas mesmas circunstancias, no caso do
Inglés. Tendo consciéncia de que analisar manuais escolares para 0 ensino-
aprendizagem de outra LE (Inglés, Aleméo, Francés, Portugués Lingua N&o Materna,
...) ndo faria sentido nesta investigagdo, por se desviar do nosso foco, nao nos
eximimos, contudo, de fazer uma leitura de tipo scanning de dois manuais de Inglés
Lingua Estrangeira (ILE), uma vez que, por circunstancias historicas, comparativamente
a Didatica de outras LE, esta é uma lingua com uma larga tradicéo editorial, pelo que se
considera que os manuais de ILE estdo na vanguarda do ensino-aprendizagem de LE.
De facto, como reconhecem Baralo Ottonello e Estaire (2012):

Sin los aportes cientificos, técnicos, didacticos, experienciales y metodoldgicos

que nos ha brindado la ensefianza del inglés como lengua extranjera a los

profesores de E/LE, no hubiéramos podido recorrer un camino tan rapido y tan
fecundo en la linguistica aplicada a la ensefianza del espafiol como L2 y LE.

(pag. 211)

Recorremos, entdo, a duas editoras de grande difusdo em Portugal, uma
nacional, outra britanica: a Areal Editores, com o manual i Teen 7 (Gongalves &
Coelho, 2018), para 7.° Ano de Escolaridade, Nivel 3 de aprendizagem, e a Oxford
University Press, com o manual Insight (Wildman & Beddall, 2013), para 0 10.° Ano de
Escolaridade, Nivel 6 de aprendizagem. Ndo houve surpresa, na medida em que, nao
obstante a leitura ndo ser muito analitica, tal como a quisemos fazer, saltaram a vista
varios exercicios em que a “drillagem” se perscruta, assim, por exemplo, para
consolidar o uso das interrogativas em inglés, bem como para trabalhar os verbos

modais. Trata-se, portanto, de fortalecer, tornar sélidas, estruturas base da lingua,
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através dos drills, muito embora estes aparecam de forma camuflada, quase sempre nas
derradeiras paginas de cada unidade. Com efeito, estes exercicios tendem a ser
remetidos para o final das unidades dos manuais, em exercicios de reforgo, de reviséo.
De salientar, além disso, que, nas ultimas décadas, de que sdo exemplo os manuais de
ILE que analisamos, os drills se revestem de outras férmulas, mediante instrucdes que
remetem para uma maior autonomia do aluno e maior criatividade, afastando-se do
modelo mais mecanico de mimicry and memorisation Embora tenham mudado de lugar
na bateria de exercicios propostos, o facto é que os drills permanecem nos manuais,
numa posicao que denota, de algum modo, um certo preconceito contra este tipo de
atividades, como se fosse embaracoso coloca-las em primeiro plano; porém, eles
persistem, porgue se lhes admite utilidade.

De facto, mesmo os livros metodologicamente mais avancados, de algumas
editoriais britanicas de renome, como € nitidamente a Oxford, apresentam exercicios
que sao claramente drills, para aquisicao e reforco de estruturas basicas da LE,
sobretudo em etapas iniciais da lingua de confluéncia, mas ndo s6, uma vez que 0s
exemplos sdo igualmente recorrentes também em manuais de Continuagdo. No entanto,
deixemos a avaliacdo mais metodoldgica de manuais escolares de Inglés LE para outros
investigadores.

Se nos focarmos mais nos materiais para o ensino-aprendizagem de ELE, nédo é
dificil constatar que o mesmo se verifica nos livros de Espanhol para Estrangeiros de
editoras reconhecidas, como a Sociedad Espafiola General de Libreria (SGEL), como,
alias, destaca Sanchez Carréon (2015): “En algunos de nuestros libros de texto mas
conocidos y utilizados, se siguen proponiendo ejercicios de repeticion estructural para la
practica controlada” (p. 33). Isto é, servem-se dos drills sempre em aspetos basicos da

LE, para fixar estruturas linguisticas de uso comum, em momentos iniciais da
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interlingua, mas também para impedir a fossilizacdo de determinados erros, em estadios
mais avancados do dialeto transicional, o que supde, neste caso, uma preocupacao pela
monitorizacao do erro. Estes exercicios predominam no uso dos tempos verbais, nas
diferencas entre “ser”/”estar” ou entre “pretérito imperfecto”/ “pretérito indefinido”, nas
perifrases verbais mais usuais, nos demonstrativos, etc., ou seja, em estruturas
elementares da lingua-alvo. E, de igual modo, o recurso a drills persiste tanto em
manuais de Iniciacdo como de Continuagdo. Vejamos alguns exemplos extraidos do
manual Espafiol 2000, para um nivel médio de aprendizagem (tal como o proprio
manual refere). Podemos encontrar ai exercicios de natureza mais controlada, como 0s
apresentados abaixo, nas Atividades A, B e C, Figuras 1, 2 e 3, respetivamente, que se

referem, como vemos, a um nivel de lingua intermédio. Todos eles s&o drills de

transformacéo.

71 3. Utilice el indefini

Hoy hace mucho frio/Ayer Ayer hizo mucho frio.

1. Esta semana tengo mucho trabajo/La semana
pasada.

2. Hoy no podemos ir a pasear/Ayer.
3. Este jueves es dia de fiesta/El jueves pasado.

4. Este ano Marfa esta estudiando inglés en
Londres/El ano pasado.

5. El viene esta tarde en tren/Ayer por la tarde.

6. El préximo domingo vamos a la 6pera/El
domingo pasado.

7. Hoy por la noche hay un concierto de rock/
Avyer.

8. Ellos viven ahora en Paris/El afio pasado.

9. La radio retransmite hoy un partido muy
interesante/Ayer.

10. Ella trabaja ahora en una empresa extranjera
/El mes pasado.

Figura 1. Atividade A — Sanchez Lobato e Garcia Fernandez (2002, p. 13).
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= (ir) a trabajar porque le
(doler) mucho la cabeza.

(haber) entradas par
(dar) un paseo por el parque.

S M"t"‘\’;;——\\e EE=mani:
=T | s - —
T g
Cuando ella (estar) en Londres, la vida Mi coche

(ser) mas barata.

43

(derrapar) porque la carretera
(estar) muy resbaladiza.

Figura 2. Atividade B — Sanchez Lobato e Garcia Fernandez (2002, p. 16).

Jugando al ajedrez no te aburririas. -Si juegas al ajedrez, no te aburriras.
—Si jugaras al ajedrez, no te aburririas.

. Bebiendo mucho vino, te emborracharias.

. Cerrando la puerta, no habria corriente.

. Enchufando la televisién, verias las noticias.

. Haciendo camping, ahorrariamos dinero.

. Comprando la prensa, estariais bien informados.

. Asistiendo a los conciertos, oirfamos buena
musica.

. Escuchando a los demas, nos equivocariamos
menos.

. Fumando menos, estariamos mejor fisicamente.

. Yéndote a Inglaterra, mejorarias tu inglés.

10. Ahorrando, podriamos comprar el coche.

DU BN -

~

o

Figura 3. Atividade C — Sanchez Lobato e Garcia Fernandez (2002, p. 104).

Atentemos, agora, na Figura 4, num exemplo extraido de um manual de nivel
avancado, Curso de Perfeccionamiento, da mesma editora espanhola, SGEL, manual

este também analisado em Sanchez Carrén (2015).
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EJERCICIOS N -

aj Transforma en una forma correcta del condicional simple o perfecto: explica en qué situa-
cion lo usarias.

1. Me pasé por la cabeza que cuando yo llegara a la reunién, ya (discutir) —_____ lo més
importante.

2. (Vivir) —________ con mas holgura de haberte administrado mejor.

3. Nadie lo ayudé cuando lo necesit6. (Echarle) —________ una mano su padre, pero él no qui-

so pedirselo.
4. (Divorciarse) —________ mucho antes, pero se lo impidié su sentido del deber.

5. No te cabrees con ellos. — Mira, lo (evitar) con mucho gusto pero no puedo
aceptar ciertas cosas.

6. Viviendo conmigo, no (actuar) —_________como lo haces.

7. (Portarse) ____ mal contigo, pero a mi siempre me traté bien.

8. i(Acompanarme) ______ a la estacion? Tengo muchas maletas que llevar.

9. (Ser) —_________ una pena que este libro no tuviese éxito. {Después de tanto trabajo!

10. Se presentd a comer y no tenia nada en casa. (Deber) ___________ avisarme por teléfono.

Figura 4. Atividade D — Moreno e Tuts (1991, p. 45).

Esta atividade, sendo, de igual forma, um drill de transformacdo, supde, para
além do completamento de espacos pela flexdo do verbo, uma justificacdo das escolhas
feitas, o que implica, simultaneamente, uma atitude reflexiva sobre a lingua por parte do
aluno e, portanto, estimula a sua capacidade metalinguistica.

Apds esta limitada divagagdo por manuais da editora SGEL, atentemos, agora,
com mais intencionalidade, por se aproximar mais da nossa investigacdo, ao manual
adotado pelas docentes titulares das turmas onde fizemos a nossa intervencao (descrita
com rigor no proximo capitulo), da Areal Editores, que, juntamente com a Porto
Editora, é a editora nacional de manuais escolares de maior difusdo em Portugal:
Endirecto.com 4.

Na Apresentacdo do manual, anuncia-se, desde logo, um enfoque comunicativo:
“Todos os materiais refletem uma metodologia acional e comunicativa, sendo de

destacar a aprendizagem por tarefas” (Pacheco & S4, 2013, p. 2). Interessou-nos, assim,
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indagar, se, neste manual, e tendo em conta a abordagem assumidamente nocional-

funcional, proclamada desde o inicio, haveria ou ndo lugar a atividades do tipo drill.

Explordmos o manual, pagina a pagina, em busca de drills, no intuito de os

encontrar e, sobretudo, os tipos de drills utilizados na nossa acao: de repeticao, de

retroexpanséo, de substituicdo, de completamento, de transformacéo e de resposta.

Fomos, assim, verificar se, no manual adotado pelas docentes das turmas onde

intervimos, existiam estes ou outros tipos de drills, com que frequéncia e sobre que

aspetos gramaticais incidiam. Chegamos, assim, ao Quadro 2.

Quadro 2. Tipos de drills presentes no manual (Pacheco & Sa, 2013) adotado pelas
docentes das turmas participantes

Tipos de drills Exercicios e paginas do Unidades Aspetos gramaticais
manual do manual
De repeticdo
De retroexpanséo
De substituigdo E4 — Pég. 127 u7 Pronombres personales
De completamento E3-31;E4e E5-Pé4g. 32;E5 Ul Pronombres relativos
— Pég. 35;
El - Pég. 45 U2 Presente/Pretérito
Indefinido/Pretérito Imperfecto
de indicativo
E2 — Péag. 80; U4 Expresiones idiomaticas
E3 - Pég. 92 U5 Presente de indicativo/Los
tiempos del pasado
E2 — Pag. 96; U5 Expresiones idiomaticas
El - Péag. 107, U6 Articulos
determinados/Articulo neutro
E2 — Pag. 107 U6 Expresar acuerdo y desacuerdo
E6 — P4g. 109 U6 Perifrasis verbales
El - Pég. 112 U6 Perifrasis verbales
E5 e E6 — Pag. 113; U6 Articulos

determinados/Articulo neutro
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De transformacéo

E5 e E6 — Pag. 142; E6 — Pag.
145
El - Pag. 154,

E4 — 158; E6 — Pag. 159

E2 — Pag. 175

E1l - P4ag.30; E2 — P4g. 31; E4
— Pag. 35;

E2 — Pag. 45; E3 — P4g. 51

E2 - P4g. 50

E3 - Pag. 62; E4 e E5 — Pag.
63; E5 e E6 — Pag. 67,

E6e E7 - Pag. 64; E2 e E3 -
Pag. 66;

E6 — Pag. 78

E4 - Pag. 81

E6 — Pag. 81,

Ele E2-P4ag. 91
E4 — Pag. 93;
E1l - Pag. 96
E3 - Pag. 96

E4, E5 e E6 — Pag. 97

E7 - P4g. 109

E4 - Pag. 113;

Ele E2- P4g. 126; E3 - P4g.
127; E2 e E3 - P4g. 130

E5e E6 - Pag. 128; E4e E5 —
Pag. 131

E4 - Pag. 145

E2 - P4g. 154; E3 e E4 — Pég.
155

us

U9

U9

u10

Ul

U2

U2

U3

U3

U4
U4
U4

us
us
us
us

us
U6
U6
u7

u7

us
U9

Los indefinidos

Pretérito imperfecto de
subjuntivo

Conectores discursivos
Oraciones finales
Presente de indicativo

Presente/Pretérito
Indefinido/Pretérito Imperfecto
de indicativo

Pretérito indefinido/Pretérito
imperfecto

Presente de
subjuntivo/Presente de
indicativo

Presente de subjuntivo

Oraciones condicionales
Futuro imperfecto
Presente de
subjuntivo/Presente de
indicativo

Los tiempos del passado
Los tiempos del passado
Expresiones idiométicas
Pretérito indefinido/Pretérito
imperfecto

Los tiempos del passado
Perifrasis verbales
Perifrasis verbales
Imperativo

Estilo indirecto
Condicional

Pretérito imperfecto de

subjuntivo
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E6 — Pag. 157 U9 Oraciones condicionales
E2 e E3 - Pag. 158 U9 Pretérito imperfecto de
subjuntivo
EleE2-Pag. 169; E3-Pag. U10 Oraciones subordinadas finales
170
E3 - Pag. 170; E4 - Pag. 171  U10 Mezcla de tiempos verbales
E3 - Pag. 175 u10 Mezcla de tiempos verbales
De resposta E6 — Pag. 48 U2 Pretérito indefinido/Pretérito
imperfecto
Ele E2 - Pag. 61 U3 Presente de subjuntivo
El, E2 e E3-P4g. 77; U4 Futuro imperfecto
E4 e E5 - Pag. 78 U4 Oraciones condicionales
E6 e E7 — Pag. 94 us Modo indicativo/modo
subjuntivo
EleE2-Pag. 141; E3-Pag. U8 Condicional
142; E3 — Pag. 144; E5 — P4g.
145;
E5 e E7 — Pag. 156 U9 Pretérito imperfecto de
subjuntivo
Outros tipos de drills:
De construgédo E3 — Pag. 46 oy Pretérito indefinido/pretérito
imperfecto
E5 — Pég. 81, U4 Oraciones condicionales
De integracéo E5 — Pag. 159 U9 Oraciones condicionales

--- = |nexistente; E = Exercicio; U = Unidade do manual

Devemos, para ja, a propésito do Quadro 2, comentar a inexisténcia de dois dos

tipos de drills que utilizdmos na nossa intervencédo: os de repeticdo e os de

retroexpansédo. Trata-se de exercicios de uso predominantemente oral, pelo que, sendo o

foco deste manual predominantemente escrito, ndo encontramos nenhum exemplo

destas duas modalidades. Isto revela, desde logo, na nossa opinido, que, partindo do

pressuposto, fundamentado por quase duas décadas de experiéncia docente, de que o
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manual continua a ser uma referéncia de uso fundamental na lecionagéo para a maioria
dos professores, ha uma grande lacuna quanto a promocéo da interacdo e expressao
orais que, como vimos defendendo, sdo favorecidas por expedientes do tipo mimicry
and memorisation (ou mim-mem), seguidos, gradualmente, de outros, menos
controlados e de maior propensao comunicativa, como, alias, fizemos na nossa
investigacdo-acdo. De salientar que neste manual, como muitos que conhecemos, sao
raras ou quase inexistentes as propostas de abordagem da oralidade (compreensao,
algumas, e expressdo, nenhumas). Em contrapartida, no Livro do Professor, referente a
este manual, propdem-se-lhe avalia¢fes deste dominio. Avalia-se o que ndo se
ensinou/aprendeu? Isto ja para ndo falar da recentemente imposta obrigatoriedade de
fazer avaliacdo da oralidade nos Exames Nacionais de Espanhol de 11°Ano. A oralidade
deve ser considerada a par da escrita, ainda que com alguma anterioridade, néo
querendo isto dizer que estejamos a propor uma, hoje considerada desadequada,
separacao, longa no tempo, prépria do método audio-oral, no ensino-aprendizagem de
ambos esses dominios.

O segundo comentario gque se nos oferece fazer, a partir do presente quadro, é a
propdsito do uso predominante de dois tipos de drills: em primeiro lugar, os drills de
transformacdo, maioritariamente, como se observa no Quadro 2, a proposito da flexao
verbal, como por exemplo do “presente de subjuntivo”, conforme se ilustra na
Atividade E, reproduzida na Figura 5; em segundo lugar, os drills de completamento,
quase sempre incidindo sobre pronomes, conectores discursivos ou expressdes

idiomaticas.
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b Da consejos usando el presente de subjuntivo. cuidar tu salud
comer comida sana

acostarse temprano

evitar trasnochar
hacer ejercicio
sonreir
aivertirse
Ser simpdatico

— llevarse bien con lnc
wevarse pien con los demas

Figura 5. Atividade E — Pacheco & S& (2013, p. 64).

No segundo exemplo, como se pode ver na Figura 6, na Atividade F, o drill,

neste caso, de completamento, recai sobre 0os pronomes relativos e seu uso com

determinantes e com preposicdes.

E/ Completa con los pronombres relativos, los determinantes y las preposiciones
cuando sea necesario.

Quiero encontrar una mujer simpatica y bonita —__no tenga
miedo de empezar una nueva relacionamorosay . el dinero
no sea demasiado importante. Yo soy una persona
trabaja mucho,pero<______________ también sabe disfrutar de la vida.
Lacompania s trabajo me invita a viajar al extranjero con
bastante frecuencia. Me apasiona viajar; siempre me han encantado
todos los paises he viajado y la gente nueva

he conocido. Me gustan mucho los perros porque creo

que son los Gnicosanimales = se puede confiar.
Si te parece que ti puedes ser la mujer __ busco, por favor
escribeme,

Figura 6. Atividade F — Pacheco & Sa (2013, p. 35).

Estes dois tipos de drills séo, de facto, recorrentes, como vemos aqui, mesmo

num nivel mais avancado, como este que, agora, avaliamos, para monitorizar erros e
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evitar a sua fossilizacdo. Note-se, a este proposito, que, no ultimo caso, os drills estdo
inseridos num texto que requer compreensao escrita, isto é, estdo contextualizados; nao
sdo frases soltas, como tradicionalmente se apresentavam; assistimos, portanto, a mais
um exemplo de um exercicio menos mecanicista e mais comunicativo. Assim sendo,
contrariamente ao que se pensa, e reiterando a nossa tese, o uso dos drills ndo tem por
que estar nos antipodas dos enfoques comunicativos. Recorde-se que, na Apresentacéo
do manual, Pacheco e Sa (2013) proclamam uma abordagem comunicativa. No entanto,
0 uso de drills, conforme pudemos constatar pelo Quadro 2, € frequente na
sistematizacdo das estruturas mais usuais da LE, o que nos poderéa levar a concluir que,
desta forma implicita, reconhecem, também, os drills como um dos caminhos
adjuvantes na senda da competéncia comunicativa. Porém, o uso quase exclusivo destas
duas modalidades leva-nos a colocar algumas questdes. Porqué estes dois tipos de
drills? As autoras escolheram-nos de entre todos aqueles que consideraram os melhores,
0s mais adequados aos objetivos a que se propunham, por rejeitarem 0s outros ou essa €
uma opcdo fruto do desconhecimento dos restantes? Mais do que saber se é esta Ultima
a razdo primeira, oferece-nos sublinhar, mais uma vez, a exigéncia que deve ser feita a
autores e professores ao nivel do conhecimento, programacao e aplicacdo de drills de
forma didaticamente consciente, intencional e adequada. Os motivos por detras destas
escolhas ndo séo aqui alvo de investigacdo, mas, mais uma vez, sugerimos gue outros a
facam.

Para além dos ponderosos motivos negativos que essa escassa variedade de drills
imprime, como ja enunciamos, no nosso ponto de vista, existem outros que vale a pena
salientar: uma monotonia na realizacdo dos exercicios que ndo est4, como se Vé, isenta

de perigos, pois que se recomenda a variedade na sua utilizagdo (Cross, 1992)*, bem

24 Ressalve-se, porém, que, do nosso ponto de vista, a monotonia, em determinados momentos do ensino-
aprendizagem, ndo tem por que ser ma. Este é outro preconceito didatico pois nem tudo tem de ser ludico. A

135



como a impossibilidade criada aos docentes e discentes de tirar partido das
potencialidades de ditos exercicios: aos primeiros, na preparagdo das atividades
didaticas, que se quer, como vimos, consciente e programada; aos segundos, porque nao
Ihes permite ativar todos os mecanismos envolvidos pelos diferentes tipos de drills, o
que poderia, sem duvida, contribuir para uma progressao na competéncia comunicativa.
Apresentamos, a encerrar este capitulo, um exemplo das restantes modalidades
de drills que encontramos no manual dos alunos, que, como vimos no Quadro 2, tém
uma presenca, moderada, nalguns casos, como se verifica a respeito dos drills de
resposta (Atividade G, Figura 7) , exigua, noutros, conforme se regista a propésito dos
drills de construcdo (Atividade H, Figura 8), de substituicdo (Atividade I, Figura 9) e
de integracdo (Atividade J, Figura 10), sendo que estes ultimos ocorrem apenas uma
vez. Curiosamente, quer os drills de resposta, quer os drills de construcdo, tendem a ser
0s exercicios de menor mecanicidade e que permitem maior autonomia e criatividade
por parte dos alunos, sendo, por isso, de estranhar que, num manual autoproclamado
comunicativo, ditos exercicios escasseiem, em detrimento de outros, mais controlados,

como sdo os de completamento e de transformacéo.

tranquilidade, a atencdo e o esforgo sdo necessarios em momentos-chave do ensino-aprendizagem, bem como serdo
uma aproximagdo a vida real, em que o esforgo é essencial na consecugao de objetivos e que o éxito supde sacrificio.
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C/ Lee las frases y completa los consejos usando el subjuntivo.

a. Ta a un amigo tuyo que quiere empezar a fumar.
Te aconsejo que B

b. Ti a una amiga tuya que ha perdigo puntos en su permiso de
conducir.

Te sugiero que -

¢. Un padre a un hijo que se queda siempre dormido por la manana.
Es necesario que

d. Un entrenador de fiitbol a su equipo que ha perdido un partido.
Lo mejor es que

e. Un profesor a un alumno que llega siempre atrasado.
Lo importante es que e

Figura 7. Atividade G — Pacheco & S& (2013, p. 61).

Na atividade acima, designada G, temos um drill de resposta, incidindo sobre o

modo verbal subjuntivo.

k.« Cuenta aspectos de tu vida usando las siguientes palabras o expresiones.

-Ir ala - 7_ Iz dia de mi El verano
nacer guarderia Alos 12 anos |4 cumpleaiios | pasado
El aiio pasado | Hace dos meses | Ir al instituto  Anoche Anteayer

Figura 8. Atividade H — Pacheco & S& (2013, p. 47).

Neste exemplo, estamos perante um drill de construcédo, na Atividade H, a

respeito do pretérito indefinido.
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‘, En la clase de Educacion Fisica, algunos alumnos estan haciendo lo que no deben
Escribe las 6rdenes del profesor usando el imperativo y los pronomes personales
CD.yClL

a. Pedro esta leyendo un comic

b. Ana esta mascando chicle

c. Sara esta echando papeles al suelo

d. Carlos esta haciendo gimnasia con zapatos
e. Victor esta cruzando los brazos

f. Carlos esta contando chistes a sus companeros

me, te, lo/la, )
cD. 5 antes del verbo conjugado Si te gusta este

nos, os, los/las -
" libro, te lo doy.

después del verbo cuando esta en
Me gusta ese

c1 me, te, le, infinitivo, gerundio o imperativo, . 1
ole nos. os. les formando una sola palabra libro. Damelo
Nota: « Cuando hay dos prosombres en la misma frase, el indirecto siempre va en primer lugar

« Cuando al pronombre le/les le sigue un pronombre complemento directo le/les se convierte en se

Figura 9. Atividade | — Pacheco & S& (2013, p. 127).

O presente exemplo ilustra um dos escassos drills de substituicdo presentes neste

manual, a Atividade I, que incide sobre os pronomes pessoais de complemento direto e

indireto.

e', Relaciona las expresiones de los recuadros y escribe frases siguiendo el
ejemplo.
* poner la mesa

* tgner un perro
« saber que va a salir en el examen

« comprar patatas 4
* jugar la seleccion espahola

« tocarme la loteria

* poder comer * hacer ensaladilla rusa * no trabajar mas
* comprar una entrada * estudiar menos * pasearlo por el parque
a.
b.
c.
d.
e.
f.

Figura 10. Atividade J — Pacheco & Sa (2013, p. 159).
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Apresentamos, por fim, um dos unicos exemplos de drill de integragéo, na
Atividade J (Figura 10), a proposito das oracfes condicionais.

Em suma, como vimos, seja 0 manual escolar adotado pelas docentes titulares
das turmas onde aplicamos a nossa intervencao, seja noutros manuais de ELE e,
conforme alertdmos no inicio deste subcapitulo, de outras LE, quase todos
autoproclamados “comunicativos”, os seus autores continuam, de forma mais ou menos
camuflada, a apostar nos drills, 0 que demonstra que lhes reconhecem utilidade e
eficacia. Relembremos, a este respeito, o predominio dos drills de transformacéo e
completamento a propdsito de diversos aspetos gramaticais, como a flexao verbal ou as
diferencas de uso de diferentes tempos e modos verbais, num nitido intuito de
monitorizacao de erros, para evitar a sua fossilizacao.

Deste modo, voltamos a insistir que o uso dos drills ndo tem por que estar em
contraposi¢do com os enfoques comunicativos: como se comprova no proximo capitulo,
onde se apresenta 0 desenho da nossa investigacao e se expdem 0s seus resultados, é um
expediente a usar em prol da competéncia comunicativa, ajudando a fixar estruturas
basicas muito usuais da LE e a evitar, numa fase mais avancada da interlingua, a sua

fossilizacéo.
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Capitulo 3

Desenho Metodoldgico

Como anuncidmos, desde logo, na Introducdo, o presente estudo é de desenho
predominantemente qualitativo, adotando, como paradigma de investigacéo, o
interpretativo. Propusemo-nos, com efeito, levar a cabo uma investigagdo-agao: “A
investigacdo-agéo, enquanto paradigma de investigacao, afigura-se particularmente
propiciadora de uma articulacédo forte entre a investigagdo em educacao e a acéo
educativa” (Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagéo, 1995, p.538). Assumimos,
desde o inicio, a postura de “professor investigador” (Stenhouse, como citado em
Fernadndez Martin, 2012), um docente que reflete criticamente sobre a sua atuagdo em
aula e tenta encontrar estratégias para resolver problemas que vai detetando ao longo da
Sua pratica.

Na esteira de Elliott (1990), consideramos que as escolas sdo cenarios ideais
para a implementacdo de estudos de investigacdo-acdo: “Las estrategias docentes
suponen la existencia de teorias précticas acerca de los modos de plasmar los valores
educativos en situaciones concretas, y, cuando se llevan a cabo de manera reflexiva,
constituyen una forma de investigacion-accion” (p. 95).

Concordamos com Creswell (2012), ao identificar como objetivo da
investigacao-acdo a melhoria das praticas em educacéo, na medida em que 0s
investigadores estudam os seus proprios problemas profissionais, numa escola ou num
contexto educativo. Esta metodologia contribui, portanto, para promover a renovagdo na

escola, bem como o desenvolvimento profissional docente.
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De acordo com Bogdan e Biklen (1994), € um tipo de investigacéo aplicada, na
qual “o investigador se envolve activamente na causa da investigacao” (p. 293) e se
torna “agente de mudancga” (p. 294).

Reconhecemos, com He (2016), que “action research is a very effective way of
letting teachers reflect on their own teaching and come up with ways to help improve
their teaching practice” (p. 142).

Recorremos, em algumas ocasides, a instrumentos da metodologia quantitativa.
De facto, comeg¢amos por verificar se os erros cometidos por interferéncia de L1 pelos
alunos portugueses a estudar Espanhol de Continuacéo no 10.° ano de escolaridade eram
0s previamente categorizados numa investigacdo anterior, aplicada a alunos do Ensino
Superior Politécnico. Tratou-se, portanto, da replicacdo de um estudo prévio. Para esse
efeito, socorremo-nos da estatistica descritiva simples.

Estamos, assim, perante um estudo de design ndo dominante, seguindo a
terminologia de Lee (como citado em D’Oliveira, 2007, p. 20): “neste tipo de estudo, ¢
inserida uma pequena componente na investigacdo com a abordagem oposta a assumida
pelo estudo (i. é., estudo qualitativo com componente quantitativa)”. Perfilhamos
igualmente o pensamento de Alvarez-Gayou Jurgenson (2004), que integra
precisamente a investigacdo-acdo nos méetodos hibridos, na medida em que, estando
tradicionalmente associados as abordagens quantitativas, se consideram igualmente
pertinentes para o desenvolvimento de estudos qualitativos.

A recolha de dados fez-se, como veremos com mais pormenor mais a frente, por
inquérito por questionario. Quanto a escolha da amostra, decidimos recorrer a uma
amostra de conveniéncia, uma amostra reduzida, que melhor se adaptava aos objetivos
da nossa investigacdo académica. Com efeito, depois de identificados os principais erros

por contaminacdo de L1, planificAmos um conjunto de intervencdes em sala de aula,
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mediante a aplicacdo programada de drills — um expediente didatico que consideramos
atil e que foi, na nossa perspetiva, injustamente, desterrado da abordagem comunicativa
do ensino-aprendizagem das linguas — procurando reduzir a incidéncia da influéncia
negativa de L1.

Na base da programacao da nossa acéo, esta a analise de contetdo de distintas
propostas de classificacdo de drills, que supds uma revisdo da literatura a esse respeito,
e que culminou numa proposta propria, uniformizadora, que presidiu, depois, a
elaboracdo dos Roteiros de Contelddos que guiaram a nossa intervencao.

Para reforcar a eficacia dos drills, resolvemos, ap06s a aplicacdo do T1,
distinguir, no seio da amostra, um Grupo de Controlo e um Grupo Experimental. Posto
isto, aplicamos um segundo inquérito (T2), fundamentalmente igual ao primeiro (T1), e
compararam-se 0s resultados, novamente por meio da estatistica descritiva simples, de

modo a confirmar o efeito dos drills a atenuar ditas transferéncias negativas de L1.

3.1. Replicacdo de Um Estudo Prévio para Selecdo dos Erros a Incluir
na Investigacdo Empirica

3.1.1. O estudo prévio — Arias Méndez (2011) estuda as interferéncias de L1
na interlingua de estudantes portugueses de ELE (nivel B1).

Na sua tese de doutoramento, intitulada Analisis de errores y sus implicaciones
didacticas: las dificultades de aprendizaje presentes en la interlengua de estudiantes
portugueses de ELE (B1), Arias Méndez (2011) categoriza, com base num corpus de
mais de seiscentas producdes escritas, 0s erros mais frequentes nas produgdes escritas
de um grupo de alunos portugueses a aprender ELE no Instituto Politécnico da Guarda.

A vertente empirica deste trabalho revelou-se de extrema utilidade para a nossa

investigacdo: parece-nos, com efeito, pertinente verificar se as conclusdes a que chegou

142



este estudo, aplicado a alunos de nivel B1, de acordo com 0 QECR (Conselho da
Europa, 2001), sdo passiveis de transferir (com as devidas adaptacdes, naturalmente),
para o 3.° Ciclo e Ensino Secundario, sendo que o Programa de Espanhol —
Continuacdo, para o Ensino Secundario, prevé, para o final desse ciclo, isto é, para o
12.° ano, que se atinja o nivel B2.2 (Fernandez, 2002).

Deste modo, trata-se, aqui, numa primeira parte da nossa investigacdo empirica,
da replicacdo (ainda que, como veremos, apenas parcialmente) de um estudo prévio,
cujas vantagens sdo, desde logo, apontadas em Sousa & Baptista (2011): “O progresso
na construcdo de um corpo de conhecimentos depende da capacidade das replicacdes
que servem para verificar e ampliar os resultados obtidos anteriormente” (p. 24).

Na verdade, quer pela nossa experiéncia de uma década enquanto docente de
ELE, quer como professora classificadora do exame nacional de Espanhol Iniciacéo
(codigo 547), temos vindo a deparar-nos, ano apds ano, com um conjunto de erros (uns
mais persistentes do que outros), mesmo nos anos terminais de ciclo (9.2, 11.°e 12.°
anos), quando seria expectavel que a interlingua dos alunos se aproximasse cada vez
mais da lingua meta. Afigura-se-nos, como tal, relevante, quer para docentes, quer para
discentes, averiguar se a interlingua de alunos de Ensino Secundario, no décimo ano de
escolaridade, a dois (ou trés) anos de concluirem o ensino obrigatério (tendo em conta
que, no Gltimo ano, a disciplina de LE11? ¢ opcional), apresenta caracteristicas
semelhantes as descritas por Arias Méndez (2011), no nivel B1. De facto, tendo em
conta que o nivel de proficiéncia do QECR (Conselho da Europa, 2001) para o final do
Ensino Secundario é o B2.2 (patamar maximo do B2), depreende-se que, para 0 ano
escolar imediatamente anterior, 0 11.° ano, o nivel expectavel serd o B2.1, pelo que,

para 0 10.° ano de escolaridade, o nivel que os alunos devem atingir no final do ultimo

%5 A designagéo LEII refere-se a Lingua Estrangeira 1, para diferenciacdo da Lingua Estrangeira I, que designa o
Inglés, a lingua estrangeira obrigatoria no sistema educativo portugués.
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periodo letivo sera o B1.2. Desta feita, consideramos que os alunos a frequentar o
quarto ano de Espanhol LEII no 10.° ano de escolaridade, estardo num patamar de
aprendizagem semelhante ao dos alunos testados por Arias Méndez (2011), ja que o0 B1
era também o nivel que os estudantes deveriam alcancar no final do ciclo de estudos.
Assim sendo, estdo reunidas condicGes para testar as categorias estabelecidas por esta
autora no inicio do Ensino Secundario, trés anos depois de iniciarem o estudo da Lingua
Estrangeira I1.

Simultaneamente, conscientes da disparidade de contextos de ensino-
aprendizagem, que imprimem, nas diferentes escolas e nas diferentes turmas, ritmos
também necessariamente distintos, resolvemos testar apenas os contetidos lecionados
até ao 9.° ano de escolaridade, para assegurar que os inquiridos estariam, dentro dos
possiveis, em igualdade de circunstancias. Assim sendo, o Programa de Espanhol de
3.°Ciclo do Ensino Basico, da responsabilidade do Departamento de Educacdo Béasica
(1997), doravante DEB, sera um documento fundamental para a elaboragéo do
instrumento de recolha de dados: é este documento que vai ditar que erros por
interferéncia de L1, de entre os listados por Arias Méndez (2011), vamos ou ndo incluir
no nosso estudo.

Concomitantemente, depois de aplicado o nosso instrumento de recolha de dados
(inquérito por questionario) e analisadas as conclusdes, com o0 que, SUpPOmMos,
humildemente, poder alertar outros docentes para a necessidade de repensar as suas
metodologias de ensino e de estimular nos seus alunos a ativacao de outras estratégias
de aprendizagem, propomo-nos ainda, conforme adiantdmos atras, implementar uma
metodologia de investigacio-acao (Alvarez-Gayou Jurgenson, 2004; Bogdan & Bilken,
1994; Sousa & Baptista, 2011), desenvolvendo, nas turmas do universo abrangido, uma

série de intervengdes didaticas, os chamados “drills”, de carater behaviorista, que,
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fundamentados na teoria, pensamos poderem ser um expediente Util também no seio da
abordagem comunicativa (ainda que, com perdao do vulgo, “remando contra a maré” de

certas modas e preconceitos didaticos, como vimos no Capitulo 2).

3.1.2. A categorizacdo de erros proposta por Arias Méndez (2011).

Na sua investigacéo, Arias Méndez (2011) identificou a area léxico-seméantica
como a mais problematica (com uma percentagem de 41%), seguida de perto pelos erros
de natureza gramatical (com uma percentagem de 32%). Em Gltimo lugar, encontram-se
0s erros chamados “fonico-ortograficos”, que correspondem aos restantes 27%.

Esta ultima tipologia refere-se, grosso modo, aos erros de acentuacgdo: tendo em
conta que as regras de acentuagédo do portugués sao bem mais complexas do que as do
espanhol (uma vez que apresentam mais casos excecionais), Arias Méndez (2011)
atribui os erros identificados nesta area a ndo utilizagdo de estratégias de aprendizagem
adequadas (e ndo a interferéncia de L1).

Simultaneamente, visto que seria impraticavel testar empiricamente as trés
categorias de erros na nossa investigacao, entre outros, devido a extensdo que deveria
adquirir o instrumento de recolha de dados, com as implicagdes que isso acarretaria,
seguramente, nas taxas de resposta dos inquiridos, decidimos testar apenas uma
categoria, pelo que vamos, desde ja, excluir da nossa investigacdo empirica aquela que é
estatisticamente menos relevante.

Esta deciséo prende-se igualmente com a dimenséo pratica deste estudo, de
intervencdo em sala de aula, no &mbito de uma metodologia de investigacdo-acao, que,
em funcéo dos resultados obtidos no questionario, sup&e aplicar uma serie de exercicios

que visam fazer avancar os alunos em determinados aspetos da sua interlingua, o que
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inviabiliza o tratamento de todas as categorias de erros identificadas por Arias Méndez
(2011).

Por outro lado, sendo que a categoria de erros mais recorrente, a léxico-
semantica, é, do conjunto das trés, aquela que, pela sua propria natureza, mais criativa e
vasta, merece um tratamento menos objetivo no Programa de Espanhol de 3.°Ciclo do
Ensino Basico (Departamento da Educacdo Basica, 1997), pareceu-nos pouco viavel a
sua incluséo no questionario. De facto, enquanto os contetidos gramaticais a lecionar
nos trés anos do ciclo séo apresentados sob a forma de uma lista (o Anexo Il do referido
Programa), ordenada por categorias (“Nome”, “Adjetivo”, “Artigo”, etc.) e
subcategorias respetivas (“Regras gerais de mudanga de género e nimero”, “Gradagao
do Adjetivo” ou “Artigos contraidos”, entre outras), sendo que, para cada uma, esta
explicitamente indicado em que ano (s) de escolaridade esse item deve ser trabalhado, o
mesmo ndo se verifica a nivel lexical e semantico (como é, alias, compreensivel, dada a
ja mencionada diversidade deste campo). Neste ambito, o Programa de Espanhol de
3.°Ciclo do Ensino Basico (Departamento da Educacédo Basica, 1997) apresenta um
conjunto de areas socioculturais que deverdo ser trabalhadas ao longo dos trés anos, a
saber:

e Aspectos sociais e culturais dos paises onde se fala espanhol, proximos dos

interesses e motivacgdes dos alunos:
o Eu e os outros: identificacdo e caracterizacéo;
o O meio em que se vive em Espanha: caracterizacao fisica das cidades
e povoacdes; ruas; servigos publicos; comércios e lojas; habitacéo;
alimentacdo; o consumo; a qualidade de vida; a conservagdo do meio

ambiente;
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o Relagbes humanas. A organizacgdo social: a familia; os jovens; locais
de encontro da juventude; o trabalho; o tempo livre; as festas; as
férias.

e Espanha: geografia fisica e humana. Algumas referéncias culturais;

e Referéncias geogréaficas e culturais sobre os paises onde se fala espanhol,;

e Presenca em Portugal do espanhol: filmes, can¢des, noticias, anuncios em
jornais e estabelecimentos publicos, manuais de instrugdes, etiquetas. ..
(Departamento da Educacdo Basica, 1997, p. 20)

Desta forma, muito embora a nossa experiéncia como docente nos permita ja ter
um dominio bastante amplo de um “léxico de referéncia” do Programa, afigurou-se-nos,
porém pouco rigoroso aventurar-nos nesse campo, optando por este ou aquele campo
lexical ou por este ou aquele falso amigo, a nivel semantico, sendo que nada garante que
os alunos da amostra tenham trabalhado especificamente esses contetidos, e ndo outros,
consoante a preferéncia dos seus docentes e as idiossincrasias dos respetivos processos
de ensino-aprendizagem.

Simultaneamente, também com base na nossa vivéncia profissional, e tendo em
conta que os erros de natureza Iéxico-semantica geram, frequentemente, mais blogueios
de comunicacdo do que os erros de natureza gramatical (que, na sua maioria, ndo sao
impeditivos da comunicacao), parece-nos que estes ultimos serdo, de algum modo,
relegados para um segundo plano de intervencao didatica no processo de ensino-
aprendizagem, em detrimento dos primeiros, a que os docentes dedicardo mais atencao
em contexto de sala de aula, tentando, a todo 0 momento, evitar ou corrigir “ese tan

‘chirriante’ portufiol con el que no parecen sentirse incomodos nuestros aprendices”

(Arias Méndez, 2011, p. 204).
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Além disso, pelo facto de, na sua maioria, 0s erros de natureza gramatical nao
impedirem a comunicacdo, estes sdo, naturalmente, mais facilmente fossilizaveis: se a
sua intencdo comunicativa € cumprida, o aluno tende a desvalorizar a incorrecdo e
persiste nela, muitas vezes, inclusive, em estadios avancados da sua interlingua.

Tratando-se, Portugués e Espanhol, de linguas proximas, Arias Méndez (2011)
reflete sobre as causas desta “acomodacao linguistica” que caracteriza a interlingua dos
seus alunos. Serda pelo facto de que estes alunos eram apenas “aparentes falsos
iniciantes” (p. 205)? Ainda que a universidade que frequentavam se situasse num
distrito fronteirico, alguns alunos provinham de distritos onde o contacto espontaneo
com o espanhol era parco, e apenas um aluno, do conjunto observado, tinha frequentado
aulas de espanhol antes de ingressar na universidade. Sera entéo licito pressupor,
perguntamos nos, que, se os alunos fossem reais (por oposicao a “aparentes’) “falsos
iniciantes”, teriam melhores condigdes para evitar, ou, pelo menos, superar mais
facilmente ditas interferéncias?

Dever-se-a este fendbmeno a uma confianca excessiva dos alunos portugueses nas
suas capacidades, decorrente da nogdo de proximidade linguistica? Como comprovou
Arias Méndez (2011) em varios estudos sobre a interlingua de brasileiros a aprender
espanhol:

Nuestros aprendices, con lengua afin al espafiol, poseen la creencia de que el

espafiol es la misma lengua pero “con acento diferente”, que lo bésico ya lo

saben, casi por naturaleza, y que a lo superior no necesitan llegar porque la

suficiencia comunicativa ya esta plenamente alcanzada. (p. 205)

Qualquer uma das hipéteses acima levantadas remete, a nosso ver, para uma
guestdo central no ensino-aprendizagem de linguas préximas como o Portugués e o

Espanhol, que aborddmos ja no Capitulo 1, e que, julgamos, se vé bem retratada pela
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metafora do vulgo, “ser uma faca de dois gumes”. Se ser falso iniciante na
aprendizagem de uma lingua coloca, potencialmente, o aluno em situacdo de vantagem,
pode, no entanto, incutir nele a crenca de que ndo tera que se esforcar demasiado para
dominar a lingua-meta, recorrendo de forma excessiva a L1, acomodando-se na
interlingua, sem evoluir.

Trata-se, com efeito, do ja mencionado “mito da facilidade” (Ferreira, como
citado em Alonso Rey, 2005), fator sociopsicoldgico na aprendizagem de linguas
estrangeiras, que é, reconhecidamente, um obstaculo a aprendizagem de linguas
proximas. Corresponde a “un estado psicologico prototipico del aprendiz
hispanohablante que tendria la impresion de que en la tarea de aprendizaje y uso de la
LO no sera necesario hacer un gran esfuerzo” (Alonso Rey, 2005, p.16) e resulta numa
maior falta de atencdo em relacéo as diferencas entre os dois idiomas, num menor
empenho nas tarefas, que, associados a uma excessiva autoconfianca, podem culminar
num obstaculo a progressao na Interlingua.

Esta preocupacao esta bem patente no Programa de Espanhol de 10.° ano, Nivel
de Continuacéo, onde se recomenda, desde logo, acautelar esse problema, mediante
estratégias especificas de ensino e de aprendizagem:

Como ultima consideracdo sobre a aprendizagem de linguas préximas, veja-se o

caso do Espanhol para alunos lus6fonos: trata-se de um factor de facilitacdo que

estimula a motivacéo e 0 sucesso, ndo so pelas caracteristicas das duas linguas

(portugués e espanhol), como pela proximidade geografica, que permite

continuos contactos socioculturais, tdo importantes na aquisi¢do de uma lingua.

No entanto, esta facilidade converte-se em dificuldade quando o aluno ndo se

apercebe das diferencas, subtis e constantes. E necessario trabalhar e reflectir

sobre as diferencas e semelhancas, assim como fomentar estratégias pessoais de
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aprendizagem que favorecam a superacdo das inevitaveis interferéncias.

(Fernandez, 2002, p. 5)

Neste sentido, considerada igualmente a vertente pratica deste trabalho, que visa
mostrar a utilidade dos “drills” (um expediente behaviorista, banido das chamadas “boas
praticas” didaticas, como vimos no Capitulo 2), no combate ao que se pode chamar
“praga da fossilizagao”, sem qualquer prejuizo da abordagem comunicativa, porque
aplicado de forma profilatica e contextualizada, interessa-nos focalizar-nos, entdo, nos
erros gramaticais, como vimos, os mais facilmente fossilizaveis. Acrescente-se, por
ultimo, que, no estudo de Arias Méndez (2011), a diferenca percentual entre as duas
categorias de erros mais recorrentes é de 9%, o que se revela estatisticamente pouco
relevante.

Resta, ainda, destacar que, de entre os erros de natureza gramatical (32% do total
de erros identificados por Arias Méndez, 2011), neste estudo, debrucgar-nos-emos
apenas sobre aqueles cuja origem advenha, pelo menos parcialmente, de uma
transferéncia negativa de L1. E este elenco que apresentamos no Quadro 3.

Assim, como erro gramatical por interferéncia de L1, Arias Méndez (2011, p.
162) identifica a adicdo supérflua do artigo antes de toponimos e de possessivos,
ocorréncia também registada nos estudos sobre a interlingua de estudantes brasileiros a
aprender espanhol consultados por esta investigadora (Torijano Pérez ou Durdo, como
citados em Arias Méndez, 2011). Conclui, assim, que “esta es una parcela en la que la
estrategia interlinguistica de la interferencia, o transferencia negativa, es muy fuerte y
provoca la tan temida fosilizacion” (Arias Méndez, 2011, p. 163).

No que toca a colocagdo errdnea dos pronomes atonos de objeto direto e indireto
bem como ao uso indevido do pronome atono “lo” em vez do artigo determinado “el”,

Arias Méndez (2011, p. 164) nédo o atribui exclusivamente ao processo de interferéncia
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de L1, muito embora admita que possa ser um dos fatores envolvidos, motivo pelo qual
vamos considerar essa tipologia nesta investigacéo:

Los errores relacionados con los pronombres, sobre todo los que tienen relacion

con la colocacion erronea y con la eleccion errénea, no encubren exclusivamente

causas interlinguisticas sino mas bien intralinguisticas de falta de dominio de las

reglas de la LO. (p. 169)

Aliés, esta investigadora reconhece que, durante as suas aulas sobre esta questao,
sentiu necessidade de insistir na distingdo entre pronome e determinante, mas isso nao
foi suficiente para anular este erro. Atribui esta persisténcia do erro a trés causas
possiveis: a forca da interferéncia de L1, a confusdo entre categorias gramaticais e
funces sintaticas ou a ativacao de estratégias de aprendizagem inadequadas.

Quanto aos erros de transferéncia negativa de L1 a nivel do uso de preposicdes,
ou por regéncia verbal ou por regéncia do complemento direto de pessoa (inexistente
em portugués), Arias Méndez (2011, p. 170) identifica-os como um dos mais
persistentes e fossilizaveis, uma vez que, ndo sendo impeditivos da comunicacao, sao
muito dificeis de atenuar, reaparecendo por vezes em niveis superiores de
aprendizagem.

Também os erros de concordancia de género sdo associados a uma interferéncia
do paradigma de género da L1: “se transfieren como masculinas palabras masculinas en
portugués y como femeninas las que lo son también en portugués” (Arias Méndez,
2011, p. 174).

Destaca-se igualmente a representatividade dos erros associados ao uso dos
verbos, que ocupa designadamente 33% da percentagem referente ao total dos erros de

natureza gramatical:
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Podemos afirmar que este es un campo muy problematico para estos aprendices
de ELE y, segun datos consultados en los trabajos de investigacion de este tipo
citados, también para los aprendices brasilefios de ELE y para la generalidad de

los aprendices de ELE. (Arias Méndez, 2011, p. 176)

A autora salienta como erro mais recorrente a nivel do uso dos verbos
pronominais o caso do verbo “gustar”, seguindo-se depois 0s casos de verbos que séo
preposicionais e ndo sdo usados como tal e, por fim, a situacao inversa.

Outra das caracteristicas da interlingua dos participantes deste estudo a que a
investigadora atribui a transferéncia negativa de L1 é o0 uso da estrutura do portugués
europeu, “a + infinitivo”, na construcao perifrastica de valor durativo com o verbo
“estar”, em vez do gertindio?.

Simultaneamente, Arias Méndez (2011, p. 182) refere a interferéncia de L1 no
uso do “infinitivo pessoal” ou “Infinitivo conjugado”, utilizado em portugués mas
inexistente em espanhol, em vez do modo “subjuntivo” (conjuntivo, em portugués).

A par do peso das transferéncias negativas de L1, a autora alerta igualmente para
o desconhecimento das proprias regras de L1 ou a ndo ativacao de estratégias ja
trabalhadas ao longo da aprendizagem de outras LE.

La razdn de estas interferencias, o transferencias negativas, es en lo que nos

gueremos centrar, ya que nos cuestionamos si es mas influyente en el proceso de

aprendizaje el mecanismo interlingual “l6gico” entre lenguas afines donde se

supone que lo que funciona asi en mi LM debe funcionar igual en la LO, o si es
la falta de control de las reglas de la LM lo que lleva a este tipo de confusiones,
abusos y simplificaciones de los paradigmas. Es decir, y tal como sefialabamos

al hablar de los pronombres, ;como van a dominar las reglas en la LO si no

% Saliente-se que, no caso do portugués do Brasil e em algumas zonas do Alentejo, Algarve e zonas fronteiricas
como a Guarda, a perifrase durativa se constréi com o gertndio, como em espanhol (Arias Méndez, 2011).
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controlan las reglas en su propia LM? ¢Por qué no rentabilizan las estrategias de

aprendizaje que activan al aprender otras lenguas extranjeras presentes en su

curriculo pasado y actual, como es el inglés, en la que las diferencias de
paradigmas temporales entre el simple past y el present perfect son idénticas al

espafol? (Arias Méndez, 2011, p. 187)

De facto, embora reconheca o enorme peso da interferéncia de L1 nos erros atras
expostos, Arias Méndez (2011) refere que este problema se vé agravado,
frequentemente, pela falta de dominio das regras da propria L1, que produz
simplificacGes ou hipergeneraliza¢bes dos paradigmas. Acrescem ainda deficiéncias no
processo de instrucdo, muitas delas induzidas pelos manuais escolares:

Sin embargo, en el caso concreto de la confusion del pretérito perfecto con el

indefinido también lo podemos achacar a un error de instruccion, sino veamos:

¢por qué en todos los manuales examinados para este efecto aparece primero la
exposicion de la forma y uso del pretérito perfecto en vez de aparecer el

indefinido si es, como deciamos, el tiempo méas usado por hispanohablantes y,

por ello, el tiempo cuyo uso resulta mas rentable en situaciones comunicativas?

(p. 188)

No subcapitulo intitulado “Erros de outra categoria gramatical”, Arias Méndez
(2011, p. 189) reune ocorréncias de indole diversa, que teriam, no parecer da
investigadora, menor relevo se fossem agrupados individualmente, sendo que
correspondem, no total, a 24% dos erros gramaticais. Na sua opinido, todos estes erros
derivam de uma transferéncia negativa de L1.

Sé&o eles:

e A confusdo entre o numeral “uno” e o artigo indeterminado masculino

singular, “un”;
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A manutencéo da estrutura portuguesa (o hifen) em relacédo a infinitivos
acompanhados de pronome clitico;

O uso da perifrase de obrigacdo portuguesa com o verbo ter seguido de
“de+infinitivo” em vez da estrutura equivalente “tener+que+infinitivo”;
A colocacdo pds-verbal do advérbio de quantidade “mas”;

A confusdo nas formas “bueno”,” malo”, “primero”, “tercero” e “grande”
que sofrem apdcope ao anteceder substantivos masculinos no singular;
A regularizagdo da conjuncao condicional “si” que adota a forma do
pronome atono “se”’;

O uso de “mismo” (adjetivo) em vez de “incluso” (advérbio);

O uso de “mas” (advérbio de quantidade/intensidade) em vez de “pero”
(conjuncdo coordenativa adversativa);

A confusdo entre “muy” e “mucho”;

A alternancia entre as formas “porque/por qué y porqué”;

O uso de “también no”, adaptacdo do portugués, em vez do advérbio

“tampoco’;

A confusdo entre os indefinidos “ningin” y “ninguno”;

A n&o aplicagéo da regra que muda a conjuncao coordenativa copulativa “y”

9,

para “e”;

A n&o aplicagdo da regra que muda a conjuncdo coordenativa disjuntiva
para “u”;

A omissdo de um dos pontos de interrogacao e exclamacao;

O uso de “todavia” como conjungdo coordenativa adversativa, como em

portugués, em vez de advérbio.

0”
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Elencamos, assim, um total de 25 subcategorias de erros gramaticais, cuja
origem advém, pelo menos parcialmente, da interferéncia de L1, como se pode constatar

no Quadro 3.
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Quadro 3. Principais erros gramaticais por interferéncia de L1 identificados por Arias Méndez (2011) e presencga/auséncia destes conteudos no
Programa de Espanhol de 3.°Ciclo do Ensino Bésico (9.° ano)

Tipologia Exemplo?’ %?®  Programa
de 3° Ciclo
1. Adicdo superflua do artigo “yo haria un viaje al [(PE-2-2/3) 41-112] Egipto porque me gustaria mucho visitar las 33 X
definido ante topénimos e piramides y toda la cultura egipcia” (p.162);
determinantes possessivos. “para *se vengar fue al [(AC-2) 44-112] su armario” (p. 162)
2. Colocacdo erronea do pronome  “que era el local donde todos hablaban sobre sus problemas *y intentaban encontrar 364 X
atono de objeto direto e indireto. soluciones para los [(PE-1-2/3) 27-123] resolver” (p. 164);

“*Escribo a usted para les [(PE-1-3/4) 107-123] pedir algunas *informaciones” (p. 164)

3. Uso erréneo do pronome atono  “pero piensa en lo [(PE-1-3/4) 115-124] lado positivo” (p. 164) 395 X
“lo”, em vez do artigo determinado,

f.‘el’9.

4. Omissdo da preposicdo “a”: “Yo voy [(AC-2) 30-131] hablar de la ciudad de Paris” (p. 170) X
4.1.  naperifrase de infinito com

valor incoativo. 9.98

4.2. quando antecede um “*ellos gustan de ayudar [(PE-1-3/4) 138-131] los otros”

complemento direto de pessoa. (p.169)

27 Os exemplos apresentados sdo retirados de Arias Méndez (2011).
28 As percentagens apresentadas para cada subcategoria de erros dizem respeito a totalidade dos erros dessa categoria.
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4.3. quando regida pelo verbo. “Es verdad que la necesidad afecta [(PE-1-3/4) 141-131] todos los paises *Europeas y X2
[(PE-1-3/4) 141-131] algunos Mundiales” (p. 169)

5. Erros de concordancia

envolvendo: “la energia hidraulica, que es la fuerza de la [(AC-2) 65-141] agua”

5.1. O artigo definido®, feminino, 734 X3
singular, junto de palavra comegada por

(194

a” ou “ha” tonicos.

5.2. O artigo definido®/determinante  “Estas [(PE-1-2/3) 17-141] personajes eran hombres muy conocidos” X3
demonstrativo com nomes

femininos/masculinos por

contaminagéo do Portugués.

6. Usos funcionais dos verbos “él gustaba mucho de [(AC-2) 29-152] sus tebeos” X
pronominais:
6.1.  Uso incorreto do verbo “gustar”. 4

6.2.  Outros verbos pronominaisndo  “porque asi podria relajar [(PE-2-2/3) 80-152] una semana antes de *comienzar a buscar
utilizados como tal. trabajo” (p. 177)

6.3.  Verbos ndo pronominais usados  “algo se estaba pasando [(AC-2) 7-152]” (p. 179)
de forma pronominal. “Si, ya me recuerdo [(PE-2-2/3) 79-152]" (p. 180)

29 0 Programa de Espanhol de 3.° Ciclo do Ensino Basico (Departamento da Educacdo Basica, 1997) contempla os casos de regéncia de preposicdo mais frequentes. Ja no Programa do Ensino Secundario
recomenda-se a analise e sistematizagdo dos casos de regéncia de preposicdo que mais contrastam com o Portugués.

30 “Articulo determinado” em Espanhol.

31 O Programa de Espanhol de 3.° Ciclo do Ensino Basico (Departamento da Educacio Basica, 1997) contempla a concordéncia do artigo com o nome.

32 “Articulo determinado” em Espanhol.

33 0 Programa de Espanhol de 3.° Ciclo do Ensino Basico (Departamento da Educacdo Basica, 1997) contempla a concordancia relativamente ao nome, incluindo femininos e plurais irregulares relativos ao léxico
introduzido.
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7. Uso da perifrase portuguesade  “;*Si? Estoy a entenderte [(PE-2-2/3) 94-1515]” (p. 181) 2,8 X
valor durativo, “estar+a+infinitivo”,
em vez da perifrase de gerundio.

8. Uso do “infinitivo pessoal” ou “Cuando llegar [(AC-2) 23-1514] a Barcelona usaré los transportes ptblicos” (p. 182) 2,22
“infinitivo conjugado” portugués em

vez do subjuntivo em oragoes

subordinadas adverbiais temporais.

9. Uso do “infinitivo pessoal” em  “es mas interesante y para nosotras nos divertirmos [(PE-13/4) 172-1514] serd mucho 9,98%
vez do infinitivo. mejor” (p. 182)

10.  Confuséo entre o numeral “Me gustaria decir que cada un [(PE-2-4/5) 386-16] de nosotros puede hacer algo para X
“uno” e 0 artigo indeterminado, mejorar esta situacion” (p. 189)

masculino, singular, “un”.

11.  Manutencdo da estrutura “empieza a contar-las [(PE-2-2/3) 46-16]” (p. 190 X
portuguesa (o uso de hifen) em relagéo

a infinitivos acompanhados de pronome

clitico.

12.  Uso da perifrase de obrigacao “El tren *a tenido de [(AC-2) 9-16] pararse un rato” (p. 190) X
portuguesa, “ter+de+infinitivo” em vez
da estrutura equivalente,

“tener+que+infinitivo”.

13.  Colocacéo pos-verbal do “En aquella época no hacia mas nada [(PE-1-5/6) 400-16] sino estudiar (p. 190)
advérbio de quantidade “mas”.

34 Esta percentagem refere-se & subcategoria “Outros usos erréneos”, no &mbito dos “Erros referentes aos verbos”, sendo que ndo h4 uma referéncia exata a percentagem de erros desta indole em particular.
% E, pelo exemplo apresentado, acrescentamos nds, o indefinido “uno”.
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14.  Confuséo nas formas dos “También tengo una pequefia television en muy bueno [(AC-2) 12-16] estado” (p. 190) X
adjetivos “bueno”/ “malo”,

“primero”’/“tercero” e “grande”, que

sofrem apocope ao anteceder

substantivos masculinos no singular.

15.  Regularizacdo da conjuncéo “Se [(AC-2) 12-16] *estuvieren interesados por favor contactar” (p. 191) X
condicional “si”, que adota a forma do

pronome atono “se”.

16.  Uso de “mismo” (adjetivo) em “mismo [(PE-1-4/5) 252-16] si eso no es permitido, no lo sé¢” (p. 192)

vez de “incluso” (advérbio).

17.  Uso de “mas” (advérbio de “Maés [(PE-1-5/6) 443-16] se puede decir que casi todos los partidos X
quantidade) em vez de “pero”
(conjuncdo coordenativa adversativa).

politicos tienen una *vertente compuesta por jovenes” (p. 192)

18.  Confusao entre “muy” “son mucho [(AC-2) 32-16] importantes para la vida de las personas” (p. 191) X
(adverbio) e “mucho” (advérbio de “kseria muy [(AC-2) 32-16] *mas dificil de *vivir y de *comunicar con las 243
quantidade).

otras personas” (p. 192);
19.  Alternancia entre as formas “Por que [(AC-2) 19-16] me gusta la lengua y es muy util para mi carrera escolar” (p. X
“porque” (conjun¢do subordinativa 192)

causal) / “por que” (locugo adverbial g hequeio se enfada por qué [(AC-2) 41-16] su hermana le estropea *a sus tebeos més

interrogativa) / “porqué” (nome). antiguos” (p. 192)

3 Estes sdo os chamados “Erros de outra categoria gramatical”. Ndo est4 discriminada a percentagem de ocorréncias de cada uma destas tipologias.
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20.  Uso de “también no”, adaptacdo "y como también no [(AC-2) 38-16] queria perder a mi familia” (p. 193) X
do portugués, em vez do advérbio de

negacao, “tampoco’.

21.  Confuséo entre os indefinidos “porque si ellas no votan puede ser que de todos los candidatos no *hay ningun [(PE-1- X
“ningin” y “ninguno”. 5/6) 423-16] que *gosten” (p. 193)

22.  Na&o aplicacdo da regra que “e [(AC-2) 44-16] entonces para *se vengar fue al armario de Xavier” (p. 193)

muda a conjung¢ao copulativa “y” para

G‘e”.

23.  Na&o aplicacdo da regra que “Puedes comprarle queso, vino 0 [(PE-1-4/5) 254-16] otra *recordacion de Guarda” (p.

muda a conjuncao disjuntiva®’ “o” para  193)

(Y]

u

24.  Omissdo de um dos pontos de [(PE-1-4/5) 253-16] Tengo prisa que llegues! (p. 193) X
interrogacao e/ou exclamacao.

25.  Uso de “todavia” como “Todavia [(PE-1-5/6) 438-16] el consumir no es lo mas indicado” (p. 194)
conjuncéo adversativa, como em
Portugués, em vez de advérbio.

Fonte: Elaboracdo propria.

37 No estudo de Arias Méndez (2011), “0”/”u”constam como conjungio adversativa (pag. 193). Trata-se, porém, de conjuncéo (coordenativa) disjuntiva.
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3.1.3. Que erros vamos utilizar na nossa investigacdo empirica?

Partindo da categorizacdo proposta por Arias Méndez (2011), procuramos
identificar os erros passiveis de atribuir, parcial ou exclusivamente, a interferéncia de
L1 e retirhmos alguns exemplos para melhor ilustrar cada caso. Sendo que o nivel de
proficiéncia expectavel para o grupo de alunos cujas producdes serviram de corpus para
aquela investigadora era, no final do curso, um B1, de acordo com QECR (Conselho da
Europa, 2001), consideramos que a populagéo a inquirir, no Ensino Secundario,
corresponderia a um 10.° ano de escolaridade, nivel de Continuacéo, pois, de acordo
com o Programa da disciplina, “dependendo das competéncias de producio ou de
recepg¢do, no 10° ano de continuagdo, os alunos deverao atingir os niveis B1.1 e B1.2”
(Férnandez, 2002, p. 5).

Assim sendo, considerdmos que, dado que os inquéritos seriam aplicados
sensivelmente a meio do ano letivo, e tendo em conta as expectaveis diferencgas de ritmo
na lecionagdo do Programa de 10.° ano, os erros por transferéncia negativa de L1 a
testar, de entre a listagem fornecida por Arias Méndez (2011), deveriam ser antes
aqueles abrangidos no Programa de Espanhol de 3.°Ciclo do Ensino Bésico
(Departamento da Educacdo Bésica, 1997) nomeadamente nos contetidos de 9.° ano,
para assegurar, dentro dos possiveis, que todos os alunos inquiridos teriam tido contacto
com ditos contetdos, antes mesmo de ingressar no 10.° ano de escolaridade. Como a
l6gica dos programas de ensino de linguas estrangeiras é circular, cada novo ciclo
atualiza o anterior e introduz novos contetudos: “Para cumprir as fungdes actualizadas e
as novas, retomam-se 0s contetdos linguisticos do ciclo anterior de forma mais variada
e pormenorizada e apresentam-se outros pela primeira vez” (Férnandez, 2002, p. 15).

Desta forma, como se pode observar no Quadro 3, de entre os 25 tipos de erros

de natureza gramatical, apenas 20 estdo abrangidos pelos contetdos do Programa de
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Espanhol de 3.°Ciclo do Ensino Béasico (Departamento da Educacao Bésica, 1997).

Assim sendo, cingir-nos-emos aos seguintes tipos de erros gramaticais no nosso estudo

empirico:

Adicéo supérflua do artigo definido ante toponimos e determinantes
POSSESSIVOs;

Colocacdo errdnea do pronome atono de objeto direto e indireto;

Uso erroneo do pronome atono “lo”, em vez do artigo definido, em
espanhol, “determinado”, “el”;

Omissédo da preposic¢do “a” na perifrase de infinito com valor incoativo;
Omissdo da preposic¢ao “a” quando regida pelo verbo;

Erros de concordancia envolvendo o artigo definido (“determinado”, em
espanhol), feminino, singular, junto de palavra comegada por “a” ou “ha”
tonicos;

Erros de concordancia envolvendo o artigo definido (“determinado”, em
espanhol) /determinante demonstrativo com nomes femininos/masculinos
por contaminacdo do portugués;

Usos funcionais dos verbos pronominais: o uso incorreto do verbo
“gustar”;

Uso da perifrase portuguesa de valor durativo, “estar+a+infinitivo”, em
vez da perifrase de gerandio;

Confusao entre o numeral “uno” e o artigo indefinido (“indeterminado”,
em Espanhol), masculino, singular, “un”;

Manutencéo da estrutura portuguesa (o uso de hifen) em relacéo a

infinitivos acompanhados de pronome clitico;
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e Uso da perifrase de obrigacdo portuguesa, “ter+de+infinitivo” em vez da
estrutura equivalente, “tener+que-+infinitivo”;

¢ Confusao nas formas dos adjetivos “bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero”
e “grande”, que sofrem apocope ao anteceder substantivos masculinos no
singular;

e Regularizagéo da conjuncdo subordinativa condicional “si”, que adota a
forma do pronome atono “se”;

e Uso de “mas” (advérbio de quantidade) em vez de “pero” (conjuncao
coordenativa adversativa);

e Confusdo entre “muy” (advérbio) e “mucho” (advérbio de quantidade);

e Alternéncia entre as formas “porque” (conjungdo subordinativa causal) /
“por qué” (locugdo adverbial interrogativa) / “porqué” (nome comum);

e Uso de “también no”, adaptacdo do portugués, em vez do advérbio de
negacgao, “tampoco’;

e Confusdo entre os indefinidos “ningin” y “ninguno”;

e Omissdo de um dos pontos de interrogacao e/ou exclamacéo.

3.2. Construcéao do Instrumento de Recolha de Dados

Neste estudo, que €, como vimos, assumidamente qualitativo, socorremo-nos, no
entanto, conforme referimos atras, de instrumentos mais associados a metodologia
guantitativa, nomeadamente o inquérito por questionario, cuja analise posterior foi feita
mediante estatistica descritiva simples. Este inquérito incidiu sobre erros tipicos por
interferéncia de L1 por parte de estudantes portugueses a aprender ELE, previamente

identificados por Arias Méndez (2011), cujo estudo, como acabamos de ver,
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parcialmente replicamos numa fase inicial da nossa investigacdo empirica. O inquérito
permitiu quantificar os erros de natureza gramatical por interferéncia de L1 cometidos
por estudantes de 10.°ano de escolaridade, a frequentar a disciplina de Espanhol — Nivel
4, de Continuago, em escolas secundarias do distrito de Evora.

Os resultados obtidos mediante a aplicacdo de um primeiro inquérito permitiram
conceber a intervencdo em sala de aula, no &mbito da nossa investigacdo-acgéo, cuja
finalidade ultima foi comprovar que o uso programado de drills, ferramenta didatica dita
obsoleta e ineficaz pelas tendéncias em voga na Didatica das Linguas, em nome de um
uso comunicativo, € eficiente no combate a contaminacéo de L1 na interlingua dos
alunos a aprender uma LE. E neste sentido que foi necessario implementar um segundo
inquérito, T2, para verificar, com base na comparacao dos resultados entre uma fase e
outra, se dita intervencéo foi pertinente.

Passamos, de seguida, a uma breve caracterizac¢do do instrumento de recolha de
dados utilizado, de forma a proporcionar ao leitor, primeiro, uma visdo mais abrangente
e técnica do método, para, depois, descrever todo o processo de forma mais

pormenorizada.

3.2.1 Caracterizacdo geral do inquérito por questionario

3.2.1.1. Designacao
“Interferéncias de L1, a nivel gramatical, na interlingua de estudantes

portugueses de ELE, de nivel B1”.

3.2.1.2. Objetivos
Relativamente aos inquiridos, estudantes de Espanhol — Nivel 4, de Continuacéo,

pretende-se:
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e Verificar se os participantes cometem os mesmos erros de natureza
gramatical por interferéncia de L1, extraidos da categorizacao prévia de
Arias Méndez (2011), fator que empobrece a sua subcompeténcia linguistica.

e Verificar quais os erros de natureza gramatical por interferéncia de L1,
extraidos da categorizacdo prévia de Arias Méndez (2011), mais recorrentes
neste grupo de alunos.

e Verificar, ap0s a intervengdo mediante drills, se os erros por interferéncia de
L1 diminuiram.

e Verificar, ap6s a intervencdo mediante drills, que erros por interferéncia de
L1 se viram enfraquecidos.

o Verificar, apds a intervengdo mediante drills, que erros por interferéncia de

L1 menos foram debelados.

3.2.1.3. Escolha da amostra

O inquérito por questionario aplicou-se por amostragem a estudantes que
frequentavam o 10.%ano de escolaridade nas trés Escolas Secundarias de Evora, na
capital do distrito, bem como na Escola Secundaria Conde de Monsaraz, em Reguengos
de Monsaraz, igualmente pertencente ao distrito de Evora. O estudo foi, assim, levado a
cabo em quatro escolas secundarias.

Foram inquiridos, no total, 117 alunos. N&o nos interessou uma amostragem
representativa, pois 0 nosso intuito era comprovar o beneficio do recurso aos drills, na
sequéncia da nossa investigacdo-acao, cujos principios, ja o dissemos, ndo se coadunam
com uma amostragem a larga escala. Ainda assim, a amostra inquirida equivale, como
comprovaremos mais a frente (ver subcapitulo 3.2.4.1, Tabela 1) a quase metade da

populacdo dos alunos a frequentar esta disciplina no distrito de Evora.
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Foi utilizada uma amostra de conveniéncia. Tratando-se, como adiantado atrés,
de um estudo misto, de investigacdo-acao, direcionado para uma melhoria das praticas
educativas, consideramos que uma amostra representativa da populacédo ndo serviria 0s
objetivos deste estudo; simultaneamente, seria inexequivel, tanto por limitacdes de
tempo, tanto como de disponibilidade fisica, e mesmo financeira, por parte da

investigadora, ampliar a amostra a mais do que um distrito.

3.2.1.4. Desenho do instrumento

O inquérito por questionario (T1) era constituido por 57 questdes fechadas, de
Escolha Mdltipla (EM), com trés alternativas de resposta. Este instrumento foi
submetido a uma primeira avaliagdo por pares (docentes de ELE no Ensino Secundario,
com varios anos de experiéncia de lecionacdo de Espanhol Nivel 4, de Continuacao) e
posteriormente enviado a um painel de especialistas do Ensino Universitério, que o
ratificou, tendo apenas sugerido alteragdes pontuais.

Antes da sua aplicacao definitiva, foi aplicado um pré-teste na Escola
Secundéria 2/3 S de Cunha Rivara, em Arraiolos, no mesmo distrito.

Em funcdo destes procedimentos, chegou-se a forma final do inquérito aplicado
antes da intervencdo (T1). Este inquérito foi o aplicado apds a intervencéo (T2), com
algumas, ligeiras, adaptacdes:

e Foram apenas testadas as cinco categorias de erros por interferéncia de
L1 mais recorrentes, de acordo com os resultados de T1, o que resultou,
em termos praticos, em 15 questdes de EM;

e Foi acrescentado um item de traducéo (IT) para cada categoria de erros
testada, o que fez com que, na sua forma final, T2 fosse constituido por

20 itens.
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3.2.1.5. Execucéo

O inquérito por questionario foi aplicado em fevereiro de 2017, na turma do pré-
teste, entre os meses de marco e abril de 2017, no caso do T1 (antes da intervencéo), e
entre finais de maio e inicio do més de junho de 2017, no caso do T2 (ap0s a
intervencdo). Os dias escolhidos para a sua aplicacdo foram-no em funcéo dos horarios
das turmas e da localizagdo geogréfica das escolas.

O inquérito foi apresentado em suporte digital e aplicado de forma direta,
durante as aulas de ELE, na presenca da investigadora, em salas de informatica das
quatro escolas em questdo, tendo os participantes respondido através da aplicacdo
Formularios do Google. Solicitou-se, para este efeito, a colaboracdo das docentes
titulares das turmas, que requisitaram o espaco e encaminharam os alunos para ditas
salas, onde deram resposta aos questionarios. Os formularios estavam disponiveis na

plataforma Moodle.

3.2.1.6. Processamento da informacéo

Os dados foram registados na Folha de Célculo gerada, a medida que os
participantes foram respondendo ao inquérito. Recorreu-se, deste modo, ao Microsoft
Excel, aplicacdo ideal para o tratamento de dados da estatistica descritiva simples,
nomeadamente para o calculo de frequéncia relativa e absoluta, média e moda, valor

maximo e valor minimo.

3.2.1.7. Anélise dos dados
Através da analise estatistica simples dos resultados do T1, determinamos,

gracas ao calculo da média, quais as cinco categorias de erros por interferéncia de L1

167



sobre as quais veio a incidir a nossa intervencdo em sala de aula, no ambito da
investigacdo-acdo que levdmos a cabo para comprovar a nossa tese.

Ap0s a implementacao da nossa acdo nas turmas do Grupo Experimental (GE)
entretanto selecionado dentro da amostra, aplicamos a todos os participantes (os de GE
como os de GC, ou Grupo de Controlo) o T2, que incidiu apenas sobre as referidas
cinco categorias de erros e comparamos os resultados de T1 e T2, tanto de GE como de
GC, por forma a verificar se, como esperdvamos, a implementacdo programada de drills

foi eficaz a mitigar a transferéncia negativa de L1 nas respostas do GE.

3.2.1.8. Apresentacéo dos resultados
Os resultados foram apresentados em tabelas, graficos de barras e circulares,
formatos que nos pareceram os mais adequados para a leitura dos tipos de dados a

apresentar.

3.2.2. Porqué um inquérito por questionario?

Dada a natureza da investigacdo, a recolha de dados fez-se por inquérito por
questionario escrito: “Em investigagdo no campo da educacao, os testes escritos (pré e
pos-testes), sejam eles administrados a estudantes, sejam-no a docentes ou outros
participantes, fazem parte deste tipo de inquérito” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin,
1994, p. 145).

Tratando-se de um instrumento de recolha de dados que incidia sobre contetudos
linguisticos, cujo objetivo era testar se a resposta dada € a expectavel, isto &, se 0s
alunos, aqui, os inquiridos, cometiam ou ndo determinado erro por interferéncia de L1,
com base na categorizacdo prévia que retiramos de Arias Méndez (2011), pareceu-nos

mais eficaz recorrer a perguntas fechadas, pois, na esteira de Foddy (1996), produzem
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respostas com menor variabilidade, o que as torna mais facilmente analisaveis,
codificaveis e passiveis de tratamento informatico. Permitem, além disso, evitar
respostas “divergentes” (Valette, como citado em Lopez-Mezquita Molina, 2007), que
podem distorcer os resultados.

De igual modo, Lopez-Mezquita Molina (2007) destaca o carater automatico da
correcdo, neste caso, da recolha de dados, como mais-valia das provas de tipo objetivo.

Las pruebas objetivas, al tener Unicamente una respuesta correcta, se prestan

incluso a ser corregidas automaticamente, y, de esta forma, el esfuerzo y el

tiempo invertido en un laborioso disefio y construccion de un test cuenta con la

contrapartida de una correccién facil, rapida y aséptica. (p. 180)

Enveredamos, assim, por questdes de selecdo de escolha multipla (doravante,
EM), cujas principais vantagens, de acordo com Damas e De Ketele (1985), residem no
facto de serem facilmente codificadas e de assegurarem o anonimato. Trata-se, com
efeito, de um meio util para a avaliacdo em diversos contextos educativos, pela
facilidade, rapidez e objetividade da recolha de dados (Sousa & Baptista, 2011).

Este tipo de itens permite ainda, segundo Abad, Olea e Ponsoda (como citados
em Lépez-Mezquita Molina, 2007), melhorar a fiabilidade e a validade do conteldo, ja
que se podem incluir mais conteidos do que num teste de resposta aberta.

No entanto, requerem opcdes de resposta exaustivas €, no caso das questdes de
EM simples, exclusivas. De facto, a construcdo de conjuntos de opcées de resposta para
perguntas fechadas néo é tarefa facil. Em primeiro lugar, porque, quanto ao nimero de
alternativas de resposta, ndo ha consenso entre os teéricos (Tversky, Lord ou Mufiiz,
como citados em Lopez-Mezquita Molina, 2007): se alguns consideram que um maior

namero de alternativas de resposta diminuiria a probabilidade de acertos ao acaso,
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outros defendem que itens com duas ou trés alternativas conferem tanta ou mais
fiabilidade que itens com mais opcdes.

A este respeito, tdo pouco Foddy (1996) indica qual a quantidade ideal de
opgoes de resposta: “quanto mais claramente os inquiridos compreenderem a pergunta e
quanto mais adequado for o leque de opcdes de resposta proposto, menor sera o
potencial de enviesamento” (p. 67).

Entre os defensores das trés alternativas de resposta, destacamos Abad, Olea e
Ponsoda (como citados em Lopez-Mezquita Molina, 2007) que alegam, por um lado,
que é dificil elaborar mais alternativas suficientemente crediveis, e, por outro, que
utilizar mais do que trés supde aumentar o tempo de resposta, para além de que ndo
melhora as propriedades psicométricas do teste.

Além disso, a resposta correta ndo deve distinguir-se demasiado das restantes,
quer a nivel de aspeto, de comprimento ou de estilo (Gronlund, 1979). Deve também
aparecer em posicdes diferentes: alunos habituados a testes de escolha multipla tendem
a evitar a primeira opc¢do (LOopez-Mezquita Molina, 2007).

Acresce ainda o facto de que os distratores devem ser suficientemente plausiveis
e atrativos; se absurdos ou incoerentes, sdo entendidos como eliminaveis e facilitam a
resposta, 0 que prejudica o indice de discriminacdo da prova (Gronlund, 1979; Lépez-
Mezquita Molina, 2007). Simultaneamente, ndo devem ser demasiado dificeis nem
exigir uma competéncia linguistica acima daquela que supde a resposta correta; caso
contrério, poderé acontecer que o aluno rejeite imediatamente a opgéo certa, por parecer
excessivamente obvia (Heaton, como citado em Lépez-Mezquita Molina, 2007).

Ainda segundo esta investigadora, ndo ha consenso a respeito da percentagem de
respostas que cada distrator deve atrair, mas, se um distrator ndo for escolhido pelo

menos duas vezes numa amostra de 20 ou 30 exames, isso pode significar que ndo é
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eficiente. A aplicacdo de um pré-teste permitiria, entre outras informacdes Uteis, aferir a
eficiéncia dos distratores utilizados.

Relativamente a natureza das opcOes de resposta, alguns tedricos (Frary, como
citado em Lopez-Mezquita Molina, 2007) sugerem a introducdo de alternativas do tipo
“nenhuma das anteriores esta correta”, 0 que acrescenta dificuldade ao item, exigindo
maior discriminacdo. Se utilizada, esta op¢céo deve ser a op¢do correta numa
percentagem razoavel de itens ao longo da prova.

Por outro lado, opgdes do tipo “todas as anteriores estao corretas” nao se
adequam, de acordo com Kehoe (como citado em Ldépez-Mezquita Molina, 2007), a
respostas objetivas, pois as estratégias de resposta ndo passam necessariamente por
entender todas as hipdteses. De igual modo, Gronlund (1979) recomenda evitar este tipo
de alternativas.

Na verdade, o uso de expressdes inclusivas nao é consensual, pois considera-se
que, para determinados alunos, sdo percecionadas como uma astucia e sdo induzidos a
responder ao acaso.

Pelos motivos acima expostos, optdmos por introduzir trés alternativas de
resposta e descartamos o uso de expressdes inclusivas: por um lado, para determinados
fendmenos linguisticos seria impossivel criar trés alternativas de resposta igualmente
pertinentes e, portanto, a op¢ao “todas as anteriores sdo corretas” ndo nos permitiria
perceber se o0 aluno incorria, de facto, na interferéncia testada; por outro, a op¢éo
“nenhuma das anteriores esta correta” nao nos permitiria perceber se o aluno conhecia a
resposta correta e aumentaria a hipotese de o inquirido rejeitar a atracdo da interferéncia
de L1, para além de ser igualmente dificil criar trés alternativas de resposta incorretas
sem que, pelo menos uma, ndo fosse facilmente percecionada como “descartavel” .

Assim, perante trés alternativas de resposta, a alinea a) ocupa 40% das respostas
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corretas (0 que nos permitira, desde logo, no pré-teste, verificar o grau de empenho dos
inquiridos, ja que, como vimos acima, alguns alunos, quando respondem ao acaso,
evitam a primeira alternativa de resposta em itens de escolha multipla), ao passo que as
alineas b) e c) representam, cada uma, 30%.

Na elaboracdo dos itens de EM, obedecemos, entdo, aos seguintes principios, de
acordo com Heaton (como citado em Lépez-Mezquita Molina, 2007):

1. Cada item contém apenas uma resposta correta e decidimos néo dar ao aluno
a possibilidade de escolher a melhor, ou a mais aproximada, por isso nao
servir os objetivos do teste, nem, especificamente, de cada pergunta.

2. Cada item testa apenas um fendémeno linguistico, ja que se considera que 0s
itens que incluam mais do que um sao considerados “impuros”.

3. As opgdes de resposta nem sempre sdo gramaticalmente corretas, uma vez
que o objetivo principal do inquérito é testar erros gramaticais por
interferéncia de L1.

4. Os itens sdo adequados ao nivel de competéncia dos examinandos,
considerando que “un item gramatical no debe contender rasgos gramaticales
de igual o mayor dificultad que el area que se estd comprobando” (p. 186).

5. Os itens sdo 0 mais breves e claros possivel, de modo a diminuir o tempo de
leitura, 0 que permitira aos examinandos responder a um elevado nimero de
questdes, aumentando, assim, a fiabilidade da prova e a validade do
conteudo. Este equilibrio entre 0 nimero de itens a incluir no questionario e
a duragcdo do mesmo assume particular relevancia tendo em conta que 0s
respondentes sdo adolescentes: a elevada extensdo do questionario podera
provocar algum tipo de reagédo negativa por parte do inquirido. Como

alertam Sousa e Baptista (2011): “o questionario deve ser construido para
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que ndo seja considerado demasiado longo, enfadonho, dificil ou parcial
pelos inquiridos” (p. 101). Ghiglione e Matalon (2001) consideram que um
questionario composto maioritariamente por questdes fechadas, se aplicado
em lugar tranquilo, como seja a sala de aula, ndo deveria ocupar mais do que
45 minutos. Na verdade, sendo que, atualmente, um tempo letivo varia,
conforme as escolas secundarias, entre os 45 e 0s 60 minutos, seria
recomendavel uma duracdo nao superior a 45 minutos, ou seja, de forma a
gue a resposta ao inquérito ndo ocupe mais do que um tempo. Tendo em
conta, além disso, que a distribuicdo horaria atribuida as linguas estrangeiras
consiste, por norma, em dois blocos de dois tempos sucessivos semanais,
seria Util aproveitar os primeiros quinze minutos do primeiro tempo letivo
para uma breve apresentacdo do estudo, explicacéo das instrucoes de
preenchimento e, previsivelmente, para a mudanca de sala, ja que as salas de
aula atribuidas as disciplinas de linguas estrangeiras, por regra, ndo estdo
munidas com mais do que um computador. No total, estimava-se entdo que a
aplicacdo do inquérito ocupasse, no maximo, 60 minutos de uma aula,
permitindo, depois disto, que as turmas retomassem as suas atividades
rotineiras com o docente da disciplina, de modo a perturbar 0 minimo
possivel o normal funcionamento do processo de ensino-aprendizagem, fator
de vital importancia para assegurar a colaboracdo dos docentes titulares das
turmas.

Os itens devem ser apresentados por ordem crescente de dificuldade, para
que os alunos ndo se desmotivem logo no inicio. A este propdsito, convém
ressalvar que, a nivel da subcompeténcia linguistica, que é a que iamos

testar, pode ser dificil “medir” o grau de dificuldade dos fenémenos, pois
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alguns alunos poderdo manifestar mais ddvidas numa dada area gramatical,
outros noutra. Ainda assim, a nossa experiéncia docente guiar-nos-ia nessa
escolha, pelo conhecimento adquirido, seja ao longo do acompanhamento
dos alunos em contexto de aula, seja na correcao de exercicios e de testes de

avaliacdo, seja ainda na classificacdo de exames nacionais.

3.2.3. O processo de validacao do instrumento de recolha de dados.

3.2.3.1. Avalidacédo do instrumento de recolha de dados pelos pares.

Para despistar ambiguidades, repeticdes ou qualquer outro erro na construcao
dos itens, afigurou-se-nos pertinente pedir a colaboracdo de duas/trés colegas
experientes na lecionacao de Espanhol ao 3.° Ciclo e Ensino Secundario para uma
revisao da prova, antes de a enviar para analise por um painel de especialistas. Deste
modo, foram estabelecidos contactos com trés pares académicos, colegas com varios
anos de experiéncia docente na lecionagéo do 3.° Ciclo de escolaridade, doravante
designadas A, B e C, no sentido de as informar sobre 0s objetivos do estudo e pedir a
sua colaboracdo. Estas docentes pertenciam a agrupamentos de escolas diferentes e
desconheciam a identidade umas das outras, para assegurar que ndo trocariam
impressBes sobre 0 inquérito, 0 que poderia condicionar as suas respostas.

Posteriormente, deu-se uma reunido entre a investigadora e cada uma das
colegas, separadamente. Ai, foi-lhes apresentado o inquérito e deram-se-lhes a conhecer
0s respetivos objetivos (Apéndice 1). Antes de entregar a cada uma um exemplar do
inquérito, na sua versao original, foi-lhes pedido que, ao longo da sua leitura,

considerassem 0s seguintes aspetos:
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e Se 0s itens EM verificavam a existéncia das interferéncias de L1,
previamente identificadas no estudo de Arias Méndez (2011), a nivel
gramatical, na interlingua dos alunos;

e Seaordem das questdes avancava do mais simples para 0 mais complexo;

e Se 0 grau de complexidade das questdes se adequava ao nivel de
aprendizagem que se espera que os alunos alcancem no final do 9.° ano de
escolaridade;

e Se os distratores eram plausiveis, ou seja, se ndo seriam entendidos pelos
inquiridos como eliminaveis e se, portanto, ndo facilitariam a resposta
(Lépez-Mezquita Molina, 2007);

e Se, para algum dos itens apresentados, considerariam outra resposta que néo
estivesse contemplada em nenhuma das opcGes de resposta;

e Seaextensdo do documento lhes parecia adequada para a faixa etaria de

alunos de 10.° ano e para uma duragédo de 45 minutos.

Neste sentido, foi-lhes dada uma hora para anélise individual do documento,
sendo que em primeiro lugar deveriam responder ao inquérito como se lhes fosse
destinado e verificar quanto tempo demoravam nessa tarefa. Posto isto, deveriam
preencher a Grelha de Avaliagdo do Instrumento de Recolha de Dados pelos Pares
(Apéndice 2), onde estdo plasmados 0s aspetos acima referidos. Por fim, cada docente
deveria fazer a sua apreciacdo individual, com base na grelha anteriormente preenchida.
Depois de explicados todos os procedimentos, foi-lhes entregue, em formato papel, a
primeira versao do inquerito (Apéndice 3) e suas solucbes (Apéndice 4) para analise.

A duracdo estimada desta reunido seria de, aproximadamente, uma hora e meia.

Em cada uma das sesses, a investigadora foi registando todas as ocorréncias
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consideradas significativas e recolheu as grelhas preenchidas pelos trés parceiros.
Nenhuma das sugestdes de alteracdo pelos pares foi aplicada ao instrumento durante
este processo, pelo que cada docente colaborante teve acesso a mesma versao do
inquérito.

Terminadas as sessdes individuais, a investigadora cruzou os dados dos trés
pareceres e fez os ajustamentos que Ihe pareceram necessarios. Como cada sesséo
decorreu individualmente, foi possivel verificar, ao longo do processo, se cada docente
consultada fazia ou ndo as mesmas sugestdes, se as opinides eram semelhantes ou néo,
0 que trouxe, naturalmente, mais-valias a validacao da prova. Assim, no final da
entrevista a B, a investigadora, na posse das conclusdes da entrevista a A, péde colocar
questdes ou pedir esclarecimentos que, eventualmente, ndo tinham ficado tdo claros na
sessdo com A, 0 mesmo se verificando relativamente a sessdao com a colaboradora C.

Deste modo, a sessdo com a docente A durou uma hora e quinze minutos,
sensivelmente. A sequéncia do processo foi a apresentada acima: apresentacéo sumaria
do trabalho de investigacédo e dos objetivos do inquérito; resolucao individual do
inquérito, cronometrada pela investigadora; apreciacao individual dos diferentes itens e
preenchimento da grelha; discussao entre investigadora e docente colaborante.

A docente A ocupou 12 minutos na resolucédo do inquérito, tendo ocupado mais
um minuto na revisdo de duas questdes que lhe colocaram duvidas. Passou, entéo, a ler
em siléncio os objetivos do inquérito e dos diferentes itens, confrontando-os com os
mesmaos. Posto isto, procedeu a leitura e preenchimento da grelha, respondendo como a
seguir se resume:

e Considerou gque os itens cumpriam os respetivos objetivos;

e Considerou que a ordem das questdes nao progredia do mais simples para o

mais complexo. Sugeriu assim alterar a ordem de apresentagéo dos itens,
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para assegurar o crescente grau de dificuldade, transportando as questdes
sobre a pontuacdo das frases interrogativas e exclamativas, que estavam no
final, para o inicio do inquérito. Quando questionada a este respeito, alegou
que um dos primeiros aspetos gramaticais contrastivos do espanhol e do
portugués a ser trabalhado em aula é a pontuacdo, o que fez com que a
investigadora repensasse a questdo e deixasse dita possibilidade em
suspenso, para posterior discussao nas sessdes com as colaboradoras B e C;

e Considerou que o grau de complexidade das questdes se adequava ao nivel
de aprendizagem que se espera que 0s alunos alcancem no final do 9.° ano de
escolaridade;

e Considerou que os distratores eram plausiveis, a excecdo da alinea b do item
15;

e Considerou que havia uma alternativa de resposta que nao estava prevista em
nenhum dos cendrios no item 15, pelo que respondeu “S” (Sim) a pergunta 5
da grelha: na sua opinido, a alinea b) do item 15 nédo continha a resposta
correta, contrariamente ao parecer da investigadora, sendo que a alternativa
adequada, a seu ver, seria “Traduzca a espafiol” e ndo “Traduzca al espafiol”.
Embora ndo houvesse acordo, pois, tratava-se, de acordo com a
investigadora, de uma traducéo literal, esta opinido foi registada, para
posterior discussao com as restantes docentes consultadas.

e Considerou adequada a extensdo do documento, tendo em conta a faixa
etaria dos destinatarios, para uma duracéo de 45 minutos;

e Assinalou, como tempo de resposta, 12 minutos.

Neste processo, a docente A detetou ainda uma gralha na frase que encabeca o

item 2, que, apesar das longas horas de trabalho investidas na elaborac&o do inquérito,

177



tinha escapado inadvertidamente a atencdo da investigadora. No entanto, depois desta
primeira sessao, ndo foi feita qualquer alteracdo ao documento, de modo a verificar a
reacao das restantes colaboradoras.

Seguiu-se, dias mais tarde, a sessdo com a docente B, 0 que permitiu que, nesse
periodo de tempo, a investigadora pudesse refletir sobre o primeiro encontro e ponderar
questdes adicionais, que tinham resultado da auscultacdo a docente A. Assim, 0
processo seguiu a mesma sequéncia, sendo que a investigadora reservou para o final a
discussdo da proposta de alteracdo sugerida por A, para ndo influenciar B nas suas
respostas. Esta sessdo demorou uma hora.

A docente B respondeu ao inquérito em 10 minutos. Detetou, durante este
processo, a gralha, ja identificada por A, no item 2. Depois disto, leu atentamente 0s
objetivos e confrontou-os com os diferentes itens, em resposta ao primeiro item da
grelha que Ihe foi apresentada inicialmente. Na sua opinido, os itens cumpriam 0s
respetivos objetivos.

Quanto aos restantes itens da grelha, considerou que:

e A ordem das questbes ndo progredia do mais simples para 0 mais complexo.
Assim, a semelhanca de A, sugeriu transportar as questfes sobre a pontuacao
das frases interrogativas e exclamativas, que estavam no final, para o inicio
do inquérito, pois tratava-se, na sua opiniao, do assunto mais facil.
Simultaneamente, sugeriu remeter para o final as questdes sobre as apdcopes
dos adjetivos, o uso do verbo “gustar” ¢ as perifrases verbais, por
representarem, com base na sua experiéncia docente, maiores e mais
persistentes dificuldades aos alunos;

e O grau de complexidade das questdes se adequava ao nivel de aprendizagem

gue se espera que os alunos alcancem no final do 9.° ano de escolaridade;

178



e Os distratores eram plausiveis, a exce¢do da alinea b do item 50, onde em
vez do relativo “que”, que ndo consta no objetivo respetivo, deveria figurar o
substantivo “porqué”, esse sim, contemplado no referido objetivo. Este facto
levou a investigadora a admitir a reformulacao, mas apenas depois da
consulta a ultima colega;

e Nao seria possivel criar outras opcOes de resposta substancialmente
diferentes para os itens apresentados;

e A extensdo do documento era a adequada para uma duracdo de 45 minutos,

considerada a faixa etaria dos destinatarios.

Quando a colega B deu por encerrada a sua intervencdo, a investigadora
interrogou-a acerca da formulacdo da questdo 15 e das alternativas de resposta dadas. A
docente concordou, quer com os distratores apresentados, quer com a alternativa
apresentada como correta, a alinea b). Para corroborar esta posicdo, investigadora e B
consultaram a entrada “Traducir” no Diccionario de Secundaria y Bachillerato de la
Lengua Espafiola (Vox, 2004, p. 1351).

A sessdo com a colega C decorreu dias depois, obedecendo a mesma sequéncia
apresentada nas sessdes anteriores. A docente, que acusou algum cansago, ao contrario
das restantes colegas consultadas, demorou, talvez também devido a esse facto, mais 6 a
7 minutos do que as anteriores: 17 minutos. Ao contrario de A e B, ndo detetou a gralha
no item 2, mas assinalou uma gralha ndo detetada por nenhuma das outras, no item 13.

No que toca as questdes da “Grelha de Avaliacdo do Instrumento de Recolha de
Dados pelos Pares” (recorde-se, Apéndice 2), e ap0s ter lido os objetivos e confrontado

com os itens respetivos, comegou por corroborar a adequagdo dos mesmos.
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Acrescentou, no entanto, que a formulacao do objetivo 14 néo estava suficientemente
clara e recomendou uma reformulacéo.

Considerou que, em geral, a ordem das questdes evoluia de forma crescente em
termos de grau de complexidade, mas, apds uma breve insisténcia por parte da
investigadora, reconheceu, a semelhanca das colegas A e B, que colocaria no inicio do
questionario os itens sobre pontuacédo, pelos mesmos motivos apresentados
anteriormente pelos seus pares. Além disso, sugeriu que remeteria também para a parte
inicial do inquérito, logo apos as questdes sobre a adicao supérflua do artigo
determinado ante toponimos € possessivos, as questoes sobre a confusao entre “mas” e
“pero” e sobre o uso de “también no”, adaptacdo do portugués, em vez de “tampoco”,
por se tratar, em ambos 0s casos, de assuntos abordados desde o inicio, no 7.° ano de
escolaridade.

Quanto a adequacdo do grau de complexidade das questdes relativamente ao
nivel de aprendizagem que se espera que os alunos alcancem no final do 9.° ano de
escolaridade, respondeu afirmativamente. Ja no que toca a eficiéncia dos distratores,
aconselhou alterar a alinea ¢ do item 59, ja que sé seria completamente inviavel se 0s
inquiridos tivessem acesso a frase pronunciada, para perceberem a entoacéo, pelo que
recomendou retirar um dos pontos de exclamacdo, para inviabilizar o distrator de forma
inegavel. Este mesmo argumento levou a alteracéo dos distratores a) e b) dos itens 58 e
60, respetivamente. Discordou ainda do distrator b) do item 7, pois o0 uso da preposi¢éo
contraida “al”, nesse contexto, pareceu-lhe um erro demasiado evidente: sugeriu utilizar
o artigo indefinido “un”, a semelhanga dos distratores das alineas c¢) e a) dos itens 8 e 9,
respetivamente.

Tal como B, afirmou que n&o seria possivel criar outras op¢des de resposta

substancialmente diferentes para os itens apresentados; no entanto, hesitou a respeito da
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adequacao da extensdo do documento para uma duracao de 45 minutos, pois,
considerada a faixa etaria dos destinatarios, argumentou que alguns alunos poderiam
dispersar-se perante 60 itens. Perante esta hesitacao, a investigadora colocou-lhe duas
possibilidades que tinham ja sido objeto de reflexdo ao longo da elaboragédo do
instrumento: ou testar cada tipologia de erros apenas duas vezes, 0 que significaria uma
reducdo de 20 itens, perfazendo assim um total de 40 itens (em vez dos atuais 60), mas
que, concomitantemente, aumentaria as hipoteses de acerto ao acaso (de 33,3% para
50%, diferenca, no nosso ponto de vista, significativa, estatisticamente falando); ou
retirar do teste 6 a 7 categorias, de entre as de menor ocorréncia. No entanto, nenhuma
destas hipoteses pareceu adequada a docente C, a semelhanca do que ja a propria
investigadora concluira. A este proposito, a investigadora contra-argumentou que o
facto de o inquérito ser aplicado em formato digital supunha uma maior rapidez na
resposta e um acréscimo motivacional para os inquiridos, pelo que a docente C ratificou
a extensdo do documento.

Terminada a resposta aos itens da grelha, a investigadora indagou esta docente a
proposito da formulacdo da questo 15 e das alternativas de resposta dadas. A
semelhanca de B, a colega C concordou, tanto com os distratores apresentados, tanto
com a alternativa apresentada como correta, a alinea b).

No final destas sessdes, a investigadora péde confirmar a utilidade deste
processo. Feito o balanco das prestacdes das trés colegas, e atendendo a sua reconhecida
experiéncia docente na lecionacdo de Espanhol ao 3.° Ciclo e Ensino Secundario,
resolvemos adotar todas as sugestdes, quer no que toca a ordem de apresentacdo dos
itens (pois, ainda que as trés ndo fossem completamente coincidentes, tdo pouco eram
mutuamente exclusivas), quer no que toca a construcdo dos distratores (ja que as

solucBes propostas eram, como vimos, mais adequadas), excecdo feita & proposta de A a
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respeito da forma da preposi¢ao regida pelo verbo “traducir”, com a qual quer n6s, quer
ainda B e C discorddmos. Quanto a extensdo do documento, tendo em conta que s6 C
manifestou dividas a esse respeito e que o tempo de resposta de A e B é proporcional
ao tempo de resposta que se espera por parte de um aluno (em geral, trés vezes mais do
que o tempo que o professor leva a responder), resolvemos néo retirar nenhum item e
aguardar pelos resultados do pré-teste.

Assim sendo, o inquérito enviado para apreciacdo ao painel de especialistas
universitarios foi o que resultou das adaptacdes acima descritas, identificado como

segunda versdo, como consta no Apéndice 5.

3.2.3.2. A validacdo do instrumento de recolha de dados pelo painel de
especialistas.

O painel de especialistas era composto por trés docentes universitarios de ELE,
de diferentes universidades do pais. Todo o processo foi feito por meio de
comunicagdes via e-mail.

Para além do questionario, foram enviadas aos referidos docentes uma breve
introducdo onde se apresentavam, em linhas gerais, o problema de investigacao e 0s
objetivos que presidiram a elaboracdo de dito instrumento de recolha de dados
(Apéndice 6), bem como as respetivas solucdes (Apéndice 7).

As sugestdes do painel chegaram num intervalo de tempo de entre dez a quinze
dias uteis. Em geral, os membros do painel concordaram com a adequacao das questdes
aos objetivos previstos e que a sua elaboracdo demonstrava rigor e cuidado na

elaboracéo.
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Um dos docentes, que aqui designaremos por Elemento 1 (E1), concordou
integralmente com a proposta enviada, ndo tendo sugerido nenhuma alteracéo ao
documento, conforme o0 Anexo 2.

Outra das docentes (Elemento 2, doravante E2) apenas aconselhou, como se
podera confirmar pela leitura do Anexo 3, que se alterasse uma pequena imprecisdo
linguistica, na questao 22: que seria mais correto em espanhol dizer “en el desayuno”
que “al desayuno”, tradugao de “ao pequeno-almog¢o”, como constava no inquérito
enviado. Dita sugestao, vinda, para além de um especialista, também de um falante
nativo, corroborada ainda por algumas consultas feitas a varios manuais escolares de
ELE, foi, de imediato, acatada.

O terceiro elemento do painel (Elemento 3 ou E3) chamou, sobretudo, a atencdo
da doutoranda para a elaboracao dos distratores, de acordo com o que consta no Anexo
4. Neste sentido, todos os distratores foram revistos individualmente, no sentido de Ihes
retirar qualquer indicio de interferéncia de L1, de modo a que, na andlise dos dados,
pudessem ser considerados neutros, uma vez gque a presenca de uma terceira alternativa
de resposta justificava-se apenas para reduzir as probabilidades de acerto “ao acaso”,
tratando-se de um teste de escolha mdltipla. De facto, esta foi, como vimos, desde o
inicio da elaboracdo do documento, uma grande dificuldade: criar uma terceira
alternativa de resposta, um distrator, para cada item, que nédo fosse ridiculo, e, por isso,
entendido como “descartavel” por parte dos inquiridos. E3 sugeriu, ainda, algumas
alterac6es na formulacdo de alguns itens ou alineas de resposta. Assim, nos itens 4 a 6,
propbs que se variasse 0 género do artigo utilizado, uma vez que, inadvertidamente, se
testava apenas 0 masculino, sendo que o objetivo incluia os dois géneros; nos itens 7 e
8, aconselhou alterar a op¢éo distratora, em ambos a alinea c), para tornar a resposta

invidvel, mediante um erro de colocagdo do pronome, e ndo a de uso do pronome de
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Complemento Indireto por Complemento Direto, conforme constava no documento
original; no item 9, recomendou que se mantivesse nas trés alternativas de resposta a
forma do presente de indicativo espanhol, com valor de futuro, “devuelvo”, em vez da
forma “devolveré”, a nossa proposta inicial. Reconhecida a pertinéncia de todas estas
sugestdes, procedeu-se, assim, a todas as alteracdes propostas.

Fomos ainda questionados a propdsito da pertinéncia de manter as questdes 1, 2,
3, por se tratar da pontuacdo, uma categoria de itens que, na opinido do docente, nao
seria de natureza gramatical. Neste aspeto, ressalvando, desde ja, o profundo respeito e
admiracéo pelo trabalho e empenho dedicado por qualquer um dos participantes neste
painel ao nosso trabalho, ndo concordamos com esta ideia, uma vez que, de acordo com
Gbmez Torrego (2002), a pontuacdo € parte integrante da gramatica de uma lingua. No
entanto, embora este fosse um tipo de erros incluidos na categorizacdo prévia que
retiramos de Arias Méndez (2011), a qual procuramos, sempre gque possivel, ser fiéis, ja
nos tinhamos deparado, na fase de discussdo com os pares, com ddvidas sobre a
manutencdo ou ndo destas trés perguntas no questionario, por se tratar de um
instrumento de recolha de dados puramente escrito e de resposta fechada. Inversamente,
a investigacao de Arias Méndez (2011) incluia, dentro do corpus para analise,
ocorréncias retiradas de producdes escritas dos participantes, onde eram eles que
criavam as frases e estavam em condicdes de refletir sobre a entoacdo adequada na
altura de pontuar.

De facto, esta questdo tinha ja sido levantada com um dos pares, como vimos no
subcapitulo anterior: para resolverem adequadamente estes itens, os inquiridos deveriam
ter acesso a entoagdo da frase. Como, para além de ser um questionario sem

componente oral, ndo poderia haver lugar a qualquer esclarecimento durante a sua
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realizacéo, considerdmos, entdo, que seria recomendavel retirar este grupo de questdes
do inquérito.

Feitas as alteragdes acima mencionadas ao inquérito por questionario, que
resultaram na terceira versdo deste instrumento (Apéndice 8), com as respetivas
alteracdes nas solucbes (Apéndice 9), passou-se a escolha da amostra e a fase de

preparacdo e implementacgéo do pré-teste.

3.2.4. A escolha da amostra e a implementacdo do inquérito por
questionario.

3.2.4.1. Qual a amostra que vamos utilizar?

Decidimos, nesta investigacdo, recorrer a uma amostra de conveniéncia, que
melhor se adapta ao contexto da nossa investigacao académica. De facto, sendo o
publico-alvo alunos a frequentar a disciplina de Espanhol, Continuacéo, nivel 4, no 10.°
ano de escolaridade, uma amostra representativa da populagdo néo serviria os objetivos
deste estudo: em primeiro lugar, porque se trata, como adiantado atras, de um estudo
misto, de investigacdo-acdo, orientada para uma melhoria das préaticas educativas, pelo
que seria inexequivel, quer em termos de tempo, quer, ainda, em termos de
disponibilidade fisica, e até financeira, por parte da investigadora, alargar a amostra a
mais do que um distrito. Com efeito, muito embora uma das vantagens do inquérito por
questionario seja precisamente o permitir abranger um grande nimero de pessoas, por
ser, como vimos, relativamente facil analisar os resultados, ja a implementacéo de uma
metodologia de investigacdo-acao supde uma amostra mais reduzida. Na verdade, de
acordo com Halsey (como citado em Alvarez-Gayou Jurgenson, 2004), este método

supde uma intervencédo a pequena escala no funcionamento do mundo real.
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Numa primeira fase, foram selecionadas as trés escolas secundarias do concelho
de Evora, na homénima capital de distrito: Escola Secundéria André de Gouveia, Escola
Secundéria Severim de Faria e Escola Secundéaria Gabriel Pereira. No entanto, no ano
letivo em que o estudo foi implementado, a saber, 2016-2017, havia apenas, no total, 79
alunos inscritos no concelho. Desta forma, como nos interessava inquirir pelo menos
100, facto que nos permitiria pronunciar-nos com mais propriedade em termos
percentuais/estatisticos, e, pretendiamos, além disso, utilizar uma turma como grupo de
controlo, resolvemos alargar o estudo a mais uma escola do distrito, onde havia duas
turmas de 10.° ano Nivel 4.

Seriam, assim, inquiridos, no total, 117 alunos do distrito de Evora, o que
corresponde, como se observa na Tabela 1, a quase metade do universo de alunos a

frequentar esta disciplina nesta area geogréafica.

Tabela 1. Numero inicial de participantes no estudo empirico

Total de alunos de 10.°ano no Participantes no
distrito de Evora estudo
253 117

Fonte: Elaboragdo propria. Total de alunos facultado pelo MISI®® da DGEstE-DSRAlentejo

Todavia, a intervencdo em sala de aula seria feita apenas sobre 102 participantes

(j& que uma turma de 15 funcionaria, como referimos acima, como grupo de controlo).

38 O sistema MISI ¢ o sistema de informag&o onde sdo recolhidos dados da Educagéo Pré-Escolar e dos Ensinos
Basico e Secundario, das escolas publicas tuteladas pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia (MEC), escolas privadas
com contrato de associagdo, escolas privadas com contrato de patrocinio, escolas privadas profissionais da area de
Lisboa e Vale do Tejo e de todas as outras escolas privadas que manifestem interesse em facultar dados ao MEC por
esta via. Disponivel em
http://www.dgeec.mec.pt/np4/179/%7B3clientServietPath%7D/?newsld=213&fileName=MISI_FAQ_siteDGEEC 2
0130218.pdf (consultado a 25/7/2018).

186


http://www.dgeec.mec.pt/np4/179/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=213&fileName=MISI_FAQ_siteDGEEC_20130218.pdf
http://www.dgeec.mec.pt/np4/179/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=213&fileName=MISI_FAQ_siteDGEEC_20130218.pdf

No final da intervencao, voltaria a aplicar-se um questionario aos 117, para avaliar a
eficacia de dita acdo junto dos participantes das turmas em que houve experimentacéo.
Para além de responderem aos 57 itens de EM apresentados, os inquiridos
deveriam indicar a sua idade e o sexo. O primeiro aspeto permitiu-nos aferir se 0s
alunos participantes pertenciam, na sua maioria, a faixa etaria tipica de discentes a
frequentar o 10.° ano de escolaridade, ou seja, entre 15 e 16 anos de idade. A indicacao
sobre o sexo dos respondentes foi inicialmente incluida apenas para fins estatisticos,
para salvaguardar alguma questdo emergente; caso ndo se revelasse Util, seria
descartada. No entanto, com o desenrolar do estudo, passdmos a considera-la como uma
variavel a considerar, uma vez que, apos a aplicacdo do Teste 2 (T2), pareceu-nos
relevante verificar se, como referem alguns estudos sobre aprendizagem da lingua
materna (Harley, 2008), as raparigas revelam melhor prestacdo do que os rapazes
também na aprendizagem de uma lingua estrangeira: “Girls start talking before boys by
about an average of one month. They have better verbal memories, and are better

readers and spellers” (p. 71).

3.2.4.2. A preparacdo do inquérito por questionario.

O inquérito por questionério, inicialmente em formato Word, foi adaptado
digitalmente, para a aplicacdo de formulérios do Google, uma ferramenta intuitiva, que
se revelou muito Gtil na elaboragdo das perguntas, com um painel muito amplo no que
respeita a tipologia de itens, e com vantagens reconhecidas igualmente na recolha e
tratamento dos dados, ja que permitia fazer a posterior exportacdo dos mesmos para
Excel. Além disso, tem uma apresentacao atrativa para os inquiridos, consistindo,

portanto, num acréscimo motivacional importante, adicionado ao facto de se poder
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aceder a partir de um computador, de um tablet ou mesmo do telemdvel, o que
representa, sobretudo para a faixa etaria dos respondentes, uma consideravel mais-valia.

O questionario foi, assim, dividido em duas sec¢fes: a primeira (Apéndice 10)
incluia uma breve introducédo ao objetivo da investigacdo que presidiu a sua elaboragédo
e alguns itens com dados pessoais, que considerdmos Uteis ao nosso estudo (idade e
sexo), e de identificacdo dos respondentes, com a criagdo de turmas e nimeros
convencionais, para assegurar 0 anonimato. Pareceu-nos que, na primeira seccao, as
instrucdes deveriam ser dadas em portugués, a L1 dos inquiridos, para que nao restasse
qualquer duvida no preenchimento, para além de que o estudo estava a ser
implementado em escolas portuguesas.

Na seccdo seguinte, introduzimos o questionario propriamente dito, sob o titulo
“Interferéncias de L1, a nivel gramatical, na interlingua de estudantes portugueses de
ELE, de nivel B1”, com a seguinte instru¢do, agora em espanhol: “jPon a prueba tu

espafol! Sefala, para cada frase portuguesa, la version correspondiente en espafiol”.

3.2.4.3. O acesso dos participantes ao inquérito

Para facilitar o acesso dos inquiridos, tanto na fase do pré-teste, como na fase
definitiva de aplicacdo do instrumento de recolha de dados, criou-se uma disciplina no
moodle do Agrupamento de Escolas a cujo quadro de efetivos a doutoranda pertence,
onde foi inserido o link para o questionario, que foi posteriormente facultado aos
participantes no momento da aplicacdo em sala de aula.

O inquérito por questionario foi aplicado em fevereiro de 2017, na turma do pré-
teste, entre os meses de marco e abril de 2017, no caso do T1 (antes da intervencdo), e

entre finais de maio e inicio do més de junho de 2017, no caso do T2 (apos a
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intervencdo). Os dias escolhidos para a sua aplicacdo foram-no em funcdo dos horarios

das turmas e da localizacdo geografica das escolas.

3.2.4.4. A implementacéo do pré-teste.

Antes, porém, da aplicacdo efetiva do inquérito por questionéario, procedemos,
conforme adiantdmos atras, a um pré-teste (recorde-se, com a terceira versao do
inquérito, o ja mencionado Apéndice 8) numa turma de 10.° ano, numa escola do
distrito de Evora, na Escola Secundaria 2/3 S de Cunha Rivara, em Arraiolos, de forma
a confirmar se dito instrumento era aplicavel com éxito, se se adequava as questdes de
investigacao. Entre outros dados, o pré-teste permitir-nos-ia verificar:

e A eficécia dos distratores, ja que, como vimos, a literatura a respeito recomenda

que representem uma taxa de resposta de, pelo menos, entre 7% a 10%;

e Se 45 minutos seriam suficientes para dar resposta ao questionario;

e Se 0 mesmo era ou ndo demasiado extenso;

e Seaordem das perguntas era a ideal;

e Se 0s participantes cometiam 0s erros de natureza gramatical que Arias Méndez

(2011) categorizou e que nds adaptamos.

Outros possiveis contributos desta fase seriam registados nas notas de
observacao (Giordano, 2003) por parte da doutoranda (Apéndice 11), durante a
implementacédo do instrumento de recolha de dados.

Cada turma participante foi identificada mediante uma letra do alfabeto, sendo a
turma Z aquela onde foi aplicado o pre-teste, na sua forma final, apos as alteracGes
propostas pelo painel de especialistas.

A aplicacdo do pré-teste foi precedida de uma reunido com a docente titular da

turma e careceu de um pedido de autorizacgdo a Direcdo do Agrupamento de Escolas a
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que pertencia a escola secundaria frequentada pelos participantes (Apéndice 12). Depois
de aprovado esse pedido, como requerido pela investigadora, a docente titular enviou
previamente uma lista com os nomes dos alunos, substituidos, de imediato, por um
numero convencional, que lhes seria transmitido no dia da aplicacdo, numero esse com
o0 qual se identificariam no formulario. Simultaneamente, foi requisitada uma sala de
informatica para a realizacdo do questionario, uma vez que as salas de aula normais néo
dispdem de mais do que um computador, o que tornaria a resposta individual quase
impraticavel. Foram igualmente requisitados tablets, pois, mesmo na sala de
informatica, ndo havia um computador para cada aluno. Uma alternativa ja prevista era
que os alunos respondessem por turnos, na impossibilidade de haver um computador
por aluno, ou, ainda, que utilizassem 0s seus proprios telemoveis, caso fossem androids
ou smartphones. A investigadora preparou uma breve apresentacdo em Powerpoint
(Apéndice 13), com as instrucdes necessarias para aceder ao questionario on-line, a ser
apresentada em sala de aula antes da aplicacdo do instrumento.

No dia da implementacdo do pré-teste, porém, ndo foi possivel utilizar a sala de
informatica, pois ndo estava disponivel, e foi utilizado o espaco da Biblioteca, que
dispunha de quatro computadores fixos e sete tablets. Como nem todos os tablets
estavam funcionais, alguns alunos pediram autorizacdo para abrirem a aplicacdo nos
seus telemdveis e responderam a partir desses dispositivos.

Assim, no inicio da aula, feitas as apresentaces, a investigadora explicou
brevemente aos alunos participantes o propdésito da sua investigacao e procedeu as
instrucGes sobre como aceder ao formulario (informagdes que constavam na
apresentacdo de PowerPoint anteriormente referida e que ndo se pode utilizar pois a
Biblioteca ndo dispunha de projetor de video), alertando, desde logo, para que nédo

poderia haver comunicagéo entre os alunos durante a realizacdo do mesmo e apelando
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para que cada um respondesse de acordo com 0s seus conhecimentos, sem pedir ajuda
nem a professora titular, nem a outros colegas. Salientou, além disso, que 0s
questionarios ndo seriam objeto de avaliacdo pela docente titular da disciplina, para ndo
gerar demasiado stress junto dos respondentes, tendo, no entanto, sensibilizado 0s
alunos para que, ainda assim, se esforcassem e tentassem aplicar os seus conhecimentos
0 melhor possivel.

A investigadora disponibilizou-se ainda para esclarecer alguma duvida de
preenchimento, que nao fosse, porém, de carater linguistico, pois, de nenhuma maneira,
poderia dar pistas de resposta. Solicitou, no entanto, aos alunos, como convinha a
aplicacdo deste pré-teste, que, caso algum item Ihes causasse incompreensao na sua
formulacéo, Iho comunicassem, facto que seria registado, para posterior reformulacéo,
caso se verificasse a pertinéncia dessas observacoes.

Durante o preenchimento, apenas um dos participantes pediu um esclarecimento,
a propasito do uso de hifen em algumas alternativas de resposta, estranheza que
manifestava, desde logo, um efeito de repulsa pela interferéncia de L1 na sua interlingua
e que em nada implicava qualquer alteracdo na formulacdo do questionario.

Como os alunos estavam mais dispersos do que o que seria de esperar se
estivessem dentro de uma sala de aula, foi-lhes pedido que tomassem nota da hora a que
comecavam a dar resposta e da hora a que terminavam o preenchimento e, que, no final,
a comunicassem a investigadora, que circulava pelo espaco durante a realizacdo do
guestionario, pois esses dados seriam objeto de registo. Assim sendo, 0 tempo minimo
de resolucéo foi de 10 minutos e o tempo maximo, 20 minutos, valores que
confirmaram as expetativas iniciais da investigadora e o parecer de dois dos pares

consultados, que concordavam que 45 minutos seriam suficientes para esse efeito.
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Atestou-se igualmente o forte contributo motivacional da implementacédo do
questionario em formato digital, pois os alunos reagiram muito bem durante a aplicacao,
tendo respondido a todos os itens, mostrando-se atentos e empenhados.

A medida que os participantes foram respondendo ao inquérito, os dados foram
sendo automaticamente registados na Folha de Calculo gerada pela aplicacéo

Formularios do Google e posteriormente importados para uma pagina Excel.

3.2.4.5. Anélise dos resultados do pré-teste e suas repercussdes na estrutura do
inquérito por questionario.

Os resultados do pré-teste foram entdo alvo de aturada analise, no sentido de
averiguar se seria necessario proceder a algumas alteragfes na estrutura do inquérito por
questionario ou nas condic6es da sua aplicacdo. Assim, depois de uma breve
caracterizacdo dos participantes, passou-se a analise dos resultados nos diferentes

grupos de itens que constituiam dito instrumento de recolha de dados.

3.2.4.5.1. Caracterizacdo dos participantes.

Conforme se depreende da leitura da Tabela 2, a maioria dos participantes, na
fase de pré-teste, tinha 16 anos, idade correspondente ao expectavel para um 10.° ano de
escolaridade.

Tabela 2. Idades dos participantes no pré-teste

Média de idades 16
Moda 15
Valor maximo 18
Valor minimo 15
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Este grupo, identificado como Turma Z, era constituido por um total de
dezassete alunos, dos quais 59% eram raparigas, tal como apresentamos no grafico da

Figura 11.
PARTICIPANTES POR SEXO NO PRE-TESTE

) S

Feminino Masculino
Figura 11. Sexo dos participantes no pré-teste

3.2.4.5.2. Tratamento e andlise dos dados do pré-teste.

Para facilitar a leitura e analise dos dados, resolvemos organizar os 57 itens
pelas respetivas categorias de erros por interferéncia de L1, conforme se observa no
Quadro 4. Tal como referido anteriormente, vamos, portanto, analisar as respostas as 19
categorias de erros, pelo que vamos trabalhar com os grupos de respostas do 1 ao XIX.
Neste sentido, considerando que, na fase do pré-teste, eram 17 os respondentes, cada
categoria de itens contem 3 perguntas e obtém um total de 51 respostas, das quais 30

sdo dadas por raparigas, que, como vimos, constituiam a maioria dos participantes.
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Quadro 4. Legenda das categorias de itens do questionario do pré-teste

Categorias Erros por interferéncia de L1 Itens
| Adicao supérflua do artigo definido (“articulo determinado”) antes de 1,2,3
topdnimos e possessivos.
I Colocagéo erronea do pronome atono com fungdo de complemento 4,56
direto e indireto.

1l Uso erroneo do pronome atono, “lo”, em vez do artigo definido 7,8,9
(“articulo determinado”), “el”.

v Uso de “mas” (advérbio) em vez de “pero” (conjungdo coordenativa 10, 11, 12
adversativa).

V Uso de “también no”, adapta¢do do portugués, em vez do advérbio 13,14, 15
“tampoco”.

Vi Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo 16,17, 18
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comegada por “a”
ou “ha” ténicos.

Vil Concordancia errada do artigo definido (“articulo determinado”) oudo 19, 20, 21
determinante demonstrativo com nomes femininos/masculinos por
contaminacao do género gramatical portugués

VIl Omissdo da preposigdo “a” quando regida pelo verbo. 22,23,24

IX Confusdo entre o numeral/quantificador, o indefinido “uno” e o artigo 25, 26, 27
indefinido (“articulo indeterminado”), masculino, singular, “un”.

X Manutencdo da estrutura portuguesa (0 uso de hifen) em relagdo a 28, 29, 30
infinitivos acompanhados de pronome clitico.

XI Confusdo entre a conjungdo subordinativa condicional, “si”, e o 31, 32, 33
pronome atono, “se”.

Xl Confusdo entre “muy” e “mucho” (advérbios), ante verbos ou 34, 35, 36
adjetivos/advérbios.

X1l Alternancia entre as formas “porque” (conjungdo subordinativa causal) 37, 38, 39
/ “por qué” (locugdo adverbial interrogativa) / “porqué” (nome)

XV Confusao entre os indefinidos “ningiin” y “ninguno”. 40, 41, 42
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XV

XVI

XVII

XVII
XIX

Uso incorreto das formas ndo apocopadas dos adjetivos “bueno’
9% ¢

“malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular, e

“grande”, antes de nomes no singular.

Uso ndo pronominal do verbo “gustar”, & semelhanca da estrutura

portuguesa “gostar de”.

Uso da perifrase de obrigatoriedade/necessidade portuguesa,
“ter+de+infinitivo” em  vez da estrutura equivalente,

“tener+que+infinitivo”.
Omissao da preposi¢ao “a” na perifrase de infinitivo com valor incoativo

Uso da perifrase portuguesa de valor durativo, “estar+a+infinitivo”, em

vez da perifrase de gerandio

43, 44, 45

46, 47, 48

49, 50, 51

52, 53, 54

55, 56, 57

Fonte: Elaboragdo propria.

Sempre que se revele pertinente para a nossa analise, referir-nos-emos a

perguntas individuais dentro de um determinado grupo.

Passemos, entdo, a analise da Categoria I, ilustrada na Tabela 3.

Tabela 3. Respostas a Categoria | no pré-teste

FA FR
Resposta correta 38 74%
Resposta por interferéncia 9 18%
Resposta distratora 4 8%
Total 51 100%

No Grupo I, 74% das respostas foram corretas. No entanto, 18% dos alunos

optaram pelas alineas cuja resposta incluia a adi¢cdo supérflua do artigo definido

(“articulo determinado”) antes de toponimos e possessivos, por interferéncia de L1.

Apenas 8% optaram pelo distrator.

Saliente-se, porém, que, no item 2, a percentagem de respostas corretas, «b) Mi

hermano trabaja en Madrid», foi de 100%, pelo que, nem a resposta por interferéncia,

nem a distratora foram escolhidas. No entanto, 0 mesmo ndo se verificou nos restantes
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dois itens. Evidencia-se, desde logo, que ndo houve regularidade no acerto, que a
aprendizagem deste fendmeno ndo esta ainda plenamente conseguida na interlingua dos
alunos. Simultaneamente, confirmou-se, desde o inicio, com a aplicacdo do pré-teste, a
pertinéncia de termos optado por testar cada categoria de erro trés vezes, ja que nos
permitiu verificar a consisténcia das respostas dos alunos: embora, por vezes, num item,
houvesse 100% de respostas corretas, nos restantes dois itens desse grupo, a
interferéncia de L1 fez-se sentir. As respostas distratoras obtiveram, nas perguntas 1 e 3,
uma adesao de 5%, o que corresponde a 4 ocorréncias de resposta num total de 34, 2 em
cada 17, adesdo minima para garantir a sua eficacia, de acordo com Lopez-Mezquita
Molina (2007), pelo que ndo nos pareceu necessario proceder a qualquer alteracdo neste
grupo de itens.

Na Categoria Il, que testava a colocacgdo erronea do pronome atono com funcéo
de complemento direto e indireto, a percentagem de acerto nas respostas corretas é
semelhante a da Categoria I, acima dos 70%, a luz da Tabela 4.

Tabela 4. Respostas a Categoria Il no pré-teste

FA FR
Resposta correta 37 2%
Resposta por interferéncia 5 10%
Resposta distratora 9 18%
Total 51 100%

Ainda assim, comprovamos que ha hesitagdo no que toca também ao dominio
desta regra gramatical, porque continua a haver uma taxa de interferéncia de L1, desta
vez, na ordem dos 10%. No entanto, 0 comportamento dos distratores, nos trés itens,
néo foi o esperado: no item 4, ndo obteve qualquer adeséo e no item 6, apenas 1.

Simultaneamente, no item 5, o distrator, «b) Los debe tomar antes de acostarse», obteve
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uma adesao de quase 50%, em detrimento da alternativa a), «Debe tomarlos antes de
acostarse», onde residia a interferéncia de L1 esperada, e que ndo teve qualquer
ocorréncia de resposta. Perante este fenomeno, somos levados a pensar que este
distrator ndo estava, afinal, isento de contaminacdo de L1, j& que, em portugués, a
posicao enclitica do pronome € possivel, em cenarios como “Sabe que os deve tomar
antes de se deitar” e que esta interferéncia foi aqui mais forte do que a que, a priori,
esperavamos encontrar. Pelos motivos acima expostos, procedemos, assim, a alteracéo
de todos os distratores da Categoria Il. Neste caso, a alternativa consistia em substituir,
em todos os distratores deste grupo, o pronome de Complemento Direto “lo”, pelo de
Complemento Indireto, “le”, fendmeno que ndo implica qualquer interferéncia de L1.

Uma vez mais confirmamos que ndo ha consisténcia nas aprendizagens e que a
L1 ainda interfere na interlingua dos respondentes, facto que seria ainda mais evidente,
como referimos anteriormente, se tivéssemos optado por um teste de resposta aberta,
que, no entanto, sabemos, ndo servia 0s propositos desta investigacdo. Porém, como
veremos mais adiante, a transferéncia negativa de L1 vai acentuar-se.

Na Categoria I1l, que incidia sobre 0 uso erréoneo do pronome atono, “lo”, em
vez do artigo definido (“articulo determinado™), “el”, a presenca da interferéncia de L1
continua a ser ténue, uma vez que a percentagem de respostas corretas ultrapassa os
80%, tal como se pode ver na Tabela 5.

Tabela 5. Respostas a Categoria Il no pré-teste

FA FR
Resposta correta 42 82%
Resposta por interferéncia 9 18%
Resposta distratora 0 0%
Total 51 100%
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Voltamos a reiterar que, caso fosse uma pergunta de resposta aberta, do tipo
“Escreva a seguinte frase em espanhol correto: O homem que estd ao lado da Paula ¢ o
seu namorado”, a interferéncia de L1 acima referida tornar-se-ia mais patente.

Concomitantemente, a auséncia de adesdo aos distratores levou-nos a ponderar
reformular essas alternativas de resposta, cuja construcdo, porém, se revelara, desde o
inicio, mais complicada, dada a natureza desta categoria de erro. Trata-se de um item
em que foi particularmente dificil criar uma alternativa plausivel, sendo que as
propostas que utilizamos no pré-teste, ainda assim, e como corroboraram, quer 0s pares
consultados, quer o painel de especialistas, eram as mais viaveis. Por este motivo,
contrariamente ao que acontecera relativamente aos distratores da Categoria Il,
decidimos, neste caso, manter estas respostas no formato final do formulario a aplicar
no estudo empirico propriamente dito.

Na Categoria IV, que testava o uso de “mas” (advérbio) em vez de “pero”
(conjuncdo coordenativa adversativa), a taxa de respostas por interferéncia é baixa, ndo
ultrapassando os 10%, conforme se observa na Tabela 6.

Tabela 6. Respostas a Categoria IV no pré-teste

FA FR
Resposta correta 44 86%
Resposta por interferéncia 5 10%
Resposta distratora 2 4%
Total 51 100%

No entanto, destaqguemos que, novamente, ndo ha consisténcia na interlingua de
alguns alunos, no que toca a consolidagdo deste conhecimento, j& que, no primeiro item
desta categoria, o item n°10, houve 100% de respostas corretas, sendo que essa

percentagem reduz para 94%, no item n°11, e para 65% no item n°12,
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Ja os distratores s obtiveram adesd@o no dltimo item da categoria, com uma
percentagem na ordem dos 12%. Impunha-se, portanto, ponderar novamente a
necessidade de alterar os distratores dos itens n°10 e n°11. Contudo, a semelhanca do
que acontecera na Categoria Il1, ndo foi possivel criar outra alternativa pertinente, tendo
as propostas do pré-teste sido consideradas pelos pares consultados como as mais
viaveis. Por este motivo, ndo foram feitas alteracdes as respostas distratoras destes itens
no formato final do inquérito.

Na Categoria V, vemos intensificar-se significativamente a atracdo de L1 na
interlingua dos alunos, como se pode confirmar na Tabela 7, uma vez que as respostas
por interferéncia representam 51% do total. Trata-se do uso de “también no”, adaptagao
do portugués, em vez do advérbio “tampoco”.

As respostas distratoras, «13. b) Yo tampoco no consigo terminar de ver esa
pelicula», «14. a) ¢No vas a la fiesta? Ella si» e «15. ¢) Vosotros tampoco no vais a
participar» ndo foram suficientemente eficazes, com uma taxa de adesdo de 4%. Porém,
pelas mesmas razdes pelas quais ndo foi possivel alterar os distratores nas Categorias IlI
e 1V, ndo o fizemos também aqui.

Tabela 7. Respostas a Categoria V no pré-teste

FA FR
Resposta correta 23 45%
Resposta por interferéncia 26 51%
Resposta distratora 2 4%
Total 51 100%

Na Categoria VI, como demonstra a Tabela 8, a interferéncia de L1 atinge quase
0s 70%, mantendo a tendéncia ascendente. De facto, os erros de concordancia

envolvendo o artigo definido (“articulo determinado”), feminino, singular, junto de
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palavra comecada por “a” ou “ha” tonicos estdo entre as categorias com mais
ocorréncias neste pré-teste.

Tabela 8. Respostas a Categoria VI no pré-teste

FA FR
Resposta correta 11 21%
Resposta por interferéncia 35 69%
Resposta distratora 5 10%
Total 51 100%

O desempenho da resposta distratora foi o esperado apenas no item n°16, com
uma frequéncia absoluta de 4 em 17 ocorréncias, ao passo que no item 18 obteve apenas
1, e no item 17, nenhuma adesdo. No entanto, uma vez mais, estdvamos perante uma
categoria de itens em que foi muito dificil criar uma alternativa plausivel, sendo que as
propostas que utilizamos no pré-teste obtiveram a aprovacdo, seja dos pares
consultados, seja do painel de especialistas, pelo que resolvemos ndo alterar as respostas
distratoras destes itens no inquérito final.

Na Categoria VI, atinge-se o valor maximo das respostas por interferéncia de
L1 nesta fase do pré-teste, que atinge quase 0s 80%, como se observa na Tabela 9.
Trata-se, aqui, de erros de concordancia envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”) ou 0 determinante demonstrativo, junto de femininos/masculinos
irregulares relativamente a L1.

Tabela 9. Respostas a Categoria V11 no pré-teste

FA FR
Resposta correta 7 14%
Resposta por interferéncia 40 78%
Resposta distratora 4 8%
Total 51 100%
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Uma vez mais, a adesdo aos distratores foi parca, tendo apenas conseguido o seu
objetivo no item 19, com trés ocorréncias em dezassete respostas, 0 que equivale a
quase 18% das respostas. No item 20, houve apenas uma ocorréncia da resposta
distratora, ao passo que o item 21 ndo obteve nenhuma. Porém, pelos motivos expostos
a respeito desta questdo na Categoria VI, ndo procedemos a qualquer alteracéo na sua
formulacdo: com efeito, qualquer outra alternativa seria seguramente entendida como
“descartavel” ou entdo teria necessariamente de conter outra contaminacéo de L1,
corrompendo assim a pretensao de neutralidade que se pretendia para os distratores,
facto a evitar para ndo perturbar a leitura e analise dos dados.

Na Categoria VIII, onde se testava a omissdo da preposi¢do “a” quando regida
pelo verbo, a presenca da interferéncia de L1 na interlingua dos respondentes é notoria,

com uma percentagem acima dos 60%, conforme a Tabela 10.

Tabela 10. Respostas a Categoria V11 no pré-teste

FA FR
Resposta correta 16 31%
Resposta por interferéncia 32 63%
Resposta distratora 3 6%
Total 51 100%

Relativamente aos distratores, excec¢do feita ao distrator do item 23, que obteve
uma taxa de adesdo de 12%, tiveram um comportamento abaixo dos 8% recomendados
(Lépez-Mezquita Molina, 2007); todavia, era novamente impossivel criar outras
alternativas de resposta, sustentados pelos argumentos apresentados a proposito de
Categorias como a V1 ou VII.

Na Categoria IX, a tendéncia de contaminacao inverte-se e a atracdo exercida

por L1 na interlingua dos respondentes do pré-teste decresce consideravelmente,
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ficando-se pelos 12%. De facto, conforme se pode confirmar na Tabela 11, quase 80%
dos alunos responde acertadamente, distinguindo adequadamente o
numeral/quantificador, o indefinido “uno” e o artigo indefinido (“articulo

indeterminado”), masculino, singular, “un”.

Tabela 11. Respostas a Categoria 1X no pré-teste

FA FR
Resposta correta 40 78%
Resposta por interferéncia 6 12%
Resposta distratora 5 10%
Total 51 100%

Quanto as respostas distratoras, apenas no item 27 ndo se atingiu a percentagem
minima pré-estabelecida; contudo, ndo ha lugar a qualquer alteracdo, pelas razdes
explanadas ja a este respeito na analise da Categoria V1.

Na Categoria X, assistimos a um fenémeno, de algum modo, inusitado e que
corrobora, uma vez mais, a importancia da realizacao do pré-teste: as respostas
distratoras obtiveram, em dois dos trés itens que constituiam este grupo, a saber, nos
itens 29 e 30, maior percentagem de respostas, do que a respostas corretas e do que as
respostas por interferéncia, o que perfaz uma percentagem total de quase 50%, como se

pode consultar na Tabela 12.
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Tabela 12. Respostas a Categoria X no pré-teste

FA FR
Resposta correta 22 43%
Resposta por interferéncia 4 8%
Resposta distratora 25 49%
Total 51 100%

SO no item 28 € que a percentagem de respostas corretas (com 65% de
ocorréncias) ultrapassa as respostas distratoras (com 29% de ocorréncias), ainda assim
com uma percentagem bastante superior as respostas por interferéncia (que atingem
pouco mais do que 5%). Dito fendmeno levou-nos a reflexdo e a conclusao de que as
respostas distratoras ndo estavam isentas de contaminacéo de L1, neste caso da lingua
do quotidiano oral, com alguma influéncia do caldo, onde a posi¢ao do pronome em
portugués é mais flexivel do que em espanhol.

Além disso, tendo optado apenas por itens de resposta fechada, estavamos
conscientes de que haveria azo a menos interferéncias de L1, particularmente em casos
mais flagrantes como este, do uso de hifen junto a infinitivos acompanhados de
pronome clitico. Isto explica também parcialmente a maior atracdo exercida pelos
distratores.

Pareceu-nos, portanto, inevitavel alterar os distratores neste grupo de itens.
Neste caso, a alternativa viavel era substituir em cada item o tipo de pronome de
complemento, para contrariar 0 que constava no enunciado em portugués, complemento
direto por indireto e vice-versa, para tornar a resposta neutra, sem contaminagoes de L1.

Na Categoria XI, que testava a confuséo entre a conjuncao subordinativa
condicional, “si”, e o pronome atono, “se”, a maioria dos respondentes do pré-teste opta

pela resposta correta, conforme é observavel na Tabela 13. A interferéncia de L1 faz-se
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sentir em 22% das respostas, percentagem ligeiramente superior a conseguida pelos

distratores.

Tabela 13. Respostas a Categoria XI no pré-teste

FA FR
Resposta correta 29 57%
Resposta por interferéncia 11 22%
Resposta distratora 11 21%
Total 51 100%

Neste caso, ndo nos pareceu necessario proceder a qualquer alteracéo nos
distratores.

Na Categoria XII, referente a confusdo entre “muy” e “mucho” (advérbios),
perante verbos ou adjetivos/advérbios, a interferéncia de L1 ndo foi significativa, uma
vez que atingiu apenas 10% do total das respostas, tendo mais de 80% dos alunos

respondido corretamente, conforme se ilustra na Tabela 14.

Tabela 14. Respostas a Categoria XII no pré-teste

FA FR
Resposta correta 42 82%
Resposta por interferéncia 5 10%
Resposta distratora 4 8%
Total 51 100%

A taxa de adesdo aos distratores atinge, neste grupo, a adesdo minima pre-
estabelecida, embora, individualmente, sé no item 36 tenha obtido 2 ocorréncias em 17.
No entanto, este era uma categoria onde ja se verificara, a semelhanca da VII e da IX,

que seria impossivel criar outra op¢do minimamente plausivel.
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Na Categoria XIII, que concerne a alternancia entre as formas “porque”
(conjungao subordinativa causal) / “por qué” (locucao adverbial interrogativa) /
“porqué” (nome), repete-se 0 fendbmeno que detetdmos na X: as respostas distratoras
obtiveram, em dois dos trés itens que constituiam este grupo, a saber, nos itens 37 e 38,
maior percentagem de respostas, do que a respostas corretas e do que as respostas por
interferéncia, o que representa, no total, uma percentagem de adesao aos distratores
acima dos 40%, como se pode observar na Tabela 15. Este fendmeno atesta o papel
fundamental do pré-teste, neste caso, na detecdo de incoeréncias na elaboracdo das

perguntas.

Tabela 15. Respostas a Categoria X111 no pré-teste

FA FR
Resposta correta 18 35%
Resposta por interferéncia 11 22%
Resposta distratora 22 43%
Total 51 100%

S6 no item 39 € que a percentagem de respostas corretas (com 41% de
ocorréncias) ultrapassa as respostas distratoras (com 35% de ocorréncias), ainda assim
com uma percentagem bastante superior as respostas por interferéncia (que atingem
24%). Dito fendmeno levou-nos a reflexdo e a conclusao de que as respostas distratoras
ndo estavam isentas de contaminacdo de L1, uma vez que a opgao que é apresentada aos
inquiridos é quase idéntica a da forma da interferéncia, sendo que, em termos de grafia,
a unica diferenca reside no acento, muito embora seja um acento distintivo, que

demarca o nome “porqué” (que existe, em iguais circunstancias, em portugués e

205



espanhol) da conjunc¢do subordinativa causal, “porque”, que se usa, em portugués, em
oracdes interrogativas como adverbio interrogativo .

Por estes motivos, afigurou-se-nos essencial alterar os distratores deste grupo de
itens. Neste caso, a alternativa possivel era substituir, em todas as respostas distratoras,
“porqué” por “para qué”.

Na Categoria XIV, a maior parte dos inquiridos opta pelas alternativas corretas,
conforme se atesta na Tabela 16. Apenas 27% dos participantes no pré-teste manifesta a

confusdo entre os indefinidos “ningiin” y “ninguno”.

Tabela 16. Respostas a Categoria X1V no pré-teste

FA FR
Resposta correta 33 65%
Resposta por interferéncia 14 27%
Resposta distratora 4 8%
Total 51 100%

A taxa de adesdo aos distratores atinge, neste grupo, a adesdao minima pré-
estabelecida, embora, individualmente, s6 no item 42 tenha obtido 2 ocorréncias em 17.
No entanto, esta era uma categoria onde ja se verificara, a semelhanca da VI ou da IX,
que seria impossivel criar outras op¢des minimamente plausiveis.

Na Categoria XV, cujo propdsito era verificar o uso incorreto das formas ndo
apocopadas dos adjetivos “bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero", antes de nomes no
masculino, singular, e “grande”, antes de nomes no singular, a presenca da interferéncia
de L1 é bastante significativa, ja que alcanca uma percentagem superior a 60%. As

restantes respostas s@o as corretas, pelo que, neste grupo de itens, os distratores ndo

obtiveram qualquer adesdo, como se pode verificar através da consulta da Tabela 17.
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Tabela 17. Respostas a Categoria XV no pré-teste

FA FR
Resposta correta 19 37%
Resposta por interferéncia 32 63%
Resposta distratora 0 0%
Total 51 100%

Tratava-se, desde o inicio, de um grupo de distratores dificil de criar, e, como a
discussdo com os pares corroborou, sem outras hipdteses de resposta, pelo que, como 0s
distratores eram considerados neutros para a analise dos dados, a semelhanca de grupos
de itens como o VI, o IX e 0 X1V, em que estas respostas ndo acarretavam qualquer
contaminacdo de L1 que pudessem enviesar os resultados, resolveu-se ndo proceder a
qualquer alteracdo.

Na Categoria X VI, onde se testava o uso ndo pronominal do verbo “gustar”, por
interferéncia da estrutura portuguesa “gostar de”, as percentagens distribuem-se de
forma homogénea pelas trés alternativas, conforme ilustrado pela Tabela 18: de facto,
ainda que a resposta correta seja a mais concorrida, a resposta por interferéncia
diferencia-se apenas por menos 12% de ocorréncias, com 31%, 0 que representa ja uma
taxa significativa de interferéncia. Além disso, se somadas as percentagens de resposta
por interferéncia de L1 e de respostas neutras, verificamos que a maioria dos inquiridos
continua a ter duvidas nesta questdo, pelo que lancamos novamente a davida: caso as
perguntas ndo pedissem uma resposta fechada, eventualmente a percentagem de

interferéncias seria mais acentuada.
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Tabela 18. Respostas a Categoria XV no pré-teste

FA FR
Resposta correta 22 43%
Resposta por interferéncia 16 31%
Resposta distratora 13 26%
Total 51 100%

Quanto aos distratores deste grupo de itens, considerou-se ndo haver lugar a
quaisquer alteracdes ao questionario, dada a adesdo conseguida no pré-teste.

Na Categoria XVII, que verificava se se utilizava a perifrase de obrigatoriedade
ou necessidade portuguesa, “ter + de + infinitivo”, em vez da estrutura equivalente,
“tener + que + infinitivo”, mais de 60% dos inquiridos optou pelas respostas corretas.
Ainda assim, como revelado na Tabela 19, quase 30% denotou a interferéncia de L1 na

sua resposta.

Tabela 19. Respostas a Categoria XVl no pré-teste

FA FR
Resposta correta 31 61%
Resposta por interferéncia 15 29%
Resposta distratora 5 10%
Total 51 100%

No que respeita os distratores, individualmente, a alinea ¢ do item 50 conseguiu
uma adeséo de 24%, sendo que no item 51 a resposta distratora ndo ultrapassou os 5%,
ndo tendo obtido qualquer ocorréncia no item 49. Sendo que o distrator era, nos trés
itens, de idéntica natureza, nota-se, uma vez mais, inseguranca na interlingua dos

alunos. Este fendbmeno veio reforgar a nossa decisao de alterar apenas os distratores que
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acusaram contaminacgéo de L1 e /ou quando seja possivel introduzir uma alternativa
viavel.

Na Categoria XVIII, cuja finalidade era testar a omissdo da preposic¢do “a” na
perifrase de infinitivo com valor incoativo, a maioria dos participantes do pré-teste
respondeu acertadamente, conforme o exposto na Tabela 20. No entanto, a taxa de

respostas por interferéncia de L1 foi de 35%, 0 que consideramos uma taxa

significativa, dado tratar-se de um teste de resposta fechada.

Tabela 20. Respostas a Categoria XV1II no pre-teste

FA FR
Resposta correta 30 59%
Resposta por interferéncia 18 35%
Resposta distratora 3 6%
Total 51 100%

Quanto aos distratores, a exce¢do do item 51, que tem o comportamento
esperado, a taxa de resposta nao alcancou os requisitos de plausibilidade. Contudo, a
semelhanca do que registdmos para as Categorias VI, IX, XIV e XV, resolvemos nédo
forcar a criacdo de outra alternativa que, como vimos, nada acrescentaria aos objetivos
desta investigacao.

Na Categoria XIX, que incidia sobre o uso da perifrase portuguesa de valor
durativo, “estar+a+infinitivo”, em vez da perifrase de gerundio, a esmagadora maioria
teve um desempenho positivo, como se conclui da leitura da Tabela 21, tendo menos de
15% dos inquiridos optado pela resposta por interferéncia de L1, o que se considera

uma adeséo pouco significativa.
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Tabela 21. Respostas a Categoria X1X no pré-teste

FA FR
Resposta correta 38 74%
Resposta por interferéncia 7 14%
Resposta distratora 6 12%
Total 51 100%

Os distratores, por sua vez, superaram, na generalidade, o comportamento
previsto, pelo que ndo foi necessario proceder a nenhuma alteracdo. Apenas no item 55,
o distrator, «c) Qué estas hecho, Maria?», ndo obteve nenhuma adesdo. Confirmamos,
mais uma vez, que nem sempre a resposta dos alunos é consistente, revelando alguma
inseguranca na sua interlingua.

Em suma, este pré-teste veio mostrar a presenca de interferéncias de L1 na
interlingua de alunos portugueses a aprender ELE no 10.°ano de escolaridade, nivel 4,
correspondente a um nivel B1 do QECR (Conselho da Europa, 2001), ao mesmo nivel
daqueles que a investigacdo de Arias Méndez (2011) evidencia para alunos de ELE no

Ensino Superior.
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A leitura da Figura 12 permite-nos identificar as interferéncias que mais se

fizeram sentir neste grupo de alunos.
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Figura 12. Distribuicdo das Respostas por Interferéncia de L1 por Categorias na Turma
do Pré-Teste

Assim, por ordem crescente de importancia, aquelas onde mais se manifestou a

contaminagéo de L1 foram as categorias:

e XVI: Uso ndo pronominal do verbo “gustar”, a semelhanca da estrutura

portuguesa “gostar de”.

e XVII: Uso da perifrase de obrigatoriedade/necessidade portuguesa,

“ter+detinfinitivo”, em vez da estrutura equivalente,

“tener+que+infinitivo”.

e XVIIIL: Omissdo da preposicao “a” na perifrase de infinitivo com valor

incoativo.
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V: Uso de “también no”, adaptacao do portugués, em vez do advérbio
“tampoco”.

VIII: Omissédo da preposi¢do “a” quando regida pelo verbo.

XV: Uso incorreto das formas ndo apocopadas dos adjetivos “bueno”/
“malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular, e
“grande”, antes de nomes no singular.

VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por “a” ou
“ha” tonicos.

VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo

determinado”) ou o determinante demonstrativo junto de nomes

femininos/masculinos por contaminacdo do género gramatical portugués.

Depois da aplicacdo do questionario na sua versao final, sera interessante
verificar se havera coincidéncia em, pelo menos, alguns destes grupos de resposta onde
a interferéncia de L1 mais se faz sentir.

Simultaneamente, uma percentagem de acertos nas respostas a) superior aos
50%, corroborada pela Tabela 22, aponta para uma taxa de motivacdo e empenho alta,
por parte dos alunos, pois, como vimos no subcapitulo sobre a elaboracao do
questionario, de acordo com Lopez-Mezquita Molina (2007), alguns alunos, quando

respondem ao acaso, evitam a primeira alternativa de resposta em itens de escolha
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Tabela 22. Acertos dos participantes do pré-teste nas alternativas a)

Acertos Respostas a) FA FR
Pergunta 3 9 53%
Pergunta 6 15 88%
Pergunta 8 15 88%
Pergunta 15 8 47%
Pergunta 16 3 18%
Pergunta 18 2 12%
Pergunta 19 2 12%
Pergunta 22 2 12%
Pergunta 27 15 88%
Pergunta 28 11 65%
Pergunta 30 4 24%
Pergunta 33 10 59%
Pergunta 34 13 76%
Pergunta 35 15 88%
Pergunta 38 5 29%
Pergunta 41 10 59%
Pergunta 43 5 29%
Pergunta 46 11 65%
Pergunta 50 8 47%
Pergunta 52 12 71%
Pergunta 54 9 53%
Pergunta 55 15 88%
Pergunta 57 12 71%

Média 9,2 54%

Por outro lado, o facto de ndo ter havido queixas por parte dos participantes a
respeito da ordem de apresentacédo dos itens e de ndo ter havido respostas em branco
levou-nos a considerar que essa ordem era adequada, pelo que ndo se procedeu a
qualquer alteragdo nesse &mbito.

Confirmou-se igualmente que a extensdo do teste era apropriada, uma vez que 0

tempo maximo de resposta por parte dos participantes foi de 20 minutos, sendo que se
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pretendia, antes da implementacéo do questionario, que a sua aplicacdo nao
ultrapassasse 0s 45 minutos, ja que, como explicamos anteriormente, os primeiros 15
minutos de aula seriam dedicados a apresentacédo da investigacdo e aos preparativos
Necessarios.

Em suma, feitas as alteracdes possiveis aos distratores acima referidos,
chegamos a verséo final do inquérito, o Teste 1, doravante T1 (Apéndice 14), a aplicar

nas turmas participantes no estudo, e respetivas solugcdes (Apéndice 15).

3.3 A Implementagéo do T1

Feitas as modificacdes sugeridas pelo pré-teste ao nosso inquérito por
questionario, estavam reunidas condic¢Bes para passar a sua aplicacdo nas turmas
participantes.

Em cada uma das escolas participantes, a investigadora reuniu previamente com
os docentes titulares das turmas, a quem explicou os propositos da sua investigacéao,
dando-lhes conta das varias etapas da mesma, solicitando-lhes colaboracdo. Depois de
obter parecer favoravel dos docentes, dirigiu a Direcdo dos Agrupamentos a que
pertenciam essas escolas um pedido de autorizagdo para implementacdo do estudo
empirico (Apéndice 16), contextualizando-o e explicando as suas varias fases. Assim
recomenda Elliott (1990):

Cuando el consejo de direccién no ha estado implicado o no ha sido consultado

en la etapa de planificacion, sus miembros pueden reaccionar de un modo

negativo cuando posteriormente se pida su cooperacion para asegurar el acceso

del profesor investigador a los datos. (p. 42)

Depois de aprovada esta intervencéo pelos Diretores dos Agrupamentos,
procedeu-se a aplicacdo dos inquéritos nas escolas, mediante processo, em todas,
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semelhante: nas diferentes turmas, os docentes titulares acolheram a investigadora e
apresentaram-na aos alunos no inicio de uma aula, em data previamente acordada entre
ambos; depois de uma breve explicacdo dos objetivos do estudo, as instrucdes de
preenchimento foram dadas através da ja referida apresentacdo em Powerpoint
(Apéndice 13); posto isto, os alunos acompanharam a investigadora a uma sala de

informatica onde acederam a plataforma moodle e deram resposta aos questionarios.

3.3.1. Recolha e tratamento dos dados do Teste 1 para preparacéo da
intervengédo em sala de aula.

A anélise dos resultados do teste antes da intervencgdo (T1) permitiu-nos
identificar as categorias de respostas mais problematicas, dando-nos, assim, a
oportunidade de selecionar os erros por interferéncia do portugués na aprendizagem do
espanhol a trabalhar em sala de aula. Tratou-se, portanto, de uma etapa crucial para
desenvolver esta investigacdo-acao.

Antes, porém, de mergulhar nos meandros das respostas ao nosso inquérito por

questionario, faremos uma breve caracterizagdo dos participantes neste estudo.

3.3.1.1. Caracterizacao dos participantes.
Como se pode observar na Tabela 23, os participantes do T1 tinham, na sua
maioria, 16 anos. Dito valor, a par do calculo da moda (15 anos), corresponde ao da

idade tipica de alunos a frequentar o 10. ° ano de escolaridade.
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Tabela 23. Idades dos participantes no T1

Média de idades 16
Moda 15
Valor maximo 18
Valor minimo 15

O grupo de participantes era constituido por um total de cento e dezassete
alunos, dos quais 60%, isto €, 70 pessoas, eram raparigas, tal como apresentamos no

gréfico da Figura 13.

SEXO

Feminino ® Masculino

Figura 13. Distribuicéo dos participantes no T1 por Sexo

Esta distribuicdo é muito semelhante a dos participantes no pré-teste, conforme a

Figura 11.

3.3.1.2. Anélise e tratamento dos dados do T1
Passemos, entdo, & analise da primeira categoria de itens, cujo elenco figura no

Quadro 4.
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Tabela 24. Respostas a Categoria I no T1

FA FR
Resposta correta 245 70%
Resposta por interferéncia 64 18%
Resposta distratora 42 12%
Total 351 100%

Como se constata pela Tabela 24, na Categoria I, 70% das respostas foram
corretas. Apenas 18% dos alunos optaram pelas alineas cuja resposta incluia a adi¢céo
supérflua do artigo definido (“articulo determinado”) antes de topdnimos e possessivos,

por interferéncia de L1.

Na Categoria Il, que testava a colocacgdo erronea do pronome atono com funcéo
de complemento direto e indireto, a percentagem de acerto nas respostas corretas
ultrapassa os 80%, de acordo com a Tabela 25. A interferéncia de L1 é, como vemos,

pouco representativa: ndo atinge os 15%.

Tabela 25. Respostas a Categoria 11 no T1

FA FR
Resposta correta 284 81%
Resposta por interferéncia 46 13%
Resposta distratora 21 6%
Total 351 100%

Na Categoria III, que incidia sobre o uso erroneo do pronome atono, “lo”, em
vez do artigo definido (“articulo determinado”), “el”, a presenga da interferéncia de L1
comega a fazer-se sentir de forma mais acentuada, uma vez que a sua percentagem

ultrapassa ja os 30%, tal como se pode ver na Tabela 26.
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Tabela 26. Respostas a Categoria 111 no T1

FA FR
Resposta correta 233 67%
Resposta por interferéncia 113 32%
Resposta distratora 5 1%
Total 351 100%

Na Categoria IV, que testava o uso de “mas” (advérbio) em vez de “pero”
(conjuncdo coordenativa adversativa), a taxa de respostas por interferéncia é muito

baixa, ndo ultrapassando os 5%, conforme se observa na Tabela 27.

Tabela 27. Respostas a Categoria IV no T1

FA FR
Resposta correta 310 88%
Resposta por interferéncia 17 5%
Resposta distratora 24 7%
Total 351 100%

Ja na Categoria V, vemos intensificar-se, significativamente, a atracdo de L1 na
interlingua dos alunos, como se pode confirmar na Tabela 28, uma vez que as respostas
por interferéncia representam 41% do total. Trata-se do uso de “también no”, adaptacao
do portugués, em vez do advérbio “tampoco”. Este ¢ um dos grupos de erros com maior

transferéncia negativa de L1.
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Tabela 28. Respostas a Categoria V no T1

FA FR
Resposta correta 175 50%
Resposta por interferéncia 143 41%
Resposta distratora 33 9%
Total 351 100%

Na Categoria VI, como demonstra a Tabela 29, a interferéncia de L1 atinge os

57%. De facto, os erros de concordancia envolvendo o artigo definido (“articulo

determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por

(1P

a ou

“ha” tonicos

estdo, como veremos mais adiante, entre as categorias com mais ocorréncias no T1.

Tabela 29. Respostas a Categoria VI no T1

FA FR
Resposta correta 115 33%
Resposta por interferéncia 199 57%
Resposta distratora 37 10%
Total 351 100%

Na Categoria VI, as respostas por interferéncia de L1 atingem mais de 60%,

como se observa na Tabela 30. Trata-se, até ao momento, da categoria de erros com

maior expressao estatistica. Estamos, aqui, recorde-se, perante erros de concordancia

envolvendo o artigo definido (“articulo determinado”) ou o determinante demonstrativo,

com nomes femininos/masculinos por contaminagéo do género gramatical de L1.
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Tabela 30. Respostas a Categoria VII no T1

FA FR
Resposta correta 83 24%
Resposta por interferéncia 218 62%
Resposta distratora 50 14%
Total 351 100%

(P2

Na Categoria VIII, onde se testava a omissao da preposi¢ao “a” quando regida
por um verbo, a presenca da interferéncia de L1 na interlingua dos respondentes é

notdria, com uma percentagem de 64%, conforme a Tabela 31.

Tabela 31. Respostas ao Categoria VIII no T1

FA FR
Resposta correta 102 29%
Resposta por interferéncia 223 64%
Resposta distratora 26 7%
Total 351 100%

Ja na Categoria IX, a atracdo exercida por L1 na interlingua dos respondentes
decresceu consideravelmente, ficando-se pelos 16%. De facto, conforme se pode
confirmar na Tabela 32, 74% dos alunos responde acertadamente, distinguindo
adequadamente o numeral/quantificador, o indefinido “uno” ¢ o artigo indefinido

(“articulo indeterminado”), masculino, singular, “un”.
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Tabela 32. Respostas a Categoria IX no T1

FA FR
Resposta correta 260 74%
Resposta por interferéncia 57 16%
Resposta distratora 34 10%
Total 351 100%

Semelhante percentagem acolhem as respostas por transferéncia negativa de L1
na Categoria X (“Manutengdo da estrutura portuguesa — 0 uso de hifen —em relagédo a
infinitivos acompanhados de pronome clitico””), conforme se constata na Tabela 33. Esta
é, assim, uma das categorias menos contaminadas pela lingua materna dos alunos, a par

das ja referidas Categorias I, 11 e IX.

Tabela 33. Respostas a Categoria X no T1

FA FR
Resposta correta 234 67%
Resposta por interferéncia 51 14%
Resposta distratora 66 19%
Total 351 100%

Na Categoria XI, que testava a confusdo entre a conjuncdo subordinativa
condicional, “si”, e o pronome 4tono, “se”, a maioria dos respondentes do pré-teste opta
pela resposta correta, conforme é observavel na Tabela 34. A interferéncia de L1 faz-se,

ainda assim, sentir em 25% das respostas.
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Tabela 34. Respostas a Categoria X1 no T1

FA FR
Resposta correta 202 57%
Resposta por interferéncia 87 25%
Resposta distratora 62 18%
Total 351 100%

Na Categoria XII, referente a confusao entre “muy” e “mucho” (advérbios),
perante verbos ou adjetivos/advérbios, a interferéncia de L1 ndo foi significativa, uma
vez que atingiu apenas 16% do total das respostas, conforme se ilustra na Tabela 35, a
semelhanca do que se registara no Grupo IX (cf. Tabela 32, na pagina anterior). Com
efeito, as Categorias I, 11, 1V, IX, X e XII estdo entre as que registam menor

interferéncia de L1.

Tabela 35. Respostas a Categoria X1l no T1

FA FR
Resposta correta 278 79%
Resposta por interferéncia 55 16%
Resposta distratora 18 5%
Total 351 100%

Na Categoria XIII, verificamos um aumento consideravel da percentagem de

respostas por transferéncia negativa, como se pode ler na Tabela 36.
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Tabela 36. Respostas a Categoria X111 no T1

FA FR
Resposta correta 198 56%
Resposta por interferéncia 115 33%
Resposta distratora 38 11%
Total 351 100%

Trata-se, recordemos, da alternancia entre as formas “porque” (conjungao
subordinativa causal) / “por qué” (preposi¢do seguida de pronome interrogativo) /
“porqué” (nome).

Na Categoria X1V, que concerne a confusao entre os indefinidos “ningun” y
“ninguno”, a contaminacao de L1 afetou quase 40% das respostas dos participantes no

T1, de acordo com a Tabela 37.

Tabela 37. Respostas a Categoria X1V no T1

FA FR
Resposta correta 170 48%
Resposta por interferéncia 137 39%
Resposta distratora 44 13%
Total 351 100%

Na Categoria XV, cujo propdsito era verificar o uso incorreto das formas ndo
apocopadas dos adjetivos “bueno/malo”, “primero/tercero”, antes de nomes no

masculino, singular, e “grande”, antes de nomes no singular, a presenca da interferéncia

de L1 é muito significativa, ja que, a luz dos dados da Tabela 38, ultrapassa os 40%.
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Estatisticamente falando, esta categoria esta entre as que revelam maior expresséo no

que toca a transferéncia negativa de L1.

Tabela 38. Respostas a Categoria XV no T1

FA FR
Resposta correta 184 52%
Resposta por interferéncia 150 43%
Resposta distratora 17 5%
Total 351 100%

Na Categoria X VI, onde se testava o uso ndo pronominal do verbo “gustar”, por
interferéncia da estrutura portuguesa “gostar de”, a interferéncia de L1 manifestou-se
igualmente de forma significativa, pois atinge uma percentagem de 37%, como se

depreende da leitura da Tabela 39.

Tabela 39. Respostas a Categoria XVIno T1

FA FR
Resposta correta 121 35%
Resposta por interferéncia 130 37%
Resposta distratora 100 28%
Total 351 100%

Na Categoria XVII, que verificava se se utilizava a perifrase de obrigatoriedade
ou necessidade portuguesa, “ter + de + infinitivo”, em vez da estrutura equivalente,
“tener + que + infinitivo”, a contamina¢do de L1 alcangou os 33%, tal como se pode

observar na Tabela 40.
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Tabela 40. Respostas a Categoria XVI1I no T1

FA FR
Resposta correta 206 59%
Resposta por interferéncia 116 33%
Resposta distratora 29 8%
Total 351 100%

Na Categoria XVIII, cuja finalidade era testar a omissdo da preposi¢do

[P

a na

perifrase de infinitivo com valor incoativo, registamos que as respostas por interferéncia

atingem os 30%, conforme a Tabela 41.

Tabela 41. Respostas a Categoria XVI1II no T1

FA FR
Resposta correta 212 60%
Resposta por interferéncia 105 30%
Resposta distratora 34 10%
Total 351 100%

Na Categoria XX, que incidia sobre o uso da perifrase portuguesa de valor

durativo, “estar+a-+infinitivo”, em vez da perifrase de gerundio, atingiu os 25% a

percentagem de respostas por transferéncia negativa, como registado na Tabela 42.

Tabela 42. Respostas a Categoria XI1X no T1

FA FR
Resposta correta 225 64%
Resposta por interferéncia 89 25%
Resposta distratora 37 11%
Total 351 100%
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A Figura 14 permite-nos ter uma perspetiva global da relevancia estatistica das
diferentes categorias de erros por interferéncia de L1. Deste modo, podemos identificar,
desde logo, as categorias onde esse problema mais se fez sentir, fator determinante para
a nossa investigacao-acdo. Assim, com uma percentagem superior a 40%, destacamos,
por ordem crescente, as Categorias V, XV, VI, VIl e VIII. Inversamente, aquelas onde a
contaminacdo de L1 se revelou menos atrativa, ndo tendo atingido os 20%, foram as
Categorias I, IX/XI1, X, 1l e IV. Entre 0s 25% e 0s 39% de interferéncia de L1, estdo,
por ordem crescente de importancia, as categorias: XI e XIX (com 25%); XVIII (com

30%); 11 (com 32%); X111 e XVII (com 33%); XVI (com 37%); XIV (39%).

Respostas por Interferéncia de L1 por Categoriano T1
70%

62% 64%

60% 21%

50% .
43%
41%
’ 39% = 37%

40% 32% T 1 1] 33% [ " 33%

30% RN 25% - 25%

0% 18% - ] | 16% 440 16% | I ! -

13%
10%«“—”» 5% ~~~~H—H»~H» — =
0% []

| Im v v o ve vie vk IxX X XIXIE X XIV XV XVE XVIEXVIHTE XIX

Figura 14 . Distribuicdo das Respostas por Interferéncia de L1 por Categoria no
T1

Recordemos, a prop6sito, que, na turma do Pré-Teste os resultados tinham sido
similares, conforme se pode comprovar através da consulta da Figura 15. De facto, as
cinco categorias de erros mais recorrentes sdo as mesmas, tanto no pré-teste como no
T1, ainda que com percentagens ligeiramente diferentes. Isto € mais um argumento para

que se considerem estes problemas de contaminacao de L1 como recorrentes em
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estudantes portugueses de 10.° ano a frequentar a disciplina de Espanhol — Nivel 4,

como aconteceu com os alunos investigados.

Respostas por Interferéncia de L1 por Categoria no Pré-Teste
90%

80%

70%

60%
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30%
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18% 18%
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| I v o v vE vIEvIE IX X XE X XHE XV XV XVIE XVIEXVIHTE XIX

Figura 15. Distribuicdo das Respostas por Interferéncia de L1 por Categoria no
Pré-Teste

De igual modo, a comparacao dos resultados da turma do Pré-Teste com a turma
participante no T1 permitiu identificar como menos problematicas as categorias de
resposta I, I, IV, IX e X, com percentagens iguais ou inferiores a 18%. Este fendmeno
aponta, portanto, para uma menor atragdo exercida por L1 nestas categorias.

Tais resultados, tanto os do T1, como os do Pré-Teste, asseveraram que estes
estudantes portugueses de ELE do Ensino Secundario, a preparar-se para um Nivel B1,
um dos Niveis Comuns de Referéncia de uma proficiéncia em lingua, propostos pelo
QECR (Conselho da Europa, 2001), e possivelmente outros, generalizando, cometem,
em maior ou menor grau, os erros tipificados por Arias Méndez (2011), em estudo ja
referido, aplicado a alunos do Ensino Superior a frequentar aulas de dito nivel. Esta
observacgdo dos erros mais recorrentes, estatisticamente, podera, em termos didéaticos,

ser um indicador Util para os docentes de ELE em Portugal. Constituir-se-& como um
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alerta para os casos mais problematicos de interferéncia de L1 na interlingua dos seus
alunos e, se assim for, leva-los-a a refletir sobre quais as estratégias/ferramentas, leia-se
drills (entre elas), de que dispdem para um tratamento didatico eficaz de ditos
problemas, que podem ser verdadeiros obstaculos a comunicacao, na sua
subcompeténcia linguistica.

Ainda na analise dos resultados do T1, pareceu-nos igualmente pertinente
verificar as diferencas de desempenho nas distintas turmas participantes, como se
observa na Tabela 43. Aqui registamos as percentagens que cada categoria de erros
obteve nas diferentes turmas participantes, a sua média e a ordenacdo de cada uma.
Considere-se que, em primeiro lugar, surge aquela com maior ocorréncia de erro e em
ultimo surge na ordem dezassete. No intervalo, ficam ordenadas decrescentemente as
ocorréncias das restantes categorias.

Na verdade, embora a observacdo das médias por si so fosse, talvez, suficiente
para selecionar as categorias de erros com maior expressao estatistica, considerdmos
que a validade e a fiabilidade das conclus@es sairiam reforcadas mediante esta
estratégia, ja que poderia, entre as seis turmas participantes, haver desempenhos muito
diferenciados, o que, de algum modo, poderia distorcer os resultados; se ndo for,
vejamos: se numa turma participante, numa determinada categoria de resposta, houvesse
uma taxa de interferéncia muito alta, comparativamente as restantes, o resultado médio
poderia ndo traduzir as reais dificuldades dos alunos participantes no que toca a
interferéncias de L1 nas suas interlinguas. Optamos, entdo, por complementar a Figura
15 com uma anélise fina, visando uma maior clarificacdo, favoravel, portanto, a nossa
acdo, uma vez que permite constatar que, relativamente as categorias de erros a
selecionar para uma intervencdo em sala de aula, por intermédio dos drills, assegurdmos

que, nas varias turmas participantes, os valores percentuais atingidos ndo variam
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substancialmente. Por outras palavras, ndo ha desvio-padrao significativo relativamente
as percentagens de erro atingidas.

Simultaneamente, dita tabela ser-nos-4 também util aquando da analise do Teste
2, pos-intervencdo (T2), pois permitir-nos-a comparar os resultados de cada turma
participante antes e apds a nossa acdo, no sentido de clarificar as diferencas de
desempenho de cada uma, particularmente no confronto entre o grupo de controlo e as

restantes turmas sujeitas a intervencao por meio dos drills.
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Tabela 43. Categorias de erros por interferéncia de L1 no T1 para as diferentes turmas participantes, do 1.° ao 17.° lugar, por ordem
decrescente das ocorréncias de erro

Participantes

Turma A Turma B Turma C Turma D Turma E Turma F Média Ordenacdo

Categorias
I 31% 17% 18% 13% 23% 9% 18% 12°
Il 17% 9% 12% 11% 19% 12% 13% 16°
Il 44% 26% 27% 33% 42% 21% 32% 90
v 10% 2% 10% 2% 4% 2% 5% 17°
\Y 49% 48% 29% 56% 31% 30% 41% 5°
Vi 2% 48% 49% 51% 65% 53% 57% 3°
\1 67% 64% 71% 62% 2% 42% 62% 2°
VIl 61% 74% 63% 62% 65% 56% 64% 1°
IX 11% 15% 29% 9% 10% 23% 16% 13°
X 17% 7% 22% 13% 17% 14% 15% 140
XI 33% 26% 20% 27% 38% 8% 25% 11°
Xll 22% 9% 6% 27% 17% 15% 16% 13°
X1 33% 38% 33% 24% 27% 36% 33% 8°
XV 40% 42% 33% 49% 38% 33% 39% 6°
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39%
24%
32%
21%

43%
37%
33%
30%
25%

40
70
g0

10°

11°

231



Numa segunda etapa, passamos a selecdo das categorias de itens com maior
relevancia estatistica a trabalhar em sala de aula, mediante a criacdo da Tabela 44. Para
este efeito, resolvemos considerar as primeiras nove categorias de erros mais recorrentes
em cada turma participante, ja que a partir do décimo lugar as percentagens de erros
alcancadas variaram entre 0s 33% (na Turma A) e 0s 13% (na Turma D), o que
demonstra, desde logo, a disparidade no desempenho individual de cada uma.

Tabela 44. Categorias de erros por Interferéncia de L1 mais recorrentes nas turmas
participantes no T1

Participantes Turma A TurmaB  TurmaC Turma D TurmaE  TurmaF
Vi Vil VI (71%)  VII/VIII Vil Vil
(72%) (74%) (62%) (71%) (56%)
VIlI Vi VI (63%) V (56%) VI/VIITL VI
(67%) (64%) (65%) (53%)
Vi VIVI VI/XV VI/XV XV Vil
(61%) (48%) (49%) (51%) (52%) (42%)
XVI W\ XVII A\ Il XVI
(53%) (42%) (43%) (49%) (42%) (39%)

V (49%)  XHI/XVIE XH/XIV XIX (40%) XUXIV Xl

Categorias de erros por Interferéncia de L1 mais recorrentes

(38%) (33%) (38%)  (36%)
XV XV VIIXIXVIL XVI X1X XIV
@47%)  (35%) | (36%) (33%)  (33%)
(29%)
1 (44%) XVIII HIXIX HUXVII VIXVE XV
(33%) (27%) (33%) (31%)  (32%)
XIV XVI XVI XUXIIXVIE  XHIXV
40%)  (32%) (25%) | 1 (30%)
(27%) (27%)
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XVII H/XI X X1 (24%)  XVII XV

(39%)  (26%) (22%) (25%)  (29%)
XUXI 1(17%)  XI X (13%)  1(23%)  XVII
(33%) (20%) (24%)

Além disso, ainda conforme a mesma tabela, nesta posicao, isto é, em décimo
lugar, em metade das turmas participantes, a incidéncia de erros por interferéncia de L1
ndo ultrapassou os 20%, 0 que se torna estatisticamente pouco representativo.

Assim sendo, aferimos que, nas primeiras duas posicoes, as categorias de erros
coincidiam, ainda que com diferente expressao estatistica, em cinco das seis turmas
participantes: tratava-se das categorias VI, VII e VIII. S6 numa das turmas registdmos,
em segundo lugar, a Categoria V (com um valor maximo de 56%, na Turma D), cuja
presenca estatistica se destacou também nas outras turmas (até ao valor minimo de 30%,
na Turma F), como se verifica nesta tabela. Seguidamente, observdmos que, em terceiro
lugar, em metade das turmas, a categoria de erros por interferéncia com percentagem
mais alta era a XV, tendo igualmente obtido percentagens significativas nas restantes
turmas participantes (com um valor minimo de 29%, na Turma F). Para facilitar a
visualizacdo, estas cinco categorias estdo destacadas a negrito na tabela. A partir da
quarta posicdo, verificamos que as categorias de erros com percentagens mais altas so
sdo comuns a duas turmas e que os Unicos que integraram, em alguma das turmas
participantes, as primeiras posi¢cGes em termos estatisticos sdo as categorias V e XV.

Afigurou-se-nos relevante, portanto, com base, quer nas médias, quer na analise
das evidéncias de erro nas distintas turmas participantes, selecionar as cinco categorias
que emergiram desta analise para a nossa intervengdo nesta investigagdo-acéo. Deste

modo, foram selecionadas, por ordem decrescente de ocorréncia, as categorias VIII, VI,
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VI, XV e V, que atingiram uma media global de entre os 64% e 0s 41%, como se pode
observar na Tabela 44.

Tendo em conta a natureza deste estudo, investigacdo-acéo, e que, em linhas
gerais, 0 que se pretende comprovar € a eficacia dos drills como ferramenta Gtil no
tratamento didatico cirargico de problemas de interferéncia de L1, consideramos que
cinco categorias de erros é nimero suficiente para comprovar a nossa tese.

Concomitantemente, as cinco categorias selecionadas reuniam condi¢des muito
favoraveis a investigacdo, a saber:

e Representam o valor percentual estatisticamente mais elevado de entre
todas as categorias;

e Coincidem, ainda que por apreciacao subjetiva da investigadora, na sua
pratica docente, com as interferéncias que mais ocorrem na interlingua
dos estudantes que tem acompanhado na sua atividade letiva;

e Possibilitam, no tempo e no espaco, uma intervencéo efetiva e adequada,
de acordo com os objetivos da nossa investigacdo-acdo. Com efeito,
tornar-se-ia impraticavel cumprir as normas didaticas de aplicacdo dos
drills, tais como as apresentamos no Capitulo 2, se seleciondssemos mais
do que cinco categorias. De resto, ndo deixaria de constituir-se como
hipdtese que uma so categoria de erros por interferéncia de L1,
selecionada e trabalhada em investigacdo-acdo, seria suficiente para
demonstrar a eficiéncia dos drills, como objetivo primeiro no enunciado
dos propositos da nossa investigacéo.

Recordemos, neste passo, 0s erros a que se referem ditas categorias, elencadas

anteriormente no Quadro 4:
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V: Uso de “también no”, adaptacao do portugués, em vez do advérbio

“tampoco”.

e VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por “a” ou
“ha” tonicos.

e VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”) ou o determinante demonstrativo com nomes
femininos/masculinos por contaminacgdo do género gramatical portugués.

e VIII: Omisséo da preposigdo “a” quando regida pelo verbo.

e XV: Uso incorreto das formas nao apocopadas dos adjetivos “bueno”/

“malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular, e

“grande”, antes de nomes no singular.

3.4 A Intervencéo pelos Drills em Sala de Aula

3.4.1 Escolha e concecdo dos drills.

O presente subcapitulo foi elaborado a luz das orientagdes do nosso subcapitulo
2.4.1., recorde-se, designado “Uma classificagdo uniformizadora — a nossa proposta de
drills”.

Na selecdo dos drills a implementar em sala de aula, foi tido em linha de conta
que todas as categorias (C) a trabalhar eram de natureza morfoldgica: eram erros de
concordancia (C VI; C VII), ou de uso indevido de uma estrutura que nao é exigida (C
XV), ou o inverso (C VIII), ou ainda 0 uso de uma estrutura ndo admissivel, como em C
V. Em funcdo destas caracteristicas, adotamos os drills que mais se adequavam, de

forma a assegurar uma abordagem o mais ampla e rica possivel. Por conseguinte, foram
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eleitos, por ordem crescente de dificuldade, os seguintes tipos: de repeticdo, de
retroexpanséo, de substituicdo, de completamento, de transformacéo e, finalmente, os
drills de resposta.

Ponderou-se, igualmente, a sequéncia a adotar. De acordo com Delattre (1971)
ou Cross (1992), a sua aplicacédo didatica é feita gradualmente, pelo que decidimos,
assim, proceder comecando sempre pelos mais faceis e acabando nos mais dificeis,
ordem que, de alguma maneira, se expressa, na hierarquizacao apontada no paragrafo
anterior.

Considerando, tal como se refere no Diccionario de Términos Clave de ELE
(“Repeticion mecanica”, §3), que o ideal é que a pratica de uma determinada estrutura
gramatical seja breve, resolvemos, em cada sesséo, trabalhar as diferentes categorias de
erros, em atividades curtas. Neste sentido, determinou-se que cada sesséo deveria durar
entre 15 a 20 minutos.

Quanto a ordem dos destinatarios, seguimos as indicacfes de Richards e
Rodgers (1998): as primeiras repeticdes sdo feitas em coro, pelo grupo-turma, depois
por grupos, que podem, por exemplo, ser as filas da sala, ou por género, €, finalmente, a
nivel individual, para que os alunos mais timidos, possam, gradualmente, sentir-se mais
desinibidos.

Na concecdo das atividades, utilizamos vocabulario adequado ao nivel de
referéncia do QECR (Conselho da Europa, 2001) e do Programa de Espanhol do
3.°Ciclo do Ensino Bésico (Departamento da Educagédo Bésica, 1997) para 9.%ano de
escolaridade. Além disso, as propostas de trabalho criadas integraram-se nas areas
socioculturais previstas no referido programa, nomeadamente no ambito dos tempos

livres, que nos pareceu igualmente um dos temas mais motivantes para os alunos.
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Simultaneamente, na implementacédo dos drills, socorremo-nos do uso de
imagens, como recomenda Cross (1992), no sentido de contextualizar a atividade e de a
aproximar do quotidiano dos participantes, de modo a impulsionar um uso da lingua o
mais comunicativo possivel, o que remete, desde logo, para o treino dos niveis de lingua
do QECR (Conselho da Europa, 2001). A escolha das imagens presidiu, de igual forma,
0 proposito de praticar as estruturas pretendidas da lingua-alvo, de uma forma
contextualizada, facto que se viu facilitado mediante a introducdo de animac6es na
apresentacdo, aplicacdo bastante til do Microsoft PowerPoint, que permite fazer
aparecer a imagem pretendida no momento exato em que se revela necessaria ao
discurso ou descarta-la, quando a sua presenca seja escusada e possa, inclusivamente,
funcionar como um elemento distrator para o aluno.

Além disso, selecionamos, sempre que pertinente, imagens relativas ao universo
hispano-falante (a nivel da geografia, das ciéncias, do desporto ou das artes, por
exemplo), intercaladas, por vezes, com outras referéncias a nivel internacional (como
pinturas de Leonardo Da Vinci), numa perspetiva multicultural.

Para além do recurso a imagens que potenciavam as estruturas em causa nas
categorias que visdvamos trabalhar, decidimos criar um grupo de personagens, duas
raparigas e dois rapazes, Concha e Lola e Javi e Paco, comuns a todas as sequéncias de
drills e a todas as categorias. Estas personagens assumiam os atos de fala, num contexto
0 mais semelhante possivel ao do dia-a-dia de um grupo de jovens da faixa etaria dos
participantes. Tais atos de fala deveriam ser, posteriormente, adotados pelos
participantes como se fosse uma situacdo de comunicacgéo real pelo que, em muitas
circunstancias, os alunos seriam levados a repetir a fala destas personagens como se

deles se tratasse, em discurso direto, de forma a tornar o processo mais natural.
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Resolveu-se, além disso, enveredar por uma abordagem puramente oral,
mediante a incubacdo auditiva das formas corretas. O uso exclusivo de exercicios orais
servia a criacdo ou o desenvolvimento de uma gramatica implicita da lingua-alvo,
facilitando, posteriormente, o estudo de ditas questdes de forma explicita, como, alias,
acontece na aprendizagem da lingua materna. A introducédo de exercicios escritos, ainda
que tivesse sido ponderada, foi excluida porque queriamos verificar, de acordo com uma
das questdes de investigacao deste estudo, pela anélise dos resultados do segundo teste,
se uma intervencdo de natureza puramente oral seria, por si s6, forte o suficiente para
garantir uma menor persisténcia de erros por fossilizacdo; caso recorréssemos a uma
abordagem mista, ndo poderiamos pronunciar-nos com validade sobre qual das
abordagens teria dado mais frutos, se a escrita, se a oral. Concomitantemente, como
verificamos no subcapitulo 2.5, os drills escritos sdo recorrentes nos manuais de ELE
adotados, particularmente no que diz respeito ao treino de aspetos gramaticais, pelo que
devemos considerar que fazem parte de um conjunto de atividades rotineiras em sala de
aula. Porém, o seu potencial ndo é devidamente explorado, tendo em conta alguns vicios
didaticos da sua utilizacdo (Martin Martin, 2004). E embora considerassemos, com
Cross (1992), que o recurso a escrita pode ser util para o refor¢o das estruturas
gramaticais, ndo enveredamos por essa via pois ndo cabia no ambito da nossa
investigacao.

Concomitantemente, no processo de desenho da intervencdo pelos drills,
assaltou-nos uma preocupacao que, sendo comum no dia-a-dia da preparacao de aulas,
por parte de um docente titular das suas turmas, nos pareceu particularmente premente
na medida em que, para todos os efeitos, o investigador, neste caso, é visto como um
intruso, um outsider: como criar relagdo/comunicagdo com os alunos, ao longo das

cinco sessoes de intervencdo previstas? Como assegurar a dimenséo afetiva da
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aprendizagem, num contexto de investigacdo-acdo em que o investigador ndo € o
professor das turmas?

De facto, os fatores afetivos ndo devem ser descurados no processo de ensino-
aprendizagem (Arnold, 2000; Foncubierta Muriel & Fonseca Mora, 2018; Mira, 2003).
Para além da nossa mera presenca ser, potencialmente, geradora de stress e ansiedade, o
facto de termos a nosso cargo a lecionagdo de uma parte de algumas aulas poderia
aumentar esse risco.

Desta forma, para tentar criar um ambiente emocionalmente estavel, como
recomenda Mira (2003) para todos (alunos, professor e investigadora), foram adotados
alguns procedimentos:

e Em cada turma, a intervencao seria feita, ou no inicio, ou no final da
aula, conforme a preferéncia das professoras titulares, de maneira a
perturbar o minimo possivel o cumprimento da planificagdo respetiva.

e Tendo em conta que a investigadora ndo conhecia os alunos, preparou
um cartdo com o primeiro e tltimo nome de cada um, que lhes seria
entregue aquando do inicio de cada sessdo, para tentar diminuir um
pouco a distancia, respeitando a individualidade de cada um e
contribuindo para um clima mais relacional/comunicativo.

e Na selecdo das imagens a apresentar nos diapositivos, optou-se, como
mencionamos atras, por ilustracfes que remetessem sobretudo para o
universo hispano-falante, o que, aliado a uma tematica atrativa para 0s
jovens desta faixa etéria, seria, em poténcia, um elemento motivador.
Além disso, para estimular um maior envolvimento por parte dos alunos,
a partir da segunda sessao (Sessdo B, como veremos mais adiante),

resolvemos aproveitar algumas dessas imagens para lancar pequenos
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desafios, de uma sessdo para outra. Propostas simples, que néo
levantassem dificuldades inalcancaveis e cuja resolucdo ndo ocupasse
mais de dois ou trés minutos: procurar algumas diferencas entre o
baralho de cartas espanhol e o portugués (que consta, como veremos,
num dos diapositivos da apresentacdo em PowerPoint); procurar imagens
representativas do México, pais mencionado num dos diapositivos da
referida apresentacdo em Powerpoint; trazer para a aula um tabuleiro do
jogo do “Parchis”, que se poderd, mais a frente, visualizar também na
supra-citada apresentacdo em PowerPoint. O proposito era envolver 0s
alunos, criar uma espécie de ponte entre sessdes, que 0s mantivesse
“ligados” e expectantes, na sequéncia do conceito de “fluxo” de Mihaly
Csikszentmihalyi (como citado em Arnold, 2000). Tratava-se,
igualmente, de proporcionar-lhes outros estimulos, que pudessem dar
mais significado as atividades (Arnold, 2000). Na verdade, mesmo que
ndo realizassem a tarefa, cujo objetivo, como se percebe, ndo era
propriamente cognitivo, tratava-se de cativa-los para a sessdo seguinte.
Na esteira dos autores atras mencionados, cognicao e afetividade podem,
e devem, “andar de mao dadas”, pois “a relagdo pedagdgica nio se
compadece da indiferenga” (Mira, 2003, p. 95).
Em funcao de tudo o que foi exposto, foi, entdo, criado o Roteiro de Contetdos
1 (Apéndice 17), documento que guiaria a nossa intervencdo e que deu origem a
apresentagdo em PowerPoint intitulada “Intervencdo 1” (Apéndice 18), cuja duragdo

estimavamos que nado ultrapassaria 0s 25 minutos.
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Para cada uma das cinco categorias de erros a trabalhar na intervencao em sala
de aula, no &mbito da nossa investigacdo-acdo, programamos trés drills de diferentes
tipos, com base nas classificagdes consultadas.

Na preparacéo dos drills para a categoria de erros V, a saber, “Uso de ‘también
no’, em vez do advérbio “tampoco”, sobretudo nos de cariz mais mecanico (Paulston &
Bruder, 1976), que seriam aplicados em primeiro lugar, conforme Richards e Rodgers
(1998), foi necessario recorrer sempre a frases negativas para que os alunos
participantes apreendessem, por incubacao auditiva, o uso correto da estrutura
pretendida. Nos exercicios significativos e comunicativos (Paulston & Bruder, 1976),
procedeu-se de forma a que fossem os alunos participantes a aplicar a estrutura em
causa, mediante drills de completamento e de transformacéo, a fim de que se
apropriassem, implicitamente, da regra gramatical subjacente, reunindo assim condicdes
para que a aprendizagem desejada ocorresse e de forma a eliminar gradualmente as
fossilizacGes da interlingua dos alunos (Delattre, 1971; He, 2016; Lépez Garcia, 2016).

De igual modo, na categoria de erros VI, que concerne a concordancia errada do
artigo definido (“articulo determinado”), junto de palavra feminina comegada por “a” ou
“ha” tonicos (por exemplo, “el agua”), aos drills de repeticdo, seguiram-se drills de
flexdo, que permitiam alertar os participantes para a diferenca de uso entre o artigo no
singular e no plural, visto que dita excecdo gramatical se verifica apenas no singular.
Além disso, recorreu-se igualmente a drills de retroexpansao, na medida em que a
manipulagdo da estrutura da frase na sua ordem inversa contribui para eliminar um erro
que tende a fossilizar-se, sobretudo na mesma posigao frasica.

Na categoria V11, de concordancia errada do artigo definido (“articulo
determinado”) ou do determinante demonstrativo com nomes femininos/masculinos por

contaminagdo do género gramatical portugués (como por exemplo, “el paisaje”, que, em
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portugués, é palavra feminina), adicionalmente aos exercicios iniciais de repeticao
mecanica, optdmos por drills de transformacéo e de substituicdo: atraves dos primeiros,
treinava-se o singular e o plural de alguns nomes cujo género, em espanhol, é distinto
no portugués; os segundos levavam igualmente os participantes a refletir sobre essa
diferenca e a aplica-la adequadamente em contexto, ja que eram convidados a substituir
um segmento de uma frase por algumas palavras, representadas mediante imagens, cujo
género ¢é diferente na sua lingua materna e que tinham sido previamente introduzidos
nos primeiros drills, de carater mecanico.

Ao conceber os restantes exercicios, quer os relativos a “Omissao da preposi¢ao
‘a’ quando regida pelo verbo” (como, por exemplo, “jugar a...”), Categoria VIII das
interferéncias estudadas, quer os referentes ao “Uso incorreto das formas néo
apocopadas dos adjetivos ‘grande’/ ‘primero’/ ‘tercero’/ ‘malo’/ ‘bueno”, resolvemos
manter os mesmos tipos de drills anteriormente utilizados, pelas funcionalidades ja
mencionadas.

Concluido o desenho dos drills a implementar, passamos a calendarizar as aces,
junto das docentes titulares das diferentes turmas. Foram programadas, inicialmente,
trés intervencgdes da investigadora em aula no decorrer do 3° Periodo, conforme o Plano
de Acdo constante no Quadro 5. Acontecido isto, proceder-se-ia a aplicacdo do Teste 2.

Quadro 5. Plano de Acao Inicial

Semanas de Intervencao Atividades

Semana 1 Sesséo 1 (Aula 1)
Sessédo 2 (Aula 2)

Semana 2 Sessédo 3 (Aula 3)

Aplicacdo do Teste 2 (Aula 4)
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3.4.2 Primeiro ensaio dos drills — Para uma programacao mais eficaz.

Antes de passar as intervencdes em sala de aula, resolvemos, porém, proceder a
um ensaio, na presenca de um dos orientadores desta investigacdo, como observador
critico, de forma a tentar compreender varios fatores de capital importancia para a
eficacia da mesma: a duragdo da sessao, a extensdo dos exercicios, a adequacao das
imagens, a clareza e eficécia das instrucdes, a reacdo dos alunos, entre outros.
Decidimos, entéo, recorrer, para este efeito, a turma onde tinha sido aplicado o pré-teste,
pois 0s alunos conheciam ja a investigadora e ja se tinham mostrado recetivos ao seu
trabalho. Quer a docente titular, quer aos alunos, foi solicitado, ainda, que, no final da
sessdo, comentassem a intervencdo, pronunciando-se sobre a pertinéncia dos exercicios
utilizados ou sobre qualquer outro aspeto que considerassem adequado e que pudesse
enriquecer esta experiéncia. De tais comentarios ficaria registo nas Notas de Observacédo
2 (Apéndice 19).

Assim sendo, passou-se a implementacdo da sessdo prevista, guiada pelo Roteiro
de Contetdos 1 (o ja referido Apéndice 17) e apoiada na apresentacdo em PowerPoint
intitulada “Intervengdo 17 (que consta, recorde-se, como Apéndice 18).

Dita sessdo foi realizada numa aula de 45 minutos, tendo ocupado a quase
totalidade do tempo: 40 minutos.

A intervencao decorreu de forma serena, tendo os alunos manifestado interesse e
atencdo durante a sessdo. Todos participaram de acordo com as instruc@es dadas,
mostrando-se motivados. A propria docente titular “entrou no jogo” e repetiu,
juntamente com os discentes.

Ainda que a turma tivesse aderido com entusiamo as propostas de atividades,

notou-se, porém, que, nos dez minutos finais, acusava j& algum cansaco.
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No final da sessao, alunos e professora deram feedback sobre os exercicios que
tinham acabado de praticar. Ndo houve comentarios negativos. Foi-lhes
propositadamente perguntado se tinham achado que a atividade era aborrecida ou
demasiado infantil. Todos recusaram. Varios alunos apontaram as seguintes vantagens,
que a seguir se transcrevem:

e “Foi divertido. Repetir ajuda a perceber aquilo que diziamos mal”;

e “Estes exercicios servem para melhorar a nossa maneira de comunicar
em Espanhol”;

e “Foi 1til. Este tipo de exercicios ajuda a combater a influéncia do
Portugués”.

Simultaneamente, a docente acrescentou, ainda, ja depois de os alunos terem
deixado a sala, que um dos gque se mostrou mais dindmico na tarefa era, habitualmente,
um aluno timido e pouco participativo nos momentos de expressédo oral, facto que a
deixou positivamente surpreendida. Esse tinha sido, alias, um dos discentes que
declarara que os exercicios Ihe pareceram Uteis.

Concluimos, portanto, que a duracgéo era o principal aspeto a melhorar. Como
vimos, de acordo com Delattre (1971) ou segundo o Diccionario de Términos Clave de
ELE (Martin Peris et al., 2018. “Repeticion mecanica”, §3), a aplicagdo dos drills deve
ser feita num ritmo rapido e com uma duracéo limitada, para evitar a monotonia que
leva a distracdo. Assim sendo, admitiu-se fazer sessdes de 20 minutos, com uma
tolerancia de 5 minutos, consoante os niveis de saturacdo dos alunos na tarefa,
observados pela investigadora.

Neste sentido, foram adotadas duas solugOes para reduzir o tempo de
intervencgdo por sessdo, sem prejuizo, porém, da eficacia da mesma. Por um lado,

resolveu-se diminuir a extensao, quer das frases-modelo (isto €, das frases a repetir em

244



cada drill), mas, sobretudo, das instru¢Bes a dar em cada exercicio. Tratou-se, portanto,
de encurtar as frases que eram alvo de repeticao, tornando-as, a0 mesmo tempo, mais
incisivas e, portanto, mais eficazes. Por conseguinte, frases como “Las letras del grupo
preferido de Lola estan traducidas al espafiol”, ou “Nada afecta a la concentracion de
Concha cuando lee un buen libro”, inseridas nos drills de repeticao, a proposito da
Categoria VIII, no Roteiro de Conteudos 1, passaram, respetivamente, a “Sus letras
preferidas estan traducidas al espafiol” e “Nada afecta a la concentracion de Concha”.

De igual modo, as instru¢cdes foram também afinadas, de modo a imprimir-lhes
um carater mais cirargico, mediante um reforgco do recurso a imagens e da linguagem
ndo-verbal utilizada pelo professor, como recomenda Cross (1992). Assim, por
exemplo, no drill de transformacao a respeito da Categoria V11, a instrucao do Roteiro
de Conteldos 1 (o ja mencionado Apéndice 17), que rezava “Cambiad las frases a
plural, como en el ejemplo”, sendo depois complementada necessariamente com “Y si
son dos viajes?” e “Y ¢si son mas paisajes?”’, passou a ser reforcada com o uso de
imagens duplicadas no diapositivo respetivo da apresentagdo “Intervengdo 1” (ja
referido como Apéndice 18), o que permitiu suprimir as Gltimas duas perguntas. Todo o
Roteiro de Contetdos foi reanalisado a luz destas preocupac0es e feitas as adaptacdes
julgadas necessarias, 0 que acarretou igualmente alteracbes no documento em
PowerPoint.

Por outro lado, para reduzir o tempo de intervencdo, de modo a garantir que 0s
participantes mantinham o méximo nivel de atencdo, mas sem abdicar da gradacgéo da
complexidade dos exercicios propostos, conforme Paulston e Bruder (1976) ou Cross
(1992), a investigadora decidiu alternar, em cada modelo de sessédo, entre dois dos trés
tipos de drills propostos para categoria de erros. Por conseguinte, o Roteiro de

Conteudos (RC) inicial deu origem a duas sessdes de intervencao distintas, Roteiro de

245



Contetdos A, ou RCA, (Apéndice 20) e Roteiro de Contetdos B, ou RCB (Apéndice
21), que tinham em comum o primeiro drill: o drill de repeticdo; cada sesséo
apresentava, alternadamente, um segundo tipo, mais complexo, para cada categoria de
erros. Desta forma, imprimia-se ainda a intervencdo um elemento de variedade (Cross,
1992), no combate a monotonia, sem, no entanto, gerar demasiada dispersdo nos alunos:
sessdo A e sessdo B apresentavam um exercicio em comum e um diferente, em sistema
de rotatividade. Consequentemente, foi criada uma nova versao da apresentacdo inicial
em PowerPoint, que resultou em dois documentos: “Interven¢do Final — Sessdo A”
(Apéndice 21) ¢ “Interven¢ao Final — Sessdo B” (Apéndice 22). Tal desdobramento
pressupds que trés sessdes resultassem em seis. Este facto ndo so resolveu o problema
do tempo excessivo tomado por cada acdo, como também criou, inesperadamente, uma
situacdo ideal, em que foi possivel consolidar, por repeticao, na Sessdo B, as
aprendizagens provavelmente realizadas na Sessdo A. Se essa consolidacdo ndo
acontecesse em A, uma repeticdo em B poderia ser a oportunidade de tal suceder. Dita
alteracdo gerou, de uma forma emergente, maior seguranca didatica e investigativa
nestes procedimentos.

Decidiu-se, ainda, nesta fase, introduzir, nas tltimas duas sessoes, alguns
exercicios que permitissem uma maior autonomia na resposta por parte do aluno, em
contexto mais livre, mais comunicativo. Deste modo, previu-se acrescentar, no final de
cada sequéncia de drills, a respeito de uma categoria de erros, drills de resposta,
mediante 0s quais 0s participantes seriam levados a participar em dialogo horizontal.
Com efeito, consideramos que, depois de terem treinado as estruturas de maneira mais
sistematica e controlada, estariam reunidas condicdes para introduzir formas de
comunicagdo mais reais, na medida em que se esperava que 0s alunos tivessem entéo

maior a-vontade e autonomia na resposta. Assim, por exemplo, ao aplicarem estruturas
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como “Me gusta jugar a”’ ou “Un gran actor, para mi, es...”, que ja tinham trabalhado
previamente, aplicadas entdo a areas tematicas do seu interesse, Como sejam 0S Seus
jogos preferidos ou os seus idolos, na nossa opinido, seria, mesmo para 0s alunos mais
timidos ou menos participativos, uma tarefa mais estimulante e desafiante. Desta forma,
adiciondmos na Gltima aplicacdo, quer da Sessdo A, quer da Sessdo B, sessdes 6 e 5,
respetivamente, um drill de resposta para cada uma das cinco categorias a trabalhar.
Com efeito, moveu-nos sempre uma perspetiva eclética, a conviccao de que o recurso
aos drills, ainda que seja um expediente supostamente “ultrapassado”, pode, se
devidamente programado, auxiliar a comunicacdo auténtica.

Simultaneamente, a subdivisdo da intervencdo em duas sessdes, A e B, levou-
nos a alterar o Plano de Acéo inicial (ver Quadro 5), como se constata no Quadro 6.

Quadro 6. Plano de Acao Reformulado: Intervencdo em sala de aula

Semanas de Intervencéo Atividades
Semana 1 Sessdo A (Aula 1)
Sessdo B (Aula 2)
Semana 2 Sessdo A (Aula 3)
Sessdo B (Aula 4)
Semana 3 Sessdo A (Aula 5)
Sessdo B (Aula 6)
Semana 4 Aplicacdo do Teste 2 (Aula 7)

3.4.3 A criacdo de um grupo experimental e de um grupo de controlo.

Apos a implementacdo do T1, e antes da implementagdo da agéo, decidimos
selecionar uma turma que funcionasse como Grupo de Controlo (GC) na nossa
investigacdo, no intuito de melhor comprovar a eficacia da intervencdo programada

pelos drills nos resultados dos restantes participantes, que deram, assim, origem ao
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Grupo Experimental (GE). Para esse efeito, foi selecionada a Turma D. Assim sendo, 0
Grupo de Controlo, constituido por 15 alunos, ndo foi submetido a nossa acéo, tendo
apenas sido chamado a participar no T1 e, posteriormente, no Teste 2 (T2).

Na verdade, para determinar quais as categorias de erro mais relevantes,
consideramos as respostas de todos os participantes em T1 pois interessava-nos saber,
no computo geral, que interferéncias de L1 se destacavam no grupo dos 117 alunos, ja
que, aquando da programacéo da nossa intervencdo, dai relevava a escolha das
categorias sobre as quais incidiriamos. De facto, embora a nossa acdo fosse apenas
aplicada naquele que viria a ser o GE, afigurou-se-nos fundamental que as questdes de
natureza gramatical sobre as quais trabalhdAmos com o GE coincidissem,
simultaneamente, com aquelas em que, também, no GC, as respostas dos participantes
tinham acusado percentagens relevantes de transferéncia negativa de L1. SO assim
poderiamos, depois, na analise do T2, pronunciar-nos, com rigor, ndo sé sobre o efeito,
COmMO veremos a seguir, positivo, da nossa acao sobre GE, mediante um aumento das
respostas corretas (RC) e uma diminuicdo das respostas por interferéncia de L1 (RI),
como também sobre a ndo alteracdo significativa da percentagem de respostas por
contaminacdo de L1 no GC. Com efeito, se ndo tivéssemos tido em conta também os
resultados de GC no T1, para efeito de selecdo das questdes gramaticais que foram
objeto da nossa acdo, nao nos teria sido possivel comparar o desempenho de GC em T1
e em T2, conforme procederemos mais a frente neste capitulo; além disso, se 0 ndo
tivéssemos feito, ter-nos-iamos arriscado, ainda, a que, por absurdo, 0s participantes de
GC ndo tivessem tido, a priori, dificuldades dignas de relevo em nenhuma das
categorias que Ihes foram apresentadas em T2, pelo que, a verificar-se tal situacéo,
pouco poderia ter acrescentado as conclusdes deste estudo o recurso a um grupo de

controlo. Pelo contrério, esse fator conferiu-nos maior legitimidade para aferir a
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pertinéncia da intervencéo pelos drills no GE e pronunciar-nos com propriedade sobre a
pouca ou nenhuma alteracao dos resultados de GC no T2, a que nos referiremos com

mais pormenor nos subcapitulos 3.7.2.1. e 3.7.2.2.

3.4.4. A intervencdo, programada, pelos drills em sala de aula.

A intervencdo em sala de aula decorreu com normalidade, respeitando o plano
de acdo atras apresentado (ver Quadro 6).

Ao longo das sessdes, os alunos do GE, em termos gerais, cooperaram e
envolveram-se nas atividades. A duracdo e a quantidade das sessfes foram também as
estimadas. No transcurso da nossa intervenc¢do, deixaram, porém, de comparecer as
aulas trés alunos que, como viriamos a saber mais tarde, resolveram, entretanto, anular a
matricula a disciplina, pelo que, no Teste 2, viriamos a ter apenas 99 participantes do

GE, e 15 do GC, o que perfaz um total de 114 alunos.

3.5. A Estrutura do Teste 2

A estrutura do Teste 2 (T2) era quase idéntica a do T1, para assegurar a
fiabilidade do instrumento e, simultaneamente, a dos resultados. No entanto, desta vez,
0 inquérito sé incidiria sobre as cinco categorias de questdes trabalhadas, no GE,
durante a nossa intervencao, e que, recorde-se, tinham sido aquelas onde maior
percentagem de interferéncia de L1 tinhamos registado no T1, onde relembremos
também, participaram os 117 alunos que inicialmente integravam o estudo. Neste passo,
convém, portanto, recapitular que categorias eram essas, listadas anteriormente no
Quadro 4, e a que erros correspondia cada uma delas:

e V:Uso de “también no”, adaptagcdo do portugués, em vez do advérbio

“tampoco”.
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e VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (““articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por “a” ou
“ha” tonicos.

e VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”) ou o determinante demonstrativo com nomes
femininos/masculinos por contaminagdo do género gramatical portugués.

e VIII: Omissdo da preposi¢cdo “a” quando regida pelo verbo.

e XV: Uso incorreto das formas nao apocopadas dos adjetivos “bueno”/
“malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular, e
“grande”, antes de nomes no singular.

Assim sendo, integram o T2 (Apéndice 24) os quinze itens de escolha multipla
(IEM), trés por cada uma das cinco categorias testadas, do T1. Optdmos por manter
exatamente as mesmas questdes, para verificar a eficacia da nossa intervengdo no GE,
pois 0 T2, nestes moldes, funcionaria como uma réplica do T1, através da qual
poderiamos confirmar se as interferéncias de L1 tinham diminuido, apds as sessdes de
“drillagem”. Como os participantes contactaram apenas com T1 aquando da resposta ao
inquérito, e entre T1 e T2 mediaram varias semanas, considerdmos que o risco de que 0s
alunos se lembrassem ainda do que tinham respondido em T1 era quase nulo.

No entanto, resolvemos ainda acrescentar, para cada categoria, um novo item,
desta vez de traducéo (IT) — o que fez com que o T2, na sua forma final, constasse,
portanto, de 20 questdes —, que incidisse sobre 0 mesmo tipo de erros, sem, porém,
utilizar os exemplos trabalhados nas sessdes de intervencdo com o GE. Desta forma,

interessava-nos averiguar se os participantes do GE seriam capazes de generalizar o uso

das estruturas trabalhadas durante a nossa acéo a situacfes novas.
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Ponderamos, também, em alternativa, a introducdo de uma resposta aberta, mais
propensa a comunicacao espontanea. Contudo, cedo constatamos que esse tipo de
resposta ndo se coadunava com o desenho desta investigacdo. De facto, tratando-se de
um teste escrito e sendo que as estruturas onde a interferéncia de L1 mais se fez sentir
sdo de natureza morfoldgica, revelou-se impraticavel criar itens abertos, pois nao havia
forma de garantir que os alunos, ao responder, utilizassem a estrutura pretendida.

Além disso, ainda que se tratasse de um exercicio controlado, a traducédo
requeria que o aluno utilizasse efetivamente as estruturas em causa — que, COmMo Vimos,
em T1, acusavam, maioritariamente, contaminacédo de L1 — desta vez, sem que lhe fosse
apresentada qualquer alternativa de resposta, ao contrario do que se verificava nas
questdes de escolha multipla. A introducédo destes itens permitiu-nos, portanto,
investigar se, para além de diminuir a transferéncia negativa de L1 em circunstancias
conhecidas do aluno, ja praticadas previamente durante o treino, em aula — para isso,
serviram, em resumo, as questdes de EM do T1 que replicAmos no T2 — a intervencao
por meio de drills poderia contribuir para a criacdo de uma gramatica implicita
relativamente a lingua-alvo, facilitando, assim, um estudo posterior dessas mesmas
questdes gramaticais de forma explicita, como, alias, acontece na aquisi¢do da lingua
materna. De facto, caso a maioria dos participantes do GE acertasse nos itens de
traducdo, poderiamos levantar a possibilidade de haver uma capacidade, adquirida
inconscientemente através dos drills, que lhes permitiu aplicar a regra a casos novos,
semelhantes, mas ndo utilizados durante a acdo. Se assim fosse, poderiamos dizer que
os drills ndo s6 conduzem a acertar em aspetos onde antes se havia errado, fruto da
repeticdo da forma correta, como também criam, nos participantes, a possibilidade de
acerto por generalizacdo, ainda que inconsciente, em situacdes em que a regra € a

mesma. Caso tal ndo se verificasse e as interferéncias de L1 se vissem apenas reduzidas

251



nas respostas as questdes de EM, poderiamos, ainda assim, afirmar que os drills foram
eficazes, conduziram a acertos que, antes, ndao o tinham sido, mas apenas nos exercicios
que reproduziam o treino executado, isto é, os drills revelar-se-iam limitados para
possibilitar aos participantes a criacdo de uma gramatica implicita que potenciasse a
forma correta em novos enunciados, que obrigassem, de facto, a aplicacdo da mesma

regra gramatical.

3.6. A Aplicagdo do T2

A aplicagéo de T2 decorreu com normalidade, sendo que, como alertdmos atras,

contdvamos entdo com 114 dos iniciais 117 participantes.

3.7. Analise dos Resultados do T2 (Pos-Intervencédo no GE)

Aplicado o segundo inquérito, apds a intervencdo no GE, o T2, interessa
verificar se 0 uso dos drills foi eficaz a debelar as interferéncias de L1, objetivo
fundamental desta investigacdo. Desta forma, vamos atentar nas percentagens atingidas
pelo GE em cada uma das cinco categorias de erros que foram alvo da nossa acédo e
averiguar se as diferencas, entre o antes e o pds-intervencao, de T1 para T2, sdo
relevantes. Simultaneamente, analisaremos também as diferencas nos resultados do GC,
entre Tle T2.

Para este efeito, resolvemos examinar, primeiramente, apenas os resultados das
respostas aos IEM. Posto isto, consideraremos os resultados das respostas aos IT.
Procederemos, por fim, a uma analise global.

Como questdo emergente dos resultados desta investigagdo, imp0s-se,

entretanto, confrontar o desempenho linguistico de rapazes e raparigas participantes no
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estudo. Assim sendo, apresenta-se, no final deste capitulo, uma reflex&o sobre a
performance diferenciada entre sexos, logo em T1, e depois, em T2, pois que a evolugédo
dos resultados de T1 para T2 parece-nos ser também ela digna de reflexdo: mostrara
algum dos sexos maior recetividade a intervencdo por meio de drills?

Porém, antes de avancar neste capitulo, importa recordar um aspeto crucial da

caracterizacdo dos participantes neste estudo.

3.7.1. Caracterizagao dos participantes.

A amostra era inicialmente constituida por um total de cento e dezassete alunos,
os mesmos do T1. No entanto, trés alunos anularam, entretanto, a matricula na
disciplina no Terceiro Periodo letivo e deixaram de comparecer as aulas, pelo que ja ndo
realizaram o T2. Assim sendo, na fase pos-intervencéo (doravante, PI), 0 nosso estudo
contou com 114 participantes, sendo 59% do sexo feminino (isto €, 67 raparigas) e 41%

do sexo masculino (47 rapazes), como se pode observar na Figura 16.

SEXO

—

Feminino Masculino

Figura 16. Distribuicdo dos participantes no T2 por Sexo

Como se pode observar na Tabela 45, no T2, a saida de trés elementos da lista de
participantes em nada alterou a idade média dos alunos: mantém-se nos 16 anos, idade

tipica de alunos a frequentar o 10. ° ano de escolaridade.
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Tabela 45. Idades dos participantes no T2

Média de idades 16
Moda 15
Valor méximo 18
Valor minimo 15

Convém, ainda, salientar que, na fase pds-intervencdo, quinze desse total de
alunos pertenciam a um Grupo de Controlo, a Turma D, sobre a qual no incidiu a nossa
acao. Assim sendo, os dados apresentados a respeito das respostas deste grupo seréo
apresentados separadamente. Desta forma, os resultados do Grupo de Controlo nédo
afetam os resultados do grupo de participantes onde foi aplicada a acdo, GE, de maneira
a tornar mais visiveis as alteracGes, que se esperavam, positivas, no desempenho das

turmas, mediante a utilizacao de drills.

Como se constata na Tabela 46, no Grupo de Controlo, a esmagadora maioria
dos participantes pertenciam ao sexo masculino, ao passo que, no Grupo Experimental,
mais de 60% eram raparigas.

Tabela 46. Distribuicdo dos participantes entre Grupo de Controlo e Grupo
Experimental no T2

Participantes GC GE
FA FR FA FR
Raparigas 4 27% 63 64%
Rapazes 11 73% 36 36%
Subtotal 15 100% 99 100%
Total GC+GE 114
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Interessa, portanto, averiguar a evolucao das respostas dadas pelo GE, por
comparacdo com o0 GC, de forma a apurar a eficacia da nossa intervencéo, isto €, se 0
uso de drills foi, de facto, benéfico na atenuacgéo do efeito da interferéncia de L1 na

lingua de confluéncia dos alunos, tese sobre a qual assenta a presente investigacao.

Assim, embora numa primeira analise, no T1, os resultados tivessem sido
considerados de forma global (n=117), para averiguacao das categorias de erros mais
recorrentes (ver subcapitulo 3.3.), houve, a posteriori, a necessidade de os separar
também em GE (na altura com 102 participantes) e GC (os 15 participantes da Turma
D), para efeitos de comparag&o com os resultados do T2. E em func&o disso que
apresentamos os resultados no subcapitulo 3.7.2.1, intitulado “A interferéncia de L1 nas

respostas do GE e do GC no T2”.

3.7.2 Analise e tratamento dos dados do T2.
3.7.2.1 A interferéncia de L1 nas respostas do GE e do GC no T2.

3.7.2.1.1 Itens de Escolha Mdltipla (IEM).

Na sequéncia do que foi dito anteriormente, neste ponto, analisaremos, apenas as
respostas aos Itens de Escolha Mdltipla (IEM), ou seja, os itens 1, 2 e 3 (relativos a
Categoria V), 5, 6 e 7 (relativos a Categoria V1), 9, 10 e 11 (relativos a Categoria V1),
13, 14 e 15 (relativos a Categoria VIII), 17, 18 e 19 (relativos a Categoria XV) do T2.

Recordemos, na Tabela 47, a distribuicédo das percentagens entre Respostas
Corretas (RC), Respostas por Interferéncia de L1 (RI) e Respostas Distratoras (RD) nas
cinco categorias de erros selecionadas para intervencao, apés a anélise do T1. A
contaminacéo de L1 faz-se sentir, nestas categorias, entre 0s 41% (Categoria V) € 0s
64% (Categoria 64%).
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Tabela 47. Resultados de T1 nas cinco Categorias para intervengédo

T1 (Al

n=117
C V VI VIl VI XV
RC 50% 33% 24% 29% 52%
RI  41% 57% 62% 64% 43%
RD 9% 10% 14% 7% 5%

Nota: T1= Teste 1; Al= Antes da Intervencdo; C= Categorias de Erros; RC= Respostas Corretas;
RI= Respostas por Interferéncia de L1; RD= Respostas Distratoras

Conforme referimos atréas, para efeito de determinacdo das categorias que seriam
alvo da nossa agéo, foram considerados, de forma global, os resultados da totalidade dos
117 participantes, incluidos, portanto, os dos 15 que viriam a integrar o Grupo de
Controlo (ou GC, a supramencionada Turma D) na fase de intervencao.

No entanto, para apreciacdo da evolugéo dos resultados entre T1 e T2 (cf. Tabela
48), séo apresentados separadamente, em Al e P1, os desempenhos da Turma D (ou
Grupo de Controlo, recorde-se, de 15 alunos), e os dos restantes participantes que, na
fase de intervencéo, passariam a ser o Grupo Experimental (GE). Tendo em conta que
nesta segunda etapa da nossa investigacgdo (P1), ap6s o T1, houve trés desisténcias de

participantes, GE passou a integrar, em P1, 99 alunos (dos iniciais 102, em Al).
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Tabela 48. Comparacdo dos resultados de T1 e T2, em GE e GC

T1=n117 T2=n114

cC Vv VI Vil VI XV \Y Vi Vil VIl XV

G GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC
NP =102 =15 =102 =15 =102 =15 =102 =15 =102 =15 n=99 n=15 n=99 n=15 n=99 =15 =99 =15 =99 =15
RC 52% 33% 34% 25% 24% 22% 29% 29% 54% 40% 87% 64% 87% 40% 58% 22% 68% 35% 84% 47%
RI' 39% 56% 58% 51% 62% 62% 64% 62% 42% 51% 5% 31% 13% 40% 16% 67% 25% 56% 14% 38%

RD 9% 11% 8% 24% 14% 16% 7% 9% 4% 9% 8% 5% 0% 20% 26% 11% 7% 9% 2% 15%

Nota: T1= Teste 1; T2= Teste 2; C= Categorias de erros; G = Grupos; GE= Grupo Experimental; GC= Grupo de Controlo; NP = NUmero de Participantes; RC= Respostas Corretas;
RI= Respostas por Interferéncia de L1; RD= Respostas Distratoras
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Passemos, entdo, a analise da evolucédo dos resultados da primeira categoria de
itens testados no T2, a Categoria V que, relembremos, diz respeito ao uso de “también
no”, adaptacao do portugués, em vez do advérbio “tampoco”.

Neste item, antes da intervencdo (Al), no GE, a transferéncia negativa de L1 (ou
seja, 0 equivalente a R1) alcangou 0s 39%, ao passo que, apos a nossa acdo (Pl), fez-se
sentir em apenas 5% das respostas dos examinandos, conforme a Tabela 48;
simultaneamente, como se observa no mesmo local, a percentagem de respostas
corretas, de Al para Pl, subiu de 52% para 87%, sendo que se registou, de uma fase para
a outra, uma descida de 1% nas respostas distratoras (que se ficaram apenas pelos 8%),
factos que demonstram um melhor desempenho do GE na fase PI.

Jano GC, Rl atingiram, no T1, 56%, reduzindo, no T2, para 31%. Por sua vez, a
percentagem de RC subiu de 33% para 64% e a de RD desceu de 11% para 5%. Ainda
gue se note também um melhor desempenho de GC no T2 (apesar de néo ter sofrido
intervencdo), constatada a reducdo, quer da percentagem de RI, quer da percentagem de
RD, concluimos, em todo o caso, que a contaminacdo da L1 continua a fazer-se sentir
de forma persistente nas respostas deste grupo, na medida em que ultrapassam, como
vemos, 0s 30%. O aumento da percentagem de RC podera também dever-se a uma
melhoria nas aprendizagens dos alunos, no intervalo de tempo entre T1 e T2, pela
exposicao a lingua durante as aulas.

De acordo com a Tabela 48, na Categoria V1, que versa a concordancia errada,
envolvendo o artigo definido (“articulo determinado”), feminino, singular, junto de
palavra comecada por “a” ou “ha” tonicos, no que toca ao desempenho de GE, entre Al
e PI, hd a registar, de T1 para T2, que: a interferéncia da L1 sofreu uma descida de mais
de 40%, de 56% para 13%; concomitantemente, a percentagem de respostas corretas

aumentou de 34% para 87%; no T2, as RD ndo obtiveram qualquer adeséo, sendo que,
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no T1, tinham atingido os 10%. Ditos resultados revelam uma destacavel melhoria na
performance linguistica dos participantes de GE, que, neste item, renunciam
completamente as respostas distratoras, que, relembremos, procurdmos que fossem
suficientemente plausiveis e atrativas (Gronlund, 1979; Lopez-Mezquita Molina, 2007),
e optam, em quase 90%, pelas respostas corretas, o que indicia, de novo, a eficicia da
intervencdo através dos drills.

Inversamente, no GC, a percentagem de RI, embora tenha diminuido 9% de T1
para T2, atingiu, em todo o caso, 40% das respostas dos participantes. Ha a destacar
igualmente que a percentagem obtida em RD, quer no T1, quer no T2, desceu apenas de
24% para 20%, o que, a par da alta percentagem de RI, revela a inseguranca de 60% dos
participantes deste grupo no dominio deste aspeto gramatical, a maioria, como se
constata, por interferéncia de L1 no seu dialeto transacional.

Observamos, ao mesmo tempo, que a percentagem de RC subiu de 25% para
40%, apesar de ndo ter havido intervencao neste grupo. Como justificar, mais uma vez,
essa melhoria? A semelhanca do que se verifica no GE, como no estivemos presentes
em todas as aulas entre T1 e T2, desconhecemos se o professor titular da turma
trabalhou direta ou indiretamente esses contetdos, ainda que, pela nossa experiéncia
docente, poderé té-lo feito, mas, apenas, de forma residual, dada a necessidade de
lecionar todos 0s contelddos programaticos previstos na planificacdo anual. Supomos,
assim, que o tempo de exposi¢do a lingua que mediou entre T1 e T2 tera levado os
alunos a melhorar as suas aprendizagens. Ressalve-se, neste ponto, que dito argumento
poderia, a0 mesmo tempo, servir para refutar a nossa tese no caso de GE, no T2;
todavia, a nosso favor temos que a melhoria de RC e a diminuigéo de RI neste grupo

atinge proporgdes muito mais relevantes estatisticamente, o que constitui, na nossa
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perspetiva, prova irrefutavel da eficacia da intervencao programada por meio de drills a
mitigar a contaminacao de L1 na lingua de confluéncia dos participantes.

Na Categoria VII, alusiva a concordancia errada, envolvendo o artigo definido
(“articulo determinado”) ou o determinante demonstrativo, com nomes
femininos/masculinos por contaminacdo do género gramatical portugués, conforme a
Tabela 48, no GE, na fase PI, RI atingiram apenas 16% e RC alcancaram quase 60%,
sendo que RD recolheram 26%, sendo que, em Al, RI tinham ultrapassado os 60%,
enguanto RC registaram uma percentagem de 22%, tendo RD registado 14% nessa fase.
Uma vez mais, € licito constatar o beneficio do uso de drills como ferramenta para
debelar a transferéncia negativa de L1 na interlingua dos aprendentes.

A nossa tese comprova-se, simultaneamente, se olharmos para os resultados de
GC, de T1 para T2. Com efeito, a percentagem de respostas por Interferéncia de L1 do
GC em T2 ultrapassa a de T1, aumentando de 62% para 67%, mantendo-se exatamente
igual a percentagem de respostas corretas, nos 22%. Regista-se também uma reducao de
RD de 5%, o que significa que esses 5% engrossaram a percentagem de RI, 0 que
revela, do nosso ponto de vista, a falta de seguranca de quase 80% dos participantes
deste grupo no conhecimento deste item gramatical, a maioria dos quais, conforme a
Tabela 48, por transferéncia negativa de L1.

A semelhanca do que se verificou nas categorias V e VI, em T2, como vemos,
mantém-se alta a percentagem de transferéncia negativa de L1 no GC, fendmeno
contrario ao que constatamos em GE, pelo que podemos, desde ja, a partir do
comportamento das respostas dos participantes nestas trés categorias de erros, assinalar
o efeito positivo da intervengdo por meio de drills no combate a este problema tdo

frequente na interlingua de alunos portugueses a aprender ELE, Nivel 4 de Continuacéo.
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Na Categoria VIII, que diz respeito a omissao da preposi¢ao “a” quando regida
pelo verbo, no GE, antes da intervencao, a interferéncia de L1 atingia os 64%; em T2,
fez-se notar em 25% das respostas, valor maximo atingido nesta etapa (PI), para este
tipo de respostas, nas cinco categorias testadas, como se constata na Tabela 48; por sua
vez, a percentagem de RC aumentou de 29% para 60%, sendo que RD, em ambas as
fases, se mantiveram, inalteradas, nos 7%. De novo, os resultados ndo deixam margem
para duvidas: também aqui a intervencdo por meio de drills foi crucial. Com efeito, esta
categoria foi a que em T1 obtivera a maior percentagem de RI e a sua diminuicéo, em
T2, alcancou quase 40%, favorecendo direta e exclusivamente as RC, ja que, de acordo
com a Tabela 48, a percentagem de RD néo sofreu quaisquer alteracfes de T1 para T2.

Concomitantemente, em GC, de T1 para T2, RI diminuiram ligeiramente, de
62% para 56%; sendo que a percentagem de RD se manteve nos 9%, o aumento de RC
de uma fase para a outra foi proporcional, a saber, de 29% para 35%. Esta melhoria no
desempenho de GC &, a nosso ver, residual, e devera atribuir-se, a semelhanca do que
verificamos em todos as categorias de erros, a exce¢do da Categoria VII (onde a
tendéncia é, recorde-se, inversa), a um maior dominio da competéncia linguistica que,
naturalmente, se deve a exposic¢do a lingua em contexto de sala de aula, no tempo que
decorreu entre Tl e T2,

Destacamos, portanto, nesta, como em todas as categorias testadas, uma forte
presenca da interferéncia de L1 na interlingua deste grupo de participantes, tanto em T1,
como em T2, uma vez que, em ambos, dito fendmeno fez-se sentir em mais de metade
das respostas.

Semelhantes conclusdes podemos retirar da analise dos resultados de T1 para T2
na Ultima categoria testada, a Categoria XV (esta, recorde-se, a propdsito do uso

incorreto das formas ndo apocopadas dos adjetivos “bueno”/ “malo”,
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“primero”/*“tercero”, antes de nomes masculinos no singular, e “grande”, antes de
nomes no singular). Se nao, vejamos: no GE, a percentagem de RI reduziu de 42% para
14%, sendo que as respostas corretas registaram um aumento de 30% (alcancaram,
como se observa na Tabela 48, os 84%), restando, no T2, apenas 2% de RD, ligeira
reducdo em relacdo aos 4% iniciais (T1) e que favorece, como se observa, as RC.
Comprova-se, novamente, o efeito benéfico da nossa acdo no desempenho do GE nas
categorias testadas.

A mesma categoria de erros, no GC, de T1 para T2, sofre também uma descida
da percentagem de RI, mas muito menos relevante (de 51% para 38%), a par de um
subtil aumento de RC (de 40% para 47%). No entanto, o simultdneo aumento da
percentagem de RD (de 9% para 15%) demonstra que uma parte dos participantes deste
grupo, no T2, embora ndo tenha optado pela resposta afetada pela Interferéncia de L1,
tdo pouco assinalou a resposta correta, 0 que, na nossa Otica, atesta a maior inseguranca
do GC no dominio deste aspeto linguistico, uma vez que mais de 50% selecionou uma
resposta que ndo RC (tendo, como vimos, na sua maioria, escolhido RI).

Desta forma, da analise das respostas aos itens de escolha multipla, podemos
concluir que o recurso a drills teve como consequéncia direta, no GE, uma diminuicéo
bastante consideravel da contaminacdo de L1 nas respostas dos participantes em todas

as categorias testadas, como se observa na Figura 17.
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Respostas por Interferéncia de L1 de GE,em Tl e

T2
100%
80%
58% 62% 64%
60%
39% 42%
40%
25%
20% 13% 16% I 14%
]
- - [] []
Vv Vi il Vil XV
ETL HT2

Figura 17. Distribuicdo das Respostas por Interferéncia de L1 de GE,em Tl e T2,
Al e Pl

Simultaneamente, neste grupo de participantes, sujeito a intervencdo por meio de
drills, a par da notavel reducédo da percentagem de RI, ha, ainda, que destacar, como se
ilustra na Figura 18, um ndo menos importante aumento da percentagem de RC, na fase

PI.
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Respostas corretas de GE,em T1 e T2

100%
87% 87%

90% 84%
80%
68%
70% 58%
60% 59% ? 54%
50%
9 34%

40% ° 29%
30% 24%
20%
10%

0%

v Vi Vi VIl XV
BTl T2

Figura 18. Distribuicdo das Respostas Corretas de GE, em T1e T2, Al e PI

Porém, se observarmos, na Figura 19, o comportamento do GC, de Al para Pl,
no que toca a RI, constatamos que, embora haja também uma descida desta
percentagem de respostas em quase todas as categorias em T2, na Categoria VII,
regista-se, ao invés, um aumento de RI. Além disso, excecdo feita & Categoria V, nas

restantes onde dita reducdo se fez notar, ela ndo atingiu sequer 0s 9%.

Respostas por Interferéncia de L1 de GC,em Tl e

T2

100%

80% .

. 62% 7% 62% ___
6% 2% 51% >6% 51%
. i I I I I I I I I
(v] 0
- I I I
0%
v Vi Vil Vil XV
mTL T2

Figura 19. Distribuicdo das Respostas por Interferéncia de L1 de GC,em Tle T2
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Paralelamente, como se observa na Figura 20, tdo pouco se observa (excecao
feita a Categoria V) um aumento relevante da percentagem de RC no GC, de T1 para

T2.

Respostas corretas de GC,em Tl e T2

100%
90%
80%

70% 64%
60% 479
0
50% 40% o 40%
40% 33% 5% 36%
(]

30% 25% 22% 22%
20%

0%

v Vi il viil XV

mT1l mT2

Figura 20. Distribuicdo das Respostas Corretas de L1 de GC,em Tle T2

Como se constata, na Categoria V, foi, ainda assim, onde se registou uma mais
assinalavel melhoria do desempenho do GC, entre T1 e T2. Uma vez mais,
consideramos que a referida evolucdo positiva no GC poderé estar associada a um
avanco natural nas aprendizagens decorrente da posterior exposicdo a lingua nas
atividades de sala de aula, nas semanas que decorreram entre T1 e T2.

A este fator esteve, reiteramos, igualmente sujeito o GE. No entanto, dito
argumento ndo nos parece suficiente para justificar o muito mais assinalavel aumento da
percentagem de RC, a que corresponde uma igualmente arrebatadora diminuicdo de RI,
que registamos neste grupo. Consideremos, a este propdsito, a evolugcdo média de cada
grupo, GE e GC, em todas as categorias, de forma global, de T1 para T2, conforme a

Tabela 49. Constatamos, assim, que, enquanto, para o GE, a percentagem de RC
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aumentou 38%, para 0 GC, registou-se apenas uma subida de 12%. Simultaneamente, a
contaminacéo de L1 no GE viu-se reduzida em 38%, ao passo que, no GC, ndo houve

sendo uma ligeira diminuicédo, na ordem dos 10%.

Tabela 49. Valor médio das RCedas RI, noGEeno GC,no T1e T2

Valor médio GE GC

RC RI RC RI
T1 39% 53% 30% 56%
T2 7% 15% 42% 46%

Diferenca T1-T2  38% 38% 12% 10%

Nota. GC = Grupo de Controlo; GE = Grupo Experimental; T1 = Teste 1; T2 = Teste 2.

Como tal, os resultados das respostas as questdes de escolha multipla no T2 séo
inequivocos a atestar a eficacia do recurso aos drills para mitigar a transferéncia
negativa de L1 na interlingua dos alunos, pois, em T2, as Rl de GE foram inferiores as
de GC em mais de 30%.

Simultaneamente, parece-nos pertinente admitir que, a semelhanca do que se
verificou no Grupo Experimental, se os participantes do Grupo de Controlo tivessem
sido submetidos a intervencdo por meio de drills, as percentagens de Resposta por
Interferéncia de L1 teriam, certamente, diminuido drasticamente.

Assim sendo, podemos concluir que o recurso aos drills € um expediente util no
combate a interferéncia de L1 na interlingua dos aprendentes de ELE e que, portanto,
estes devem ser recuperados e reabilitados no campo da Didatica das Linguas, no

ambito de uma abordagem comunicativa do ensino-aprendizagem de uma LE.
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3.7.2.1.2. Itens de Traducéo (IT).

Passemos, agora, a analise das respostas aos Itens de Traducao (IT) do T2, ou
seja, dos 1T4, 8, 12, 16 e 20, das categorias V, VI, VII, VIl e XV, respetivamente. Para
este efeito, e por se tratar de um numero pequeno de questdes, resolvemos apresentar o
enunciado de cada um destes itens, de modo a tornar a sua leitura mais facil.

Ressalve-se, ainda, que, neste subcapitulo, entendemos por resposta correta uma
resposta onde o participante ndo comete a interferéncia de L1 categorizada, podendo, no
entanto, cometer outro tipo de erros nesse item, cuja analise ndo interessa aos propositos
desta investigacdo. Desta forma, serdo apresentados os resultados relativos as
supramencionadas respostas corretas (RC) e as respostas onde a transferéncia negativa
de L1 em causa se manifesta (RI). Respostas que continham erros de outra natureza nao
foram consideradas neste estudo, pois ndo servem o0s nossos objetivos.

Comecemos, entdo, pelo IT4, cuja instrugdo era: “Traduce la frase siguiente al
espanol: Eu ndo compro essa revista e eles também nao”. Relembremos que dito item
pertence a Categoria V, a saber, o uso de “también no”, adaptacdo do portugués, em vez
do advérbio “tampoco”.

Neste item, GE atinge uma média de RC de 97%, ndo tendo RI obtido nenhuma

percentagem de resposta, como se constata na Figura 21.
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Distribuicdo das Respostas do GE no IT4
97%
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Figura 21. Desempenho do GE no IT4 (Categoria V)

Dito resultado reforca, portanto, na nossa perspetiva, o efeito benéfico da
intervencao por meio de drills no GE, uma vez que, para além dos resultados nas
questdes de escolha multipla de T2, neste item, terem sido muito superiores aos de T1,
no que toca a RC, com uma diferenca na ordem dos 35%, como se pode constatar na
Tabela 48, também no item de traducéo (IT) se verificou uma melhoria consideravel no
desempenho dos participantes, uma vez que ninguém cometeu a resposta por
interferéncia de L1 categorizada em V. Recorde-se que, neste item, RI atingira nas
questdes EM de T2 apenas 5%, percentagem muito inferior a de T1. Constatamos,
portanto, que a contaminacdo de L1 se viu muito debilitada apds a nossa intervencéo
por meio dos drills.

Poderemos, assim, além de confirmar o efeito benéfico dos drills no reforco de
aprendizagens em contextos e situacdes semelhantes as treinadas em sala de aula,
durante a intervencao, levantar ainda a possibilidade de que a utilizacdo de dita
ferramenta didéatica tenha desenvolvido nos participantes do GE uma capacidade que

Ihes permitiu aplicar a regra a casos novos, semelhantes, mas nédo utilizados durante a
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nossa intervencdo. De facto, o uso dos drills supde uma aprendizagem que poderiamos
qualificar de “generativista”, no sentido em que ajuda a resolver problemas em frases e
contextos linguisticos diferentes daqueles trabalhados diretamente mediante ditos
exercicios.

Concomitantemente, no mesmo item de T2, GC, embora alcance uma
percentagem também bastante relevante de respostas corretas, como se vé na Figura 22,
atinge, ainda assim, uma percentagem de 13% de respostas por interferéncia de L1, o

gue demonstra, como tal, um pior desempenho.

Distribuicdo das respostas do GC no IT4
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Figura 22. Desempenho do GC no IT4 (Categoria V)

Além disso, como haviamos constatado também a propdsito dos resultados nas
questdes de escolha multipla (EM) de T2, na Categoria V, foi, com efeito, onde se
registou uma maior percentagem de RC pelo GC. Sendo que este grupo nao foi sujeito a
acdo por meio de drills, julgamos que este facto podera atribuir-se a um avanco natural
das aprendizagens, decorrente da posterior exposicao a lingua nas atividades de sala de

aula, levadas a cabo pela docente titular, nas semanas que decorreram entre Tl e T2.
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Dito isto, poder-se-ia, uma vez mais, alegar que a este fator esteve igualmente
sujeito o GE. No entanto, este argumento ndo nos parece suficiente para justificar a ja
mencionada extin¢do da percentagem de RI que registamos nas respostas deste grupo ao
IT4: essa extingdo deve-se, sem davida, a utilizacdo programada dos drills na nossa
acao.

Atentemos, em seguida, aos resultados do T8, com o enunciado que se segue:
“Traduce la frase siguiente al espafiol: A alma do poeta esta triste”. Este item integra o
grupo de questdes da Categoria V1, que supde a concordancia errada, envolvendo o
artigo definido (“articulo determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada
por “a” ou “ha” tonicos.

No que toca ao desempenho de GE, ha a destacar novamente uma muito
consideravel percentagem de RC, quase nos 90%, a par de uma baixa adesao a RI, de
apenas 10%, de acordo com a Figura 23, o que reforca a vantagem do uso programado
dos drills para mitigar a transferéncia negativa da L1 na interlingua dos alunos
submetidos a nossa acdo. De facto, seja nos itens de escolha multipla (EM), seja nos
itens de traducdo (IT), a percentagem de respostas corretas do GE no T2 foi bastante

superior a do T1, ao passo que as respostas por interferéncia de L1 diminuiram

drasticamente.
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Distribuicdao das respostas do GE no IT8
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Figura 23. Desempenho do GE no IT8 (Categoria V1)

O desempenho de GE no IT8 foi até ligeiramente superior do que o seu
desempenho médio nas questdes de escolha multipla (EM) da mesma categoria no T2:
ai, RI tinham atingido os 13% e RC, 87%, conforme a Tabela 48. Sera, deste modo,
licito avancar que o treino mediante drills ndo s6 permitiu aos participantes acertar em
aspetos em que antes, em T1, tinham errado, como estimulou a criagdo de uma
gramatica implicita, que potenciou acertos em enunciados novos, em que teriam de
aplicar a mesma regra, como nos exercicios de traducdo propostos, introduzidos apenas
em T2.

Quanto ao GC, podemos observar, através da Figura 24, que, no IT8, a

percentagem de RI atinge mais do dobro da percentagem de RC, com 67%.
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Distribuicdo das respostas do GC no IT8
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Figura 24. Desempenho de GC no IT8 (Categoria VI)

Simultaneamente, ndo podemos deixar de salientar o decréscimo no desempenho
deste grupo também em relacéo a sua performance nas questfes de escolha mdaltipla
(EM) de T2 referentes a esta categoria de erros: recorde-se gque tanto a percentagem de
RC, como a de RI, tinham sido de 40%.

Analisemos, agora, as respostas ao IT12, “Traduce la frase siguiente al espaiiol:
Ele envia a mensagem amanha”, relativo a Categoria VII, “Concordancia errada,
envolvendo o artigo definido (“articulo determinado”) ou o determinante demonstrativo,
com nomes femininos/masculinos por contaminagao do género gramatical portugués”.

A Figura 25 revela-nos que o GE alcancou, neste item, quase 70% de respostas
sem a interferéncia de L1 testada, ou seja, 68% de RC, sendo que RI atingiu 30%.
Afigura-se-nos, uma vez mais, licito constatar o beneficio do uso de drills como
ferramenta para debelar a transferéncia negativa de L1 na interlingua dos aprendentes,
particularmente se considerarmos que, em T1, nesta categoria, conforme a Tabela 48, RI

tinham ultrapassado os 60%, enquanto RC registara uma percentagem de 22%.
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Distribuicdo das respostas do GE no IT12
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Figura 25. Desempenho do GE no 1T12 (Categoria VII)

Por sua vez, neste item, GC volta a mostrar uma consideravel percentagem de
respostas por contaminacdo de L1, com quase 70% de RI, sendo que RC atinge pouco

mais de 30%, conforme se depreende da observacdo da Figura 26.

Distribuicao das respostas do GC no IT12
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Figura 26. Desempenho do GC no IT12 (Categoria VII)
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A imagem do que se registou nos IT4 e IT8 (categorias V e VI, respetivamente),
também no IT12 se mantém elevada a percentagem de transferéncia negativa de L1 no
GC, fendmeno contrario ao que constatamos em GE, pelo que devemos destacar, desta
vez a partir do comportamento das respostas dos participantes nestas trés categorias de
erros, tanto nos itens de escolha maltipla (EM), como nos itens de traducdo (IT), o
efeito paliativo da intervencéo através de drills no combate a um problema téo
recorrente no dialeto de transi¢ao de alunos portugueses a aprender ELE, Nivel 4 de
Continuacao.

Atentemos, seguidamente, ao IT16, “Traduce la frase siguiente al espafiol: Elas

jogam basquetebol”, integrado no conjunto de itens da Categoria VIII, a proposito da

[1Pb]

omissao da preposicdo “a” quando regida pelo verbo.

Distribuicdo das respostas do GE no IT16
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Figura 27. Desempenho do GE no IT16 (Categoria VIII)

Verificamos, atraves da Figura 27, que a maioria dos participantes do GE nao
cometeu o erro por interferéncia de L1 tipificado como Categoria VIII, tendo RC

alcancado 67% e RI, 32%. Neste IT16, constatamos, ainda, uma correspondéncia com
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os resultados de T2 nos itens de escolha multipla (EM) da mesma categoria (itens 14 e
15, recorde-se, conforme a Figura 17), ja que, em ambos 0s tipos de resposta (EM e IT),
se atingiu o valor maximo de RI nos resultados de T2 do GE (de acordo também com a

Figura 28, abaixo).

Respostas por Interferéncia de L1 do GEem T2,
em IT, por Categoria
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Figura 28. Respostas por Interferéncia de L1 do GE em T2, em IT, por
Categoria

Ainda assim, relembremos que esta categoria foi a que em T1 obtivera a maior
percentagem de RI no GE e que a sua diminui¢do, em T2, nos itens de escolha mdltipla,
raiou, como vimos no subcapitulo anterior, os 40%. Desta feita, voltamos a insistir no
beneficio do uso programado dos drills para promover a subcompeténcia linguistica dos
alunos, e, portanto, em sentido lato, da competéncia comunicativa.

Concomitantemente, nas respostas aos itens de tradugéo, as Categorias VII e
VIl do GE registaram adesdes médias a Rl na ordem dos 30%, mas isso ndo coloca em
causa, na nossa otica, a eficacia do recurso aos drills no combate a contaminagéo de L1,
jaque, como vimos, as percentagens de Rl anteriores a nossa intervencéo, em T1, no

que aos itens de escolha multipla diz respeito (pois, nessa fase, em Al, foram esses 0s
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unicos itens aplicados), superavam os 60%. Ditas percentagens alertam, antes, para um
cuidado redobrado por parte dos docentes na preparacdo de aulas e na concecéo e
implementacao de estratégias didaticas, de entre as quais se recomenda, evidentemente,
0 recurso a drills, para combater e prevenir ditas interferéncias.

Inversamente, e confirmando as nossas expetativas iniciais, a Figura 29 mostra
que, no IT16, a percentagem de participantes de GC a deixar-se contaminar por L1 nas

suas respostas atinge 73%, sendo que os restantes 27% néo o fizeram.

Distribuicdo das respostas do GC no IT16
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Figura 29. Desempenho do GC no IT16 (Categoria VIII)

Este foi, simultaneamente, o item de traducdo onde se registou maior

percentagem de interferéncia de L1 no GC, como se depreende da Figura 30.
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Respostas por Interferéncia de L1 do GCem T2,
em IT, por Categoria
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Figura 30. Respostas por Interferéncia de L1 do GC em T2, em IT, por
Categoria

Trata-se, portanto, e a luz também dos resultados de GE (conforme a Figura 28),
de uma questdo gramatical muito propensa a transferéncia negativa da L1. Contudo,
que, no GC, a percentagem de RI tenha sido superior em mais de 40% relativamente a
do GE reforca, mais uma vez, na nossa perspetiva, a bondade do uso programado dos
drills, tal como foram concebidos e aplicados na nossa intervencao.

Finalmente, chegamos a analise do ultimo item de traducdo, 1T20, cujo
enunciado recordamos: “Traduce la frase siguiente al espafiol: Nos preferimos o
primeiro jogo”.

A Figura 31 revela que mais de 80% dos participantes de GE, neste item de
traducdo, ndo comete o erro por contaminacdo de L1 categorizado como XV, ao passo
que apenas 14% € incapaz de resistir a capacidade sedutora da sua lingua materna nesta
pequena mostra da sua interlingua. Registamos, novamente, o proveitoso uso dos drills

no combate a transferéncia negativa de L1.
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Distribuicdo das respostas do GE no IT20
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Figura 31. Distribuicdo das respostas do GE no item 20 (Categoria XV)

Jano GC, cujo desempenho neste item vemos ilustrado na Figura 32, 60% das
respostas de traducdo escaparam a tal interferéncia de L1, mas, ainda assim, dita

contaminacéo fez-se sentir em 40% das respostas.

Distribuicdo das respostas do GC no IT20
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Figura 32. Desempenho do GC no item 20 (Categoria XV)
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3.7.2.2. Anédlise global dos resultados de T2

Em suma, os resultados de T2 confirmam que a intervengdo programada por
meio de drills é extremamente eficaz a debelar a transferéncia negativa de L1, em todas
as categorias de erros, tanto nos Itens de Escolha Multipla como nos Itens de Traducéo,
como se observa na Tabela 50. Aqui, apresentamos, por ordem decrescente, as
percentagens de Rl do GE no T2, dos IT e dos IEM, sendo de destacar, sem sombra de
duvidas, a extincdo da interferéncia no IT4. Recordemos que dito item pertence a
Categoria V, a saber, o uso de “también no”, adaptagdo do portugués, em vez do
advérbio “tampoco”. Esta categoria foi, entdo, aquela onde o recurso aos drills se
revelou mais eficaz no combate a contaminacéo de L1. Inversamente, como tinhamos ja
referido na Figura 28, um pouco mais acima neste subcapitulo, o item onde a atracdo de
L1 se manteve mais intensa foi 0 IT16, que corresponde a Categoria V111, a proposito
da omissédo da preposic¢do “a” quando regida pelo verbo, tendéncia esta, alias, ja
verificada nos IEM.

Né&o parece surpreendente esta constatacdo, uma vez que a utilizagéo correta do
emprego das preposi¢cdes numa lingua, quer materna, quer nas segundas ou nas
estrangeiras, ndo esta diretamente relacionado com o ensino-aprendizagem formal. Dito
de outra maneira, em muitos casos, o ensino fica praticamente banido e a aprendizagem
s0O resultard plenamente por imersédo na lingua-alvo (que os drills tentam, de alguma
forma, mimetizar), tal a diversidade de significados e de utiliza¢Oes das diversas
preposicdes, ndo s6 por serem palavras invariaveis como também por pertencerem a
uma classe fechada de palavras, que podem ter como complemento frases, grupos
nominais ou adveérbios, o que Ihes permite significar uma coisa ou outra. A falta de

significado de alguns destes significantes, em si mesmos, ou, inclusivamente, as
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diferencas subtis de significado que conferem ao enunciado estdo na base dessa quase
impossibilidade de se ensinarem estas palavras invariaveis que exprimem relac@es entre
duas partes de uma oracao que dependem uma da outra. Isto para ndo falar da exigéncia
que os verbos fazem na sua utilizacdo (regéncia de preposicdes), que difere,
substancialmente, de umas linguas para outras.

Recorde-se, no entanto, que esta categoria, em T1, atingira percentagens de RI
superiores aos 60%, pelo que o efeito paliativo dos drills a combater ditas interferéncias
continua a ser inegavel. Estamos, alids, convencidos de que se o tempo de exposicao e a
frequéncia com que se aplicam os drills, da maneira programada e consciente como foi
feito na nossa intervencdo, bem como o recurso a outras diferentes modalidades destes
exercicios teriam, certamente, debelado ainda mais esta e as demais transferéncias
negativas de L1.

Tabela 50. Percentagem de RI nos IT e IEM do GE no T2

C RI-GE

IT IEM
\i 32% 25%
Vil 30% 16%
XV 14% 14%
Vi 10% 13%
XV 0% 5%

C = Categorias de erros; IT = Item de Tradugdo; IEM = Itens de Escolha Multipla; Rl = Resposta por
Interferéncia de L1; GE = Grupo Experimental.

Se considerarmos, ainda, que, na globalidade dos IT, a diferenca média das
percentagens de RI nos itens de traducédo entre GE e GC (visivel na Tabela 51) é de
35%, oferece-se-nos uma vez mais destacar a pertinéncia do uso dos drills na

diminuicdo da interferéncia de L1 na interlingua dos participantes.
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Tabela 51. Diferenca media das percentagens de Rl em IT entre 0o GEe 0 GC

RI-FR Diferenca entre GC e GE

IT GE GC

IT4 0% 13% +13%
IT8 10% 66% +51%
IT12 30% 66% +33%
IT16 32% 73% +41%
IT20 14% 40% +26%
Média 17% 52% +35%

RI = Resposta por Interferéncia de L1; FR = Frequéncia Relativa; IT = Item de Traducéo;
GE = Grupo Experimental; GC = Grupo de Controlo

Com efeito, estes dados apontam para que o recurso programado a drills ndo s6
conduziu os participantes a acertar em itens de EM onde antes tinham errado, fruto da
repeticdo das formas corretas no contexto da nossa agdo, como lhes facilitou o acerto,
por generalizagdo, mesmo que inconsciente, em situagdes novas. Parece-nos licito
afirmar que o expediente dos drills, concebido e aplicado da forma cuidada e
fundamentada, desenvolveu nos participantes uma acuidade especial para a expressao
livre das interferéncias em causa, em frases onde ditas regras teriam de se aplicar.

Recordemos, também, neste passo, que os resultados das respostas as questdes
de EM no T2 tinham ja sido evidentes a propoésito da eficacia dos drills a debelar a
transferéncia negativa de L1 na lingua de confluéncia dos alunos, pois também ai as
percentagens de RI do GE foram bastante inferiores as do GC, em mais de 30%,
conforme se pbde constatar através da Tabela 49, intitulada Valor médio das RC e das
RI,noGEenoGC,noTleT2.

Como tal, a analise dos resultados, tanto dos itens EM, tanto dos itens IT,
permite-nos recomendar o uso programado de drills no combate a interferéncia de L1 na

interlingua dos aprendentes de ELE, advogando, portanto, a sua recuperacao e
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reabilitagdo no campo da Didatica das Linguas, no seio de uma abordagem

comunicativa do ensino-aprendizagem de uma LE.

3.7.2.3 Desempenho de rapazes e raparigasem Tl e T2.

Passemos, agora, a analise do desempenho diferenciado entre sexos, em T1 e T2.

Para determinar dito desempenho, ndo serdo considerados os resultados do GC,
por considerarmos que estes ndo serviam os propdsitos da nossa investigacdo a respeito
desta varidvel. Na verdade, interessou-nos, por um lado, perceber se, tanto em T1, como
em T2, haveria diferencas destacaveis na performance linguistica das raparigas
relativamente aos rapazes, a semelhanca do que sugere Harley (2008), seja a propo6sito
da aquisi¢do da lingua materna, seja de outras linguas. Por outro lado, caso houvesse
evolucdo positiva no desempenho de algum dos sexos, no T2, importou também aferir
se ditas diferencas poderiam apontar para uma maior recetividade de algum dos sexos
para com o uso de drills como expediente didatico no seu processo de ensino-
aprendizagem, fator que pode constituir uma mais-valia para uma programacao docente
mais eficaz e adaptada ao perfil de sexo dos aprendentes. Como tal, decidimos, para este
efeito, excluir desta anélise os resultados de GC, tanto no T1, como no T2.

Assim sendo, neste subcapitulo, consideraremos como GE, em T1, o total dos
102 participantes, e em T2, 99, pois, como referido anteriormente, nesta fase, trés
alunos haviam anulado a matricula a disciplina e abandonaram o grupo. Foram,
portanto, retirados da contagem os 15 alunos do GC.

Assim sendo, no T1, o grupo de participantes era constituido por 36 rapazes e 66

raparigas, um grupo predominantemente feminino, como se ilustra na Figura 33.
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Distribuicdao dos participantes do Grupo
Experimental por sexo, no T1

Feminino m Masculino

Figura 33. Distribuicdo dos participantes do GE no T1, por sexo, excluido o GC

No T1, vamos, entdo, analisar o desempenho diferenciado de rapazes e
raparigas, em todos os 19 itens, recorde-se, todos de EM, conforme se observa na

Tabela 52.
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Tabela 52. Desempenho de rapazes e raparigas no T1

I: Adigao supérflua do artigo definido (“articulo
determinado”) antes de toponimos € possessivos.

I1: Colocacéo errénea do pronome atono com funcéo de
complemento direto e indireto.

IIT: Uso erréneo do pronome atono, “lo”, em vez do
artigo definido (“articulo determinado”), “el”.

IV: Uso de “mas” (advérbio) em vez de “pero”
(conjuncédo coordenativa adversativa).

V: Uso de “también no”, adaptacdo do portugués, em
vez do advérbio “tampoco”.

VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido
(“articulo determinado”), feminino, singular, junto de
palavra comegada por “a” ou “ha” tonicos.

VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido
(“articulo determinado”) ou o determinante
demonstrativo com nomes femininos/masculinos por
contaminacao do género gramatical portugués.

VIII: Omissdo da preposicdo “a” quando regida pelo
verbo.

IX: Confusdo entre o humeral/quantificador, o
indefinido “uno” e o artigo indefinido (“articulo
indeterminado”), masculino, singular, “un”.

X: Manutencao da estrutura portuguesa (o uso de hifen)
em relacdo a infinitivos acompanhados de pronome
clitico.

XI: Confuséo entre a conjungéo subordinativa
condicional, “si”, € o pronome atono, “se”.

XII: Confusdo entre “muy” ¢ “mucho” (advérbios), ante

verbos ou adjetivos/adveérbios.

T1 (Al
n=102

RC RI RD
M F M F M F
n=36 n=66 n=36 n=66 n=36 n=66
65% 73% 23% 17% 12% 11%
78% 84% 16% 12% 6% 4%
67% 66% 32% 32% 1% 2%
84% 90% 9% 3% 6% 7%
51% 53% 42% 37% % 10%
31% 36% 58% 57% 11% 7%
25% 23% 57% 65% 18% 12%
32% 28% 59% 66% 9% 6%
5% 74% 11% 21% 14% 5%
60% 74% 24% 10% 16% 16%
46% 64% 34% 19% 19% 17%
71% 86% 21% 10% 8% 4%
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XIII: Alternancia entre as formas “porque” (conjungao
subordinativa causal) / “por qué” (locugdo adverbial
interrogativa) / “porqué” (nome).

XIV: Confusdo entre os indefinidos “ningun” y
“ninguno”.

XV: Uso incorreto das formas ndo apocopadas dos
adjetivos “bueno”/ “malo”, “primero”/*“tercero”, antes
de nomes masculinos no singular, e “grande”, antes de
nomes no singular.

XVI: Uso nao pronominal do verbo “gustar”, a
semelhanga da estrutura portuguesa “gostar de”.

XVII: Uso da perifrase de obrigatoriedade/necessidade
portuguesa, “ter+de+infinitivo” em vez da estrutura
equivalente, “tener+que-tinfinitivo”.

XVIII: Omissao da preposi¢ao “a” na perifrase de
infinitivo com valor incoativo.

XIX: Uso da perifrase portuguesa de valor durativo,

“estar+a+infinitivo”, em vez da perifrase de gertindio.

48%

47%

54%

34%

60%

54%

66%

58%

52%

55%

37%

56%

64%

67%

38%

35%

39%

42%

32%

30%

21%

32%

39%

43%

35%

35%

29%

24%

14%

18%

7%

24%

8%

16%

13%

10%

9%

2%

28%

9%

7%

9%

Média

55%

60%

33%

31%

12%

9%

De acordo com esta tabela, no T1, as raparigas revelaram uma melhor

performance linguistica, uma vez que, em termos médios, obtiveram uma maior

percentagem de RC e menor percentagem, quer de RI, quer de RD. Com efeito, 0s
rapazes alcancaram apenas mais RC do que as raparigas participantes em 5 das 19

categorias testadas (C) em T1, a saber, Il1, VII, VIII, IX e XVII; simultaneamente, as

respostas masculinas revelaram maior permeabilidade a contaminacdo de L1 do que as

femininas em todas as categorias, exceto em VII, VIII, IX, XIV, XV, XVII e XIX; de

igual modo, os participantes do sexo masculino optaram mais vezes pelas RD do que as

participantes do sexo feminino, nas Categorias I, I, VI, VII, VIII, IX, X1, XII, XIII,

XIV, XV, XVIIl e XIX.
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Em suma, no T1, o desempenho linguistico das raparigas foi superior ao dos
rapazes, com uma diferenca de menos 2% a nivel de RI, menos 3% no que tocaa RD e

de mais 5% nas RC, conforme a Figura 34.

Distribuicdo média das respostas de GE a T1 por

sexo
100%
90%
80%
70% 60%
60% °  55%
50%
40% 31% 33%
30%
o ' 1%
10%
oo mu
RC RI RD

W MEDIA RAPARIGAS  ® MEDIA RAPAZES

Figura 34. Desempenho médio do GE por sexo, no T1

No T2, nas cinco categorias testadas, nos itens de EM, o desempenho das

raparigas volta a ser superior, como se constata na Figura 35.
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Distribuicdo média das respostas do GE em |[EM
no T2 por sexo
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78% 759
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Figura 35. Desempenho médio do GE nos IEM por sexo, no T2

Com efeito, a percentagem de respostas corretas das participantes é superior a
dos participantes em 3%. De igual modo, nestes itens, as respostas das raparigas
demonstram menos contaminacdo de L1, ainda que por apenas menos 1%. Semelhante
comportamento se verifica a respeito das RD, com uma diferenca percentual de 2%.

Além disso, comparemos a evoluc¢do dos resultados de rapazes e raparigas de T1
para T2. Para esse efeito, s6 podemos considerar as cinco categorias que testamos em
T2, e apenas consideraremos as respostas aos IEM, pois s6 assim a comparacao é
possivel, de acordo com a Tabela 53. Conforme constatamos, em termos médios, de T1
para T2, embora o desempenho de ambos os sexos tenha sido significativamente
melhor, o das raparigas participantes é ainda ligeiramente superior ao dos rapazes:
tendo, nestas cinco categorias obtido, em T1, percentagem igual de RC e superior de RI,
0s seus resultados, em T2, superaram os resultados dos rapazes participantes, seja nas

RC, que aumentam, seja nas RI, que diminuem. Em suma, também em termos
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evolutivos, os resultados do sexo feminino sdo superiores aos do sexo masculino, ainda

que, conforme temos vindo a assinalar, de forma ligeira.
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Tabela 53. Evolugdo do desempenho dos participantes do GE de T1 para T2 por sexo, nos IEM

C T1 (Al) T2 (PI)

n=102 n=99

RC RI RD RC RI RD

M F M F M F M F M F M F

n=36 n=66 n=36 n=66 n=36 n=66 =36 =63 =36 =63 =36 =63
\% 51% 53% 42% 37% 7% 10% 85% 87% 5% 5% 10% 8%
VI 31% 36% 58% 57% 11% 7% 85% 88% 15% 11% 0% 1%
VII 25% 23% 57% 65% 18% 12% 62% 57% 12% 18% 26% 25%
VIII 32% 28% 59% 66% 9% 6% 69% 68% 25% 24% 6% 8%
XV 54% 55% 39% 43% 7% 2% 75% 89% 20% 11% 5% 0%
Media 39% 39% 51% 54% 10% 7% 75% 78% 15% 14% 10% 8%

C = Categorias; T1 = Testel; Al = Antes da Intervencdo; T2 = Teste 2; Pl = Pos-Intervencdo; RC = Resposta Correta; Rl = Resposta por Interferéncia de L1; RD = Resposta Distratora;
M = Masculino; F = Feminino.
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Constatamos, deste modo, que, em T1 como em T2, houve uma diferenca, ainda

que subtil, na performance linguistica das raparigas comparativamente aos rapazes,

confirmando, portanto, o que defende Harley (2008), tanto no &mbito da aquisi¢éo da

lingua materna, como de outras linguas. Concomitantemente, registamos também uma

evolucdo positiva superior, também apenas ligeira, no desempenho dos participantes do

sexo feminino, no T2, o0 que sugere uma maior adesdo das raparigas a intervencao

programada pelos drills.

Simultaneamente, se nos reportarmos aos resultados de rapazes e raparigas do

GE nos IT do T2, notamos também uma melhor prestacdo por parte das participantes do

sexo feminino, como se depreende da Tabela 54.

Tabela 54. Desempenho médio dos participantes do GE nos itens IT do T2 por

Sexo
GE
M F M F

C n=36 n=63 n=36 n=63
V 97% 97% 0% 0%
Vi 83% 92% 17% 6%
VIl 56% 75% 39% 25%
VI 61% 70% 39% 29%
XV 78% 83% 8% 17%
Média 75% 83% 21% 16%

FR = Frequéncia Relativa; GE = Grupo Experimental; RC = Resposta Correta; Rl = Resposta por

Interferéncia de L1; M = Masculino; F = Feminino; C = Categorias de erros; n = Nimero de

participantes

De facto, também nestes itens, o desempenho das raparigas foi superior ao dos

rapazes: a percentagem de RC das participantes foi mais elevada em 8%; além disso, a
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contaminacéo de L1 foi menor nas suas respostas, uma vez que a percentagem de RI
obtida foi 5% inferior a dos participantes do sexo masculino.

Com diferencas tdo escassas entre sexos, ndo se pode estabelecer nenhuma
conclusdo a este respeito. Com um universo tdo reduzido, as margens de 3% a 8% néo
se consideram significativas. Os resultados de contraste entre os dois sexos sdo téo
pequenos que nado resultam relevantes, o que os faz entrar nas margens habituais de erro
neste tipo de estatistica. Ainda assim, estes resultados ndo deixam de ir ao encontro dos
estudos de Harley (2008). No minimo, tornam-se interessantes para realizacdo de um
estudo especifico no sentido de reconfirmar a teoria de Harley (2008) e, a0 mesmo
tempo, de consolidar uma ideia de intervencdo por drills tendo em conta a variavel sexo.
Uma intervencdo que se reclamaria especialmente criteriosa na sua aplicacdo aos alunos
do sexo masculino. O que queremos, com isto, dizer é que os resultados apontam para
que, na programacao didatica, sera proficuo para os docentes de ELE, e, porque ndo, de
qualquer LE ou mesmo na L1, considerar uma atuacdo diferenciada em contexto de sala
de aula, adequada ao perfil de alunas e alunos. Isto pode significar, por exemplo,
implicar mais os alunos do sexo masculino a participar oralmente em exercicios de
drills e ter uma maior atencdo a estes mesmos alunos nos subsequentes exercicios de

verificacdo, precisando melhor, de avaliacdo formativa, sobretudo imediata.

3.8. O Feedback das Docentes Titulares das Turmas Participantes
do GE

Um ano ap0s a nossa intervencdo, solicitimos as docentes titulares das turmas
gue constituiam o GE que respondessem a um muito breve inquérito por questionario
(Apéndice 26), no intuito de obter feedback sobre o impacte da agdo no desempenho

linguistico dos seus alunos. Consideramos que o tempo que decorreu, entretanto, era o
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adequado para permitir as professoras avaliar, com precisao e distanciamento, a eficacia
do uso programado dos drills.

Tratava-se, aqui, de indagar as percec6es das docentes relativamente ao efeito
dos drills a debelar as interferéncias de L1 nas mostras de interlingua dos alunos.
Naturalmente, este, s6 por si, seria motivo para outra pesquisa. No entanto, ndo cabe nos
propdsitos deste estudo aprofundar esta questdo. Como tal, reduzimos o inquérito ao
que consideramos essencial para os objetivos da nossa investigacdo. Pretendia-se,
portanto, simples e de resposta precisa. Era constituido por dois itens de resposta
fechada, de escolha multipla, sendo que, se ao primeiro respondessem negativamente, as
inquiridas ndo responderiam ja ao segundo item. Foi enviado via e-mail as docentes
que, por sua vez, uma vez preenchido, o reencaminharam também para o endereco de
correio eletronico da investigadora.

Assim, a primeira questio, “Na sua percecdo, apds a intervengdo por meio de
drills, os alunos melhoraram o seu desempenho na subcompeténcia linguistica,
revelando menos interferéncias de L1 nas suas mostras de interlingua?”, as quatro
docentes responderam afirmativamente, o que, confirma, uma vez mais, a bondade desta
técnica, reforcando, assim, a necessidade, que vimos defendendo ao longo desta tese, de
resgatar os drills do abandono a que foram votados e reclamar-lhes um lugar como
ferramenta didatica, no seio de tantas outras, oriundas de teorias de ensino-
aprendizagem varias, ao dispor do professor no &mbito da abordagem comunicativa. Na
verdade, estas respostas das docentes apontam para que, ndo sé os drills foram
eficientes a mitigar a transferéncia negativa de L1 em mostras de interlingua recolhidas
pouco tempo depois das sessdes explicitas de treino em sala de aula, como
demonstraram os resultados de T2, como esse efeito se notou, de acordo com as

professoras titulares das turmas, ao longo de todo o ano seguinte, nas produgdes dos
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alunos. Ou seja, parece-nos licito também avancar que o efeito benéfico do uso
programado dos drills no combate a transferéncia negativa de L1 foi, em termos
temporais, duradouro.

As respostas ao segundo item foram igualmente favoraveis ao beneficio do uso
deste expediente didatico. Se ndo, vejamos: tendo respondido afirmativamente a
primeira questdo, as docentes foram obrigatoriamente remetidas para a segunda, a saber,
“1.1 Ditas melhorias manifestaram-se em que dominio(s)?”. Trés das quatro inquiridas
assinalaram, neste item, a op¢ao “c) Em ambos os dominios”, que contemplava, por
conseguinte, concomitantemente as alternativas “a) Interagdo e expressdo orais” ¢ “b)
Expressdo escrita”. A quarta docente indicou a alternativa “a)”. Em suma, a maioria das
docentes viu melhorias, tanto no dominio da oralidade como da escrita.

Na nossa opinido, a resposta a este inquérito por parte das docentes titulares das
turmas participantes do GE corrobora, portanto, a nossa tese de que o0 uso programado
dos drills é atil no combate a interferéncia de L1 no processo didatico conducente a

competéncia comunicativa.
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Capitulo 4

Consideracoes Finais

4.1. Conclusoes

Entramos no capitulo das conclusdes de uma tese que se revelou, desde o inicio,
arriscada, na medida em que, como anuncidmos na Introducao, sentiamos que
“navegavamos contra a corrente”, ao defender a reabilitagdo de uma ferramenta didatica
em desuso, rejeitada pelas tendéncias em voga no ensino-aprendizagem das linguas
estrangeiras. No entanto, ndo estavamos sozinhos neste caminho que se adivinhava
arduo, pois, nas palavras de Swan (1985), a proposito do advento da abordagem
comunicativa, “un dogma es un dogma” (p. 2). Outras vozes, antes da n0ssa, as quais
nos reconhecemos devedores, vinham chamando a atencdo para a necessidade de se
reverem estes enfoques (Baralo Ottonello & Estaire, 2012; He, 2016; Lopez Garcia,
2016; Sanchez Carrdn, 2015; Swan, 1985). Este trabalho insere-se, como tal, numa
linha de investigacdo que, destaque-se, longe de querer derrubar a abordagem
comunicativa, pretende, antes, matiza-la, repensa-la, no sentido que ela faz no processo
de ensino-aprendizagem de idiomas.

E foi precisamente sobre o ensino e a aprendizagem de linguas, particularmente
de linguas proximas, que incidiu o Capitulo 1 desta tese. Como vimos, embora a
proximidade linguistica tenha nitidamente vantagens no ensino e na aprendizagem de
uma LE, ndo estd, porém, isenta de perigos, ameacada pela interferéncia de L1, que,
como temos registado ao longo da nossa experiéncia enquanto docente de ELE e
professora classificadora do Exame Nacional de Espanhol de 11.° ano de escolaridade, e

sustendada em autores recorrentes na nossa revisdo bibliografica, como Alonso Rey
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(2005), Arias Méndez (2011), Brabo Cruz (2004), Garcia Benito e Ogando (2011),
Izquierdo Merinero (2002), Martinez Agudo (2004), Santos Gargallo (1993) ou Vigon
Artos (2004), culmina, ndo raras vezes, na fossilizacdo, o que prejudica a
subcompeténcia linguistica e, portanto, consequentemente, empobrece a competéncia
comunicativa.

Procurdmos, assim, desde o inicio, contrariar o senso comum, sustentados ainda
em Sans Juez (2007) ou Sanchéz Rodriguez (2001), advogando que o ensino-
aprendizagem de linguas proximas requer atencdo redobrada, e remar simultaneamente
contra o preconceito de facilidade que subjaz ao ensino do Espanhol como “o parente
pobre da Linguistica Aplicada” (Romero Gualda, 2014, p. 3), que ensombra, ainda, as
escolas portuguesas, como temos podido testemunhar como docente de ELE, no seio
dos Departamentos de Linguas Estrangeiras.

Defendemos, portanto, no primeiro capitulo, que a Didatica das Linguas, no que
as linguas proximas diz respeito, carece de adaptacOes especificas, para tentar
minimizar os efeitos negativos da contaminacéo de L1, pelo que, no Capitulo 2, na
busca de estratégias ou ferramentas didaticas para debelar esse problema, fomos levados
a refletir, antes de mais, sobre o papel do ensino da gramatica no seio da abordagem
comunicativa, enfoque este que é dominante nas Gltimas décadas, no que toca ao
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Guiados por autores como Gomez del
Estal (2004), Gutiérrez Araus (1998), Martin Sanchez e Moller Recondo (2011), Martin
Martin (2004), Martin Peris (2004) ou Otafi (2008), constatamos que uma méa
interpretacdo dos enfoques comunicativos propostos levou a que se deixasse de fora o
interesse pelas questdes gramaticais. Pesquisas recentes, como as de Polifemi (2016) ou
Sanchez Carron (2015), advogam uma revisdo critica da abordagem comunicativa,

apontando-lhe algumas limitagdes que, por si s, continua a ndo conseguir suprir, de
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entre as quais salientamos a falta de motivagé@o dos alunos de niveis iniciais, ante uma
exigéncia desmedida que os obriga a expressar-se na LE desde as primeiras etapas de
aprendizagem, e a marginacdo da componente linguistica, preocupacgéo por nés
partilhada, na medida em que concordamos que esta subcompeténcia continua a revelar-

se imprescindivel para levar a comunicagédo na LE a bom porto.

El abandono de la gramatica en algunos &mbitos fue otro de los efectos de
considerar que solo la comunicacion entre los alumnos era importante en el aula.
El desprecio por la gramatica ha sido un hecho criticado desde algunos sectores
de la metodologia que la consideraban una herramienta fundamental para la
generacién de nuevos enunciados. Desde estos sectores se criticaba que el
aprendizaje basado solo en funciones podia limitar mucho la capacidad de
expresion del alumno. Incluso los tedricos del enfoque comunicativo, a pesar de
insistir en el papel secundario de la forma, admiten que ese conocimiento
linguistico es previo y necesario para poder llevar a cabo intercambios

comunicativos. (Sanchez Carron, 2015, p. 55)

Comungando deste ecletismo (a cuja lista de autores temos ainda de acrescentar,
pelo menos, Tavares & Alarcdo, 1985, e, mais recentemente, Mira & Mira, 2003, e
Baralo Ottonello & Estaire, 2012), “espirito” que perpassa, além disso, 0 QECR
(Conselho da Europa, 2001) e que sustenta a nossa agdo docente, que se renova a cada
dia, fruto de uma prética profissional reflexiva, resolvemos indagar se seria pertinente
reabilitar os drills, como sugerem Lopez Garcia (2016) ou He (2016), dentro de um
leque de ferramentas didaticas relegadas para segundo plano pelas correntes linguisticas

em voga, por preconceito didatico. De facto, embora desterrados pela abordagem
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comunicativa do ensino-aprendizagem de linguas, os drills, pelas suas caracteristicas,
afiguram-se nos Uteis no combate a fossilizagdo na IL, se utilizados de forma adequada,
contextualizada, e se devidamente sustentados pelos documentos curriculares.

Neste sentido, propusemo-nos proceder a uma revisdo da literatura, no sentido
de elencar algumas tipologias de drills e identificar as suas valéncias, para, em seguida,
criarmos uma tipologia uniformizadora, que pudéssemos aplicar no contexto da nossa
intervencao, enquanto parte integrante de um processo de investigacdo-acao. Foi, para
iss0, necessario remontar, em primeiro lugar, as origens do método audio-oral, tecendo
algumas considerac@es histdricas e cognitivas, para averiguar os seus fundamentos e
compreender, depois, 0s motivos do seu declinio.

Como pudemos constatar, vivia ainda o método audio-oral os seus tempos de
gldria, e ja Delattre (1971) recomendava uma utilizacdo consciente dos drills, isto €, 0
dominio, por parte do professor, das suas finalidades e dos seus limites, para o éxito
desta ferramenta no ensino-aprendizagem de uma lingua-estrangeira. Consideramos, por
isso, com Otafii (2008), que foi 0 uso nao programado e descontextualizado dos
exercicios estruturais, e ndo a natureza de ditos exercicios, 0 que provocou a repulsa
sentida por estas técnicas nas abordagens que se Ihes seguiram e o seu consequente
desterro da Didética das Linguas. Admitimos, portanto, a semelhanca de Cross (1992)
ou de He (2016), que ndo se deve rejeitar, por questdes de moda ou de preconceito
didaticos, uma ferramenta cuja aplicacéo, feita de forma programada e em
circunstancias adequadas, pode ser eficaz, por exemplo, para trabalhar com turmas
numerosas e para favorecer a assimilagdo dos conhecimentos. Encontramos também
ecos da nossa tese nesta Gltima década em Lopez Garcia (2016), que, ao sondar 0s
motivos do sucesso dos Cuadernos Rubio, colecdo espanhola centenaria, muito utilizada

por pais e educadores, ainda nos dias de hoje, como auxiliar & aquisi¢do da linguagem
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escrita, reconhece a utilidade do uso de drills na criacdo de automatismos, na sequéncia
da técnica do estimulo-resposta: “Al fin y al cabo una vez que hemos adquirido y
asimilado este lenguaje, leer y escribir acaban siendo procesos sistematicos, donde ya
No nos paramos a pensar qué letra va delante y detras, simplemente lo leemos o
escribimos” (p. 36). Com efeito, seguindo a linha de pensamento dos investigadores
acima mencionados, a nossa tese corrobora que a abordagem comunicativa e exercicios
estruturais ndao tém por que estar nos antipodas, no processo de ensino-aprendizagem de
uma lingua. A comunicacdo, longe de ficar comprometida, continua a ser o objetivo
fundamental desse processo.

Com Santos Gargallo (2004), Baralo Ottonello e Estaire (2012) , Sanchez Carron
(2015), Polifemi (2016) e Lopez Garcia (2016), reconhecemos que a abordagem
comunicativa pode e deve servir-se de técnicas e ferramentas didaticas provenientes de
métodos, hoje, supostamente, ultrapassados, e, portanto, muitas vezes, consideradas
descartaveis, como os drills (tdo frequentes, porém, em cole¢des didaticas de grande
difusdo e éxito como os Cuadernos Rubio, no pais vizinho), assumindo, portanto, uma
postura mais eclética e equilibrada.

As varias tipologias de drills consultadas e apresentadas, em modo de sintese, no
Capitulo 2, permitem, alias, desmitificar a ideia de que se trata Unica e exclusivamente
de repetir, sem preocupacdes de contelido, e ndo havendo qualquer lugar para a
conversacao espontanea. Basta, desde logo, remontar a Delattre (1971), para
verificarmos que ha uma gradagéo consciente nos exercicios propostos, da repeticdo ao
discurso mais livre (de que sdo exemplo os chamados “Drills de Imposi¢ao” ou os
“Drills de Pergunta-Resposta”). Reconheca-se, alias, que a repeticdo mecénica é um
passo imprescindivel na aprendizagem de uma Lingua Estrangeira, a semelhanca

tambeém do que acontece na aquisi¢do da Lingua Materna. Com efeito, a repeti¢éo é a
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ponte entre a informac&o nova e a sua assimilacéo pelo aluno, ou seja, permite
transformar a informacao em conhecimento. Por seu lado, os Drills de Imposicéo ou 0s
Drills de Resposta, na proposta de Delattre (1971), supdem, por parte do aluno, a
ativacdo de mecanismos tipicos de uma comunicacdo espontanea: reagir de forma
adequada e coerente, esforco que subjaz a qualquer dialogo natural; ter apreendido o
conteudo semantico de estruturas trabalhadas previamente (o que contraria,
simultaneamente, a ideia de que grande parte dos exercicios estruturais sdo vazios de
conteddo); ativar uma série de respostas previamente treinadas, aquilo que a autora
designa de “automatismo sintatico” (Delattre, 1971, p. 34), que, enriquecido pelos seus
elementos de escolha pessoal, Ihe permitem completar o desafio e, mais tarde, transferir
esse procedimento para uma conversagdo natural, o que permite ao aluno atuar de forma
espontanea e ndo como um automato. De igual modo, na proposta de Paulston e Bruder
(1976), destacamos os Drills de Resposta, exercicios de troca conversacional, entre
professor e alunos ou entre os proprios alunos (mediante pista do docente), essenciais
para o treino da interacdo. Trata-se, portanto, de exercicios considerados quase
comunicativos, uma vez que a resposta dada pelo aluno, embora guiada pelo enunciado
ou pela instrucdo do professor, ndo € univoca; pode, de facto, ndo ser a que se esperava
com o exercicio, 0 que permite uma maior margem de liberdade, autonomia e
criatividade, caracteristicas estas que presidem a comunicacdo livre.

Concluimos, portanto, desde logo com Delattre (1971) e Paulston e Bruder
(1976), ou, mais recentemente, com Sanchez Carron (2015), He (2016) e Lopez Garcia
(2016), que os drills ndo sdo uma técnica contraria ao objetivo da abordagem
comunicativa do ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira: a comunicagao
espontanea. Podem, antes, ser um meio para esse fim. Disso faz, sintomaticamente,

prova, na nossa opinido, a persisténcia, ainda que camuflada, de drills nos manuais de

299



ensino de linguas estrangeiras em vigor, tanto no caso do ensino de ILE (abordado,
naturalmente, de forma superficial, por ndo ser este o objeto de estudo da nossa tese),
como no caso do ensino de ELE, onde nos demoramos, sobretudo, a percorrer o manual
utilizado em todas as turmas que participaram no nosso estudo empirico, na busca
destes exercicios estruturais. Esta breve pesquisa permitiu-nos, de facto, confirmar que
os drills continuam a existir, e de forma recorrente, naqueles que s&o o instrumento
preferencial de lecionacdo dos docentes (como a nossa experiéncia quer como
professora, quer como Coordenadora do Departamento de Linguas Estrangeiras, quer,
ainda, como orientadora cooperante da UC PES no Mestrado em Ensino do Portugués e
Espanhol pela Universidade de Evora, nos tem demonstrado); no entanto, e, na nossa
opinido, precisamente porque o seu uso ndo esta devidamente recomendado nos
documentos curriculares e programaticos oficiais, os drills aparecem frequentemente
nos manuais de forma desgarrada e descontextualizada, pelo que as suas reais
potencialidades se veem desvirtuadas. Nos exemplares consultados, o uso de drills é,
como vimos, recorrente na sistematizacdo das estruturas mais usuais da LE, o que nos
permitiu concluir que, desta forma implicita, os autores reconhecem, também, os drills
como uma ferramenta adjuvante na senda da competéncia comunicativa. Seja 0 manual
escolar adotado pelas docentes titulares das turmas onde aplicamos a nossa intervencao,
desde a “Apresenta¢ao” autoproclamada comunicativa (Pacheco & S§, 2013), seja
noutros manuais de ELE, bem como de outras LE, oriundos de editoras ditas na
vanguarda da Didatica das Linguas, os seus autores continuam, de forma mais ou menos
sub-repticia, a apostar nos drills, o que demonstra que lhes admitem utilidade e eficacia.
Relembremos, a este respeito, o predominio dos drills de transformacéo e
completamento a propdsito de diversos aspetos gramaticais, como a flexao verbal ou as

diferengas de uso de diferentes tempos e modos verbais, num nitido intuito de
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monitorizacao de erros, para evitar a sua fossilizacdo. Deste modo, voltamos a insistir
que o uso dos drills ndo tem por que estar nos antipodas dos enfoques comunicativos;
antes pelo contrério, é um expediente a usar em beneficio da competéncia comunicativa,
ajudando a fixar estruturas basicas muito usuais da LE e a prevenir, numa fase posterior
da interlingua, a sua estagnacéo, assim autores e professores estejam suficientemente
informados ao nivel do conhecimento, programacéo e aplicacdo de drills, de forma
didaticamente consciente, intencional e adequada. Isto s sera possivel se houver lugar a
requalificacdo dos drills no seio da abordagem comunicativa, para a qual,
humildemente, esperamos poder vir a contribuir com a presente tese, conhecidos 0s
resultados da nossa investigacao empirica.

Informados sobre os principios que subjazem a uma utilizacdo programada dos
drills (Cross, 1992; Delattre, 1971; Paulston & Bruder, 1976; Richards & Rodgers,
1998), chegdmos, portanto, no final do Capitulo 2, a uma proposta de classificacdo de
drills uniformizadora.

Essa foi a classificacdo de drills que utilizamos, posteriormente, na nossa
intervencdo em sala de aula, no &mbito da investigacdo-acdo que nos propusemos
implementar, no intuito de reabilitar o uso dos drills, levando, assim, os professores a
repensar as suas praticas. Entramos, portanto, ja no Capitulo 3, “Desenho
Metodologico”, onde apresentamos a natureza predominantemente qualitativa do nosso
estudo, ainda que com recurso a instrumentos tipicos da metodologia quantitativa.
Expostos que foram os nossos fundamentos metodoldgicos, passamos a apresentar,
detalhadamente, todos os passos que conduziram a consecucao do programa de
trabalhos e, consequentemente, do plano de investigacao que levamos a cabo.
Recordamos assim o leitor que, durante a revisao bibliogréfica, contactamos com um

estudo prévio (Arias Méndez, 2011) que decidimos replicar parcialmente, na primeira
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parte da investigacdo empirica, e que serviu de base a elaboragcdo do nosso instrumento
de recolha de dados, cuja caracterizacao geral apresentamos em seguida, de forma a
fundamentar a nossa escolha: optdmos, guiados por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin
(1994) e por Lépez-Mezquita Molina (2007), por um inquérito por questionario, de
resposta fechada, com trés alternativas de resposta, pois, de acordo com Foddy (1996),
permitia menor variabilidade das respostas, facilitando, assim, a analise, a codificacao e
o tratamento informatico. Dito inquérito (Teste 1) foi, como vimos, revisto primeiro por
um conjunto de docentes com larga experiéncia na lecionacdo de ELE ao 3.° Ciclo e
Ensino Secundario e, posteriormente, avaliado e ratificado por um painel de
especialistas de diferentes universidades, tendo depois sido submetido a um pré-teste, o
que nos permitiu reforcar a sua validade e adequacdo. Feitas as alteracGes necessarias,
em funcéo dos resultados do referido pré-teste, aplicamos o Teste 1 (T1) em varias
escolas secundarias do distrito de Evora, tendo conseguido uma amostra que
consideramos suficiente, uma vez que, em investigacdo-acdo, relembre-se, é
recomendéavel um ndmero reduzido de participantes Halsey (como citado em Alvarez-
Gayou Jurgenson, 2004); ainda assim, recolhemos respostas de mais de 100 alunos,
facto que, em todo o caso, nos permitiu pronunciarmo-nos com mais propriedade em
termos estatisticos. Os dados recolhidos foram entdo submetidos a um tratamento
estatistico descritivo simples, considerado o adequado para aferi¢do de frequéncia
relativa e absoluta, valor maximo e minimo, moda e média, e apresentados, depois, sob
a forma de tabelas e gréaficos circulares e de barras. Esta analise esteve, como se sabe,
na origem da selecédo das cinco categorias de erros por interferéncia de L1 sobre as
quais incidimos na nossa intervencdo. Selecionamos, entdo, um Grupo Experimental
(GE) e um Grupo de Controlo (GC) de entre as turmas participantes, de forma a melhor

comprovar a eficacia do uso dos drills, apds a nossa agdo, mediante a aplicacdo
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posterior de novo inquérito (T2). Para preparar a intervencdo em sala de aula,
concebemos, recordemo-lo, um Roteiro de Contetdos para implementacao dos drills
(previamente eleitos de entre a classificacdo a que chegdmos aquando da revisao da
literatura) e testamo-lo numa turma-piloto, na presenca de um dos orientadores, para
proceder aos ajustes necessarios, de modo a tornar a nossa investigacao-acao o mais
eficaz possivel. Procedeu-se, entdo, a aplicacdo da acdo no GE, com os cuidados
didaticos e pedagdgicos adequados, guiados por Tavares e Alarcdo (1985) e por Mira
(2003), tanto no que toca a concecao e uso dos drills, quanto no que se refere a postura
da investigadora, por um lado, suficientemente objetiva, de acordo com os principios da
investigacdo-acdo (Elliott, 1990), mas, por outro, assumindo-se, ainda que momentanea
e esporadicamente, como professora em lecionacao, com as implicacoes afetivas que
isso implica (Arnold, 2000; Foncubierta Muriel & Fonseca Mora, 2018; Mira, 2003).
Posto isto, para aferir 0 sucesso da nossa investigacdo-acao, voltou a aplicar-se a todos
0s participantes o inquérito por questionario (o Teste 2, ou T2), mas com ligeiras
alteracdes: para além de incidir apenas sobre as cinco categorias de erros onde mais se
tinha feito sentir a interferéncia de L1 em T1, introduziu-se, conforme referido no
subcapitulo 3.5, para cada categoria, um item de traducao (1T), de modo a perceber se a
utilizacdo programada dos drills, para além de contribuir para paliar os efeitos negativos
da transferéncia negativa de L1 em estruturas treinadas previamente, facilitaria, além
disso, a criacdo de uma gramatica implicita relativamente a lingua-alvo, permitindo,
assim, aos alunos participantes generalizar uma regra perante exemplos novos, ndo
trabalhados durante a intervencdo. Passou-se, entdo, & analise e tratamento dos dados do
T2: ai, optdmos por analisar a interferéncia de L1 nas respostas do GE e do GC
separadamente, apresentando primeiro os resultados dos Itens de Escolha Multipla

(IEM) e depois dos Itens de Tradugéo (IT), avancando, entdo, para uma analise global
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(como se pode ver no subcapitulo 3.7.2.2). Houve ainda lugar neste capitulo para
investigar uma questdo: o desempenho de rapazes e raparigas em T1 e T2. Dizendo
Harley (2008) que ha uma maior facilidade do sexo feminino na aprendizagem de uma
Lingua Estrangeira, tentamos, nds, averiguar se também era verdade que as
participantes do sexo feminino revelavam menor atracéo pela contaminacdo de L1 nas
suas mostras de interlingua. Simultaneamente, revelou-se também pertinente obter
feedback das docentes titulares das turmas participantes do GE, como se vé no
subcapitulo 3.8., no sentido de perceber se, mais de um ano depois da nossa
intervencdo, sentiam algum efeito positivo das sessdes de drills que implementamos nas
prestacOes dos alunos, tanto orais como escritas.

Este foi, em suma, o caminho que tracdmos e que se nos afigurou o idéneo para
confirmar as nossas hipdteses iniciais e para responder as questdes de investigacao que
alicercaram a presente tese. Estao, agora, reunidas as condi¢Ges para apresentar as
principais conclus@es deste trabalho.

Em primeiro lugar, confirma-se que, no 10.° ano de escolaridade, os alunos de
Espanhol — Nivel de Continuacdo inquiridos, apés terem alcancado, no final do 3.°
Ciclo, o nivel de proficiéncia A2.2, recomendado pelo QECR (Conselho da Europa,
2001), e na senda do nivel B1, cometem, como vimos, 0s erros de natureza gramatical
por interferéncia de L1, previamente identificados no estudo de Arias Méndez (2011),
fator que empobrece a sua subcompeténcia linguistica, debilitando, por conseguinte, a
sua competéncia comunicativa. Com efeito, no T1, conforme se pode observar na
Figura 14, em treze das dezanove categorias de erros testadas, a percentagem de
respostas por interferéncia de L1 ultrapassou os 25%, tendo atingido um valor maximo
de 64%, nomeadamente, na Categoria VI11. Recordemos que alcancaram, entre os 25%

e 0s 39% de respostas por interferéncia de L1, por ordem crescente de importancia, as
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categorias: XI e XIX (com 25%); XVIII (com 30%); 111 (com 32%); XIIl e XVII (com
33%); XVI (com 37%); XIV (39%). E, com uma percentagem superior a 40%,
destacam-se, por ordem crescente, as Categorias V (41%), XV (43%), V1 (57%), VII
(62%) e VIII (64%).

Destaque-se, a este proposito, que mesmo os resultados da turma do pré-teste
apontavam ja nesse sentido: em onze das dezanove categorias de erros testadas, as
percentagens de resposta por transferéncia negativa de L1 foram superiores a 20%,
sendo que nas cinco categorias mais atingidas essa percentagem ultrapassou 0s 50%,
tendo alcangado o valor maximo de 78%, como se observa na Figura 12. De facto, as
cinco categorias de erros mais recorrentes sdo as mesmas, tanto no pré-teste como no
T1, ainda que com percentagens ligeiramente diferentes. Isto € mais um argumento para
que se considerem estes problemas de contaminacao de L1 como recorrentes em
estudantes portugueses de 10.° ano a frequentar a disciplina de Espanhol — Nivel 4,
como aconteceu com os alunos investigados.

Relativamente aos erros de natureza gramatical por interferéncia de L1,
extraidos da categorizacdo prévia de Arias Méndez (2011), mais recorrentes nas
respostas dos alunos de 10.° ano participantes foram, como vimos, nas categorias
Categorias V, VI, VII, VIl e XV, conforme revela a Figura 14. Recordemos, neste
passo, 0s erros a que se referem ditas categorias, elencadas no Quadro 4:

e V: Uso de “también no”, adaptagdo do portugués, em vez do advérbio
“tampoco”.

e VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (““articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por “a” ou

“ha” tonicos.
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e VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”) ou o determinante demonstrativo com nomes
femininos/masculinos por contaminacgédo do género gramatical portugués.

e VIII: Omissao da preposicao “a” quando regida pelo verbo.

e XV: Uso incorreto das formas nao apocopadas dos adjetivos “bueno”/
“malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular, e
“grande”, antes de nomes no singular.

Tais resultados, tanto os do T1, como os do Pré-Teste, atestam que estes
estudantes portugueses de ELE do Ensino Secundario, a preparar-se para um Nivel B1,
e provavelmente outros, em circunstancias semelhantes, generalizando, cometem, em
maior ou menor grau, os erros tipificados por Arias Méndez (2011). Esta observacao
dos erros mais recorrentes, estatisticamente, constitui, em termos didaticos, um
indicador util para os docentes de ELE em Portugal, configurando um alerta para 0s
casos mais problematicos de interferéncia de L1 na interlingua dos seus alunos e, se
assim for, leva-los-a a refletir sobre quais as estratégias/ferramentas, leia-se drills (entre
elas), de que dispdem para um tratamento didatico eficaz de ditos problemas, que
podem ser verdadeiros obstaculos a comunicacdo, na sua subcompeténcia linguistica.

No que toca a nossa terceira questdo de investigacédo, recorde-se, “Contribuirdo
os drills, convenientemente programados, aplicados oralmente, para paliar os efeitos da
transferéncia negativa de L1 na interlingua dos alunos portugueses aprendentes de
Espanhol como LE?”, os resultados do T2 foram bastante elucidativos. A Tabela 48
revela, nos resultados do GE do T2, nos itens de EM, uma diminuicdo drastica da
interferéncia de L1 nas cinco categorias de erros sobre as quais incidiu a nossa

intervencdo, em relacdo aos resultados iniciais, de T1 (conforme a Figura 17),

mostrando, por conseguinte, que os drills s&o eficazes a propiciar acertos onde antes se
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havia sucumbido a forca sedutora de L1. Como vimos no Capitulo 3, os resultados das
respostas deste grupo as questdes de EM no T2 corroboraram a eficacia dos drills a
debelar a transferéncia negativa de L1 no dialeto de transicdo dos alunos, pois nédo so as
percentagens de RC aumentaram de maneira exponencial de T1 para T2 (como se
depreende da leitura da Figura 18), como as percentagens de RI do grupo treinado
através dos drills, na nossa intervencdo, foram, em T2, bastante inferiores as do GC
(relembre-se, conforme a Tabela 49, intitulada Valor médio das RC e das RI, no GE e
no GC,no Tle T2).

Da bondade desta técnica da-nos igualmente testemunho a comparacdo dos
resultados de T1 e T2 no GC (patente na Figura 19). Com efeito, este grupo, ndo tendo
participado na acdo, continuou, em T2, a revelar nas suas respostas, quer aos itens de
EM, quer aos itens de traducéo (IT), forte contaminacdo de L1. Desta forma, somos
levados a considerar que, caso esta turma tivesse sido alvo da intervencao programada
por meio de drills, teria mostrado um desempenho bastante melhor em T2, expurgados,
maioritariamente, 0s erros por interferéncia da sua Lingua Materna.

Também no que toca a nossa quarta questdo de investigacao, a saber,
“Facilitardo os drills, frutos de uma programacdo adequada, e mediante incubacao
auditiva, a criacdo de uma gramatica implicita relativamente a lingua-alvo que permita
aos alunos generalizar uma regra a partir dos exemplos treinados?”, os resultados foram
muito satisfatérios. Com efeito, a analise das respostas aos Itens de Traducdo (IT)
comprovou gue os drills também repeliram a interferéncia de L1 em enunciados novos,
com 0 mesmo grau de exigéncia gramatical, proporcionando aos participantes do GE
uma acuidade especial numa situagdo nova, em que a mesma regra se teria de aplicar,
como se verificou mediante a irrelevante presenca estatistica de transferéncia negativa

de L1 nas respostas dos participantes deste grupo as questdes de tradu¢do, no T2 (cf.

307



Figura 28). De facto, as respostas dos participantes deste grupo aos IT indicam que o
recurso programado a drills ndo so6 levou os participantes a acertar em itens de EM onde
antes tinham errado, fruto da repeticdo das formas corretas no contexto da nossa
intervencao (como se verificou na comparacao dos resultados entre T1 e T2, quer no
GE, quer no GC, através da Tabela 48), como lhes facilitou o acerto, por generalizacéo,
mesmo que inconsciente, em situacdes novas. Afigura-se-nos, assim, licito afirmar que
0 expediente dos drills, projetado e aplicado da forma refletida e fundamentada,
desenvolveu nos participantes uma sensibilidade acertada para uma expressao ja nao
refém das interferéncias em causa, em frases onde ditas regras teriam de ser aplicadas.

Relativamente a nossa quinta questdo de investigagao, isto ¢, “Qual ou quais as
categorias de erros por interferéncia de L1 sofreram uma descida mais consideravel,
apos a investigacao-acdo?”, afirmamos que os resultados de T2 confirmam que a
intervencdo programada por meio de drills é extremamente eficaz a debelar a
transferéncia negativa de L1, em todas as categorias de erros, tanto nos Itens de Escolha
Multipla, como nos Itens de Traducdo, conforme se constata na Figura 17, na Figura 28
e na Tabela 50.

Em todo o caso, a categoria de erros onde o recurso aos drills se revelou mais
eficaz no combate a contaminacdo de L1 foi, sem sombra de davidas, a luz da Tabela
50, a Categoria V, a saber, o uso de “también no”, adaptacdo do portugués, em vez do
advérbio “tampoco”. Note-se, aliés, que, nos resultados do GE, nos IEM,
nomeadamente no IT4 (conforme Figura 28), dita interferéncia ndo obteve qualquer
registo, tendo, além disso, alcangcado apenas 5% nos IT (de acordo com a Figura 17).

Finalmente, em relagdo a ultima questdo de investigagdo, a saber, “Em qual ou
quais das categorias de erros por interferéncia de L1 se registou menos melhorias, apos

a investigacdo-a¢do?”, constatamos que a categoria de erros por interferéncia de L1 que
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registou menos melhorias, apds a intervencdo por meio de drills, foi a Categoria VIII,
que diz respeito a omissdo da preposic¢do “a” quando regida pelo verbo, tendo atingido
25% das respostas de EM, e 32% em IT, valor maximo atingido nesta etapa (PI), para o0s
dois tipo de respostas, nas cinco categorias testadas, como se constata, quer na Figura
17, quer na Figura 28. N&o nos surpreende este resultado, uma vez que a utilizacao
correta do emprego das preposi¢cdes numa lingua, tanto materna, tanto nas segundas ou
nas estrangeiras, nao esta diretamente relacionada com o ensino-aprendizagem formal.
Dito de outra forma, em muitos casos, o ensino fica praticamente banido e a
aprendizagem so0 resultard plenamente por imerséo na lingua-alvo (que os drills tentam,
de algum modo, replicar), devido a variedade de significados e de utilizacdes das
diversas preposicoes, ndo so por serem palavras invariaveis, mas também por
pertencerem a uma classe fechada de palavras. A falta de significado de alguns destes
significantes, em si mesmos, ou, inclusivamente, as diferencas subtis de significado que
conferem ao enunciado estdo na base dessa quase impossibilidade. Isto para ndo falar da
exigéncia que os verbos fazem na sua utilizacéo (regéncia de preposi¢des), que difere,
substancialmente, de umas linguas para outras. No entanto, devemos salientar que, esta
foi a categoria que, em T1, nos IEM, obteve a maior percentagem de RI e que a sua
diminuicdo, em T2, nesses mesmos itens, alcangou quase 40%, favorecendo direta e
exclusivamente as RC, ja que, de acordo com a Tabela 48, a percentagem de RD ndo
sofreu quaisquer alteracdes de T1 para T2. Parece-nos, portanto, licito afirmar que,
ainda assim, a intervencdo por meio de drills foi crucial para debelar a contaminacéo de
L1 nas respostas dos inquiridos do GE.

Estamos, alias, convictos de que se o tempo de exposicédo e a frequéncia com
que se aplicam os drills, da maneira programada e didaticamente consciente como foi

feita na nossa intervencao, bem como o recurso a outras diferentes modalidades destes
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exercicios teriam, certamente, debelado ainda mais esta e as demais transferéncias
negativas de L1.

Ressalvemos, neste ponto, que ndo nos parece que possamos estabelecer com
seguranca, de acordo com o estudo feito, nem isso constava nas inten¢des da nossa
investigacdo, que determinado tipo de estruturas da lingua de confluéncia se mostre
mais ou menos resistente a um ou outro tipo de drills, ndo obstante termos escolhido, de
entre os tipos de drills, aqueles que se nos afiguraram mais adequados para a nossa
intervencdo, tendo em conta o tipo de erros selecionados e que queriamos debelar. O
gue nos parece adequado é aceitar a utilizacdo de varios tipos de drills, de forma
graduada, para “erradicar” fossilizagdes, quer se situem ao nivel de determinado
language pattern ou mesmo de um chunk of language, em que um drill muito colado a
mimicry and memorisation (mim-mem) vai dando lugar a outros, menos controlados,
como, alias, fizemos na nossa investigacdo-acdo. Simultaneamente, e mais uma vez
porque estamos fora do &mbito da nossa investigacdo, nao é possivel estabelecer em que
momentos de aprendizagem sdo mais ou menos Uteis os drills, tendo em conta o nivel
de lingua a que se esta a aceder, nem tdo pouco a idade do aprendente. Embora da nossa
investigacdo possamos tirar dados que nos permitem dizer que certos erros por
interferéncia de L1 foram menos resistentes a intervencdo por meio de drills do que
outros (ver Tabela 50), tal ndo nos permite concluir que ha erros menos permeaveis ao
beneficio dos drills do que outros e muito menos afirmar que determinados drills sdo
mais eficazes do que outros para resolver certo tipo de fossilizagdo. Neste aspeto, é
completamente impossivel, pois que a bateria de drills utilizada, na sua diversidade
tipoldgica, foi aplicada em todas as categorias de erros trabalhadas na nossa a¢do com

os alunos. Tais questdes serdo interessantes para, a partir delas, se descobrirem pistas
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para novas investigacoes, como, alids, vamos sugerir mais a frente no subcapitulo “4. 2.
Questdes para novas investigacoes”.

Gostariamos, agora, de pronunciar-nos a propdsito da questdo emergente que
nos surgiu a respeito da diferenca de rendimentos entre sexos, apresentada no
subcapitulo “3.7.2.3. Desempenho de rapazes e raparigas em T1 e T2”. Registamos,
entdo, que, tanto em T1 como em T2, houve uma melhor performance linguistica por
parte das raparigas (mas apenas ligeiramente), o que parece corroborar o que defende
Harley (2008) a proposito da aquisicdo da lingua materna e da aprendizagem de outras
linguas. Concomitantemente, notamos, igualmente, uma evolucdo positiva superior,
ainda que subtil, no desempenho dos participantes do sexo feminino, no T2, o que
indicia um maior beneficio por parte das raparigas relativamente a intervencgéo
programada pelos drills. Os resultados apontam, portanto, para que, na programacao
didatica, sera proveitoso para os docentes de ELE, e, por que ndo, de qualquer LE ou até
de L1, observar uma atuacédo diferenciada em contexto de sala de aula, adequada ao
perfil de alunas e alunos. Isto pode significar, por exemplo, envolver mais os alunos do
sexo masculino a participar oralmente em exercicios de drills e dedicar-lhes uma maior
atencdo nos subsequentes exercicios de verificacdo de conhecimentos, de avaliacédo
formativa, particularmente imediata.

Por ultimo, o feedback que obtivemos das docentes titulares das turmas
participantes do GE veio, na nossa perspetiva, reforcar o efeito benéfico dos drills,
guando usados de forma programada, a debelar as interferéncias de L1 nas mostras de
interlingua dos alunos, na medida em que mais de um ano depois, as professoras
continuam a notar uma melhor performance linguistica dos discentes, nesses aspetos
gramaticais, quer no dominio da oralidade, quer no da escrita, fendmeno que atribuem a

nossa intervencdo por meio deste expediente didatico.
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Em suma, a presente investigacdo-acdo permitiu-nos confirmar a eficacia dos
drills, quando programados convenientemente e aplicados em conformidade, no
combate a interferéncia de L1, no processo didatico conducente a competéncia
comunicativa. Com efeito, a analise dos resultados, tanto dos itens EM, tanto dos IT,
permite-nos recomendar o uso programado de drills no combate a interferéncia de L1 na
interlingua dos aprendentes de ELE, advogando, portanto, a sua recuperacao e
reabilitagdo no campo da Didatica das Linguas, no seio de uma abordagem
comunicativa do ensino-aprendizagem de uma LE.

Esperamos, assim, ter contribuido para provar que os drills ndo vao contra a
abordagem comunicativa — mas sim o mau uso dos mesmos. Se aplicados de forma
adequada e programada, devem ser vistos como uma ferramenta adjuvante, de extrema
utilidade em determinados casos, de que sdo apenas um exemplo aqueles incluidos na
nossa investigacao-acdo. Véem-se, com efeito, confirmadas as nossas hipdteses de
partida, a saber:

. A interferéncia de L1 na aprendizagem de linguas préximas requer o
recurso a técnicas didaticas especificas para evitar a fossilizacao.

o Os drills ndo devem ser descartados da Didatica das Linguas porque,
guando devidamente programados, sdo especialmente eficazes para o reforco das
aprendizagens, como intervencdo didatica cirargica ao servigo de um ensino
individualizado.

o O uso programado de drills é particularmente Util para promover a
subcompeténcia linguistica, porque permite o combate a fossiliza¢éo na interlingua,
mediante o treino de questdes gramaticais.

o A ocorréncia de erros por interferéncia de L1 nas mostras de interlingua

dos inquiridos tende a reduzir-se por intermédio do recurso consciente a drills.
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4.2. Questdes para Novas Investigacoes

Todo o nosso trabalho empirico permite-nos, assim, propor dar o devido lugar
aos drills nos enfoques comunicativos, eleitos pelas metodologias atuais de ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Em todo o caso, este assunto esta longe se ficar encerrado. Esperamos, com
efeito, abrir janelas para novas linhas de investigacéo, de que as seguintes questdes séo
apenas alguns exemplos:

e Havera erros por interferéncia de L1 menos permeaveis ao beneficio dos
drills do que outros?

e Alguns drills serdo mais eficazes do que outros para resolver
determinado tipo de fossilizagdo na interlingua dos alunos?

e Serdo as raparigas mais beneficiadas pela intervencao através de drills
em sala de aula?

e Na sua programacdo didatica, sera proficuo para os docentes de uma
qualquer LE, ou mesmo de L1, considerar uma atuacao diferenciada na
utilizac&o de drills em contexto de sala de aula, tendo em conta o facto

de os destinatarios serem rapazes ou raparigas?

Em suma, depois de comprovadas as nossas hipoteses de partida e tendo
encontrado resposta as nossas questdes de investigacdo, gracas a metodologia utilizada,
deixamos, assim, a comunidade investigadora estas preguntas, no sentido de que se
possa alargar a reflexao sobre estes assuntos e, por conseguinte, de melhorar o processo

e a cadeia de ensino-aprendizagem na sequéncia de outros avancos cientificos.
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4.3. Propostas de Reflexdo para Formadores e Professores

Uma vez realizada esta investigagéo, e expostas as suas conclusdes, parece-nos

ainda licito poder propor a consideragéo de formadores de professores e professores,

quer em formacao inicial, quer em formacéo continua, e, como se deseja, continuada,

algumas perguntas que os possam conduzir a uma reflexdo que considerem benéfica ao

seu desenvolvimento profissional.

J& alguma vez pensou que algum insucesso escolar pode derivar de uma
rejeicdo acritica de determinados expedientes didaticos ditos despreziveis
mais por eleicdo de um procedimento metodoldgico imposto por lobbies
(de origem diversa, politicos, econdmicos, culturais, ...), o que podera
redundar naquilo a que chamamos “modismos didaticos”, do que,
propriamente, por avanc¢os no conhecimento cientifico nestas matérias?
Tem consciéncia de gque as suas op¢des metodologicas, na concecao,
preparacdo e implementacgéo da sua atividade letiva, podem estar
condicionadas por modismos didaticos?

Ja alguma vez refletiu sobre que vantagens, ou mesmo, que desvantagens
teria determinado expediente didatico tido como obsoleto e, portanto,
descartado das metodologias atuais?

No seu dia-a-dia letivo, nos momentos de interacdo/expressado oral e
escrita, deteta interferéncias de L1 recorrentes? Se sim, que estratégias
utiliza para debelar ditos problemas? Funcionam?

Na correcgéo de testes de avaliacéo interna, como também de exames
nacionais, deteta interferéncias de L1 de forma recorrente?

De uns anos para outros, quer na sua pratica letiva, quer, eventualmente,

na correcdo de exames nacionais, considera que ha erros por
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transferéncia negativa de L1 que persistem, isto é, que se fossilizam na
interlingua dos alunos?

Integram os drills 0 conjunto de expedientes didaticos que considera
mais eficazes para mitigar a interferéncia de L1 na interlingua dos seus
alunos aprendentes de uma LE?

Esté consciente de que muitos dos exercicios escritos propostos pelo seu
manual de ensino-aprendizagem de linguas séo drills?

Durante a realizacdo de exercicios de preenchimento de espacos, do tipo
drill, no manual ou no respetivo caderno de atividades, j& se deu conta de
que os alunos, muitas vezes, ndao leem as frases até ao fim, limitando-se a
ler as palavras que antecedem o referido espaco? Se sim, chamou-os a
atencdo para essa realidade, de modo a que dito comportamento seja
alterado e toda a frase seja considerada na realizacdo do exercicio?
Quando pede aos seus alunos que leiam em voz alta as respostas aos
exercicios de preenchimento de espacos, do tipo drill, realizados, ja lhe
aconteceu que eles ndo acabem de ler a resposta até ao fim, desprezando
0 resto da frase, porque acham que, preenchido o espago com a forma
correta, ndo hé necessidade de continuar a ler? Se sim, chamou-os a
atencdo para essa realidade, de modo a que dito comportamento seja
alterado e toda a frase seja lida na corre¢do do exercicio, promovendo,
assim, a aprendizagem que se deseja?

Quando pede aos seus alunos que leiam em voz alta as respostas aos
exercicios de preenchimento de espacos, do tipo drill, realizados, j& lhe
ocorreu interromper o0 aluno que estava a responder, para dar vez ao

seguinte, por ja considerar que, preenchido o espaco com a forma
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correta, 0 objetivo do exercicio foi cumprido e, assim, avanca-se mais
rapidamente, porque ha que adiantar a matéria para cumprir o programa?
Se sim, com que resultado? Se ndo, que resultado obteve?

Quando pede aos seus alunos que leiam em voz alta as respostas aos
exercicios de preenchimento de espacos, do tipo drill, realizados, ja Ihe
aconteceu propor a um aluno que transforme a frase que acabou de ler,
introduzindo-lhe uma ligeira alteraco, que se adapte ao contetido a
assimilar e que permita consolida-lo melhor ou alargar, inclusivamente,
esse conhecimento? Se sim, que resultados obteve?

Ja concebeu e implementou drills de sua autoria, oralmente, em sala de
aula?

Considera que o manual e o caderno de atividades apresentam propostas
programadas de drills para promover a interacao e a expressao orais em
LE durante as aulas, tendo em conta que os alunos sdo avaliados nesses
itens e poderdo ter de prestar provas oralmente, caso se inscrevam para a
realizacdo do Exame Nacional da LE que leciona?

Que tipos de drills predominam nos manuais escolares adotados na sua
escola/agrupamento de escolas?

Se nota um uso quase exclusivo de alguma modalidade de drills no
manual escolar adotado, a que julga dever-se esse facto: Os autores
escolheram-nos de entre todos aqueles que consideraram os mais
adequados aos objetivos a que se propunham, por rejeitarem o0s outros ou
essa € uma opcdo fruto do desconhecimento dos restantes?

Alguma vez considerou ou considera que o ensino baseado em drills s6

se adequa a determinados momentos da aquisic¢ao da lingua, sobretudo,
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nos iniciais, defendendo mesmo que so6 na iniciacdo a uma LE isso se
justifica? Se sim, sera de manter essa opiniao/opcao didatica(s)?

e Parece-lhe ridiculo recorrer a drills de repeticdo oralmente com alunos do
Ensino Secundario, por considerar que esse tipo de exercicio se direciona

preferencialmente para alunos mais novos?
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Apéndices

Apéndice 1: Introducéo e objetivos da primeira versao do inquérito por
questionario para avaliacdo pelos pares

Estimadas colegas

O presente inquérito por questionario € um instrumento de recolha de dados a utilizar no
ambito da elaboracdo de uma tese de doutoramento no curso de Doutoramento em
Ciéncias da Educacdo, na especialidade de Didatica das Linguas Estrangeiras, na
Universidade de Evora, sob a orientagio do Professor Doutor Anténio Ricardo Mira, do
Departamento de Pedagogia da Universidade de Evora, e do Professor Doutor Ramén
Pérez Parejo, do Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales, de las Lenguas y
de las Literaturas, da Universidade da Extremadura, Espanha.

Trata-se de uma investigacdo sobre a interlingua de alunos portugueses a estudar
Espanhol Lingua Estrangeira Il, Nivel de Continuagdo, no 10° ano de escolaridade, em
escolas secundarias do concelho de Evora. O objetivo geral deste inquérito é verificar se
ha determinadas interferéncias de L1, a nivel gramatical, na interlingua de estudantes
portugueses, de nivel B1, de acordo com 0 Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as Linguas.

Os seus objetivos especificos sdo:

1. Verificar se, nas perguntas 1, 2 e 3, se testa a adi¢do supérflua do artigo
determinado ante top6nimos e possessivos.

2. Verificar se, nas perguntas 4, 5 e 6, se testa a colocacgdo erronea do pronome
atono de objeto direto e indireto.

3. Verificar se, nas perguntas 7, 8 e 9, se testa 0 uso erréneo do pronome atono,
“lo”, em vez do artigo determinado, “el”.

({92

4. Verificar se, nas perguntas 10, 11 e 12, se testa a omissao da preposicdo “a” na
perifrase de infinito com valor incoativo.

5. Verificar se, nas perguntas 13, 14 e 15, se testa a omissao da preposicao “a”
quando regida pelo verbo.

6. Verificar se, nas perguntas 16, 17 e 18, se testam erros de concordancia
envolvendo o artigo determinado, feminino, singular, junto de palavra comecada

(192

por “a” ou “ha” ténicos.

7. Verificar se, nas perguntas 19, 20 e 21, se testam erros de concordancia
envolvendo o artigo determinado/ demonstrativo junto de femininos/masculinos
irregulares.

8. Verificar se, nas perguntas 22, 23 e 24, se testa o uso funcional do verbo
pronominal “gustar”.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Verificar se, nas perguntas 25, 26 e 27, se testa 0 uso da perifrase portuguesa de
valor durativo, “estar+a+infinitivo”, em vez da perifrase de gerundio.

Verificar se, nas perguntas 28, 29 e 30, se testa a confusao entre o numeral e 0
indefinido “uno” e o artigo indeterminado, masculino, singular, “un”.

Verificar se, nas perguntas 31, 32 e 33, se testa a manutencao da estrutura
portuguesa (o0 uso de hifen) em relacdo a infinitivos acompanhados de pronome
clitico.

Verificar se, nas perguntas 34, 35 e 36, se testa 0 uso da perifrase de obrigacéo
portuguesa, “ter+de+infinitivo” em vez da estrutura equivalente,
“tener+quetinfinitivo”.

Verificar se, nas perguntas 37, 38 e 39, se testa a confusdo nas formas dos

adjetivos “bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero” e “grande”, que sofrem apocope
ao anteceder substantivos masculinos no singular.

Verificar se, nas perguntas 40, 41 e 42, se testa a regularizacao da conjuncgéo
condicional “si”, que adota a forma do pronombre 4tono “se”.

Verificar se, nas perguntas 43, 44 e 45, se testa o uso de “mas” (advérbio de
quantidade) em vez de “pero” (conjungdo coordenada adversativa).

Verificar se, nas perguntas 46, 47 e 48, se testa a confusdo entre “muy”
(advérbio) e “mucho” (advérbio de quantidade).

Verificar se, nas perguntas 49, 50 e 51, se testa a alternancia entre as formas
“porque” (conjungdo causal) / “por qué” (locucao adverbial interrogativa) /
“porqué” (nome).

Verificar se, nas perguntas 52, 53 e 54, se testa 0 uso da locu¢édo adverbial
“también no”, do portugués, em vez do advérbio “tampoco”.

Verificar se, nas perguntas 55, 56 e 57, se testa a confusdo entre os indefinidos
“ningn” y “ninguno”.

Verificar se, nas perguntas 58, 59 e 60, se testa a omissdo de um dos pontos de
interrogacdo e/ou exclamacéo.
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Apéndice 2: Grelha de Avaliacdo do Instrumento de Recolha de Dados pelos Pares
Avaliagéo do Instrumento de Recolha de Dados — A Preencher pelos Pares

Aspetos a avaliar

Se respondeu NAO, indique:

Comentérios/Sugestdes

1. Considera que os itens de EM verificam a existéncia das . porqué?
interferéncias de L1, previamente identificadas no estudo de Arias Méndez
(2011), a nivel gramatical, na interlingua dos alunos?
SIN
2. Considera que a ordem das questfes avanca do mais simples para o o que alteragdes faria:
mais complexo?
SIN
3. Considera que o grau de complexidade das questbes se adequa ao o gue itens removeria do teste:
nivel de aprendizagem que se espera que os alunos alcancem no final do
9°ano de escolaridade?
SIN
4. Considera que os distratores sdo plausiveis, ou seja, que ndo sdo . que itens/alineas alteraria:
entendidos pelos inquiridos como eliminaveis e que, portanto, ndo facilitam
a resposta (Lépez-Mezquita Molina, 2007)?
S/IN
5. Para algum dos itens apresentados, considera outra resposta (que ndo o em que itens/alineas:
seja apenas pela alteracdo da ordem dos elementos na frase ou pela omisséo
de elementos ndo obrigatérios na frase) que ndo esteja contemplada em
nenhuma das opcdes de resposta?
SIN
6. Considera adequada a extensdo do documento, tendo em conta a . quantos itens de EM lhe
faixa etaria dos destinatérios, para uma duracéo de 45 minutos? pareceriam adequados para as
S/N condigdes descritas:
7. Quanto tempo demorou a responder ao inquérito?
Observacoes:
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Apéndice 3: Primeira versao do inquérito por questionario — para avaliacdo pelos
pares

iPon a prueba tu espafiol!
Sefala para cada frase portuguesa la version correspondiente en espafiol.

iSuerte!

1. A Bolivia € um pais muito bonito.
a) La Bolivia es un pais precioso.
b) Bolivia es un pais precioso.

c) El Bolivia es un pais precioso.

2. A minha irmd trabalha em Espanha.
a) Mia hermana trabaja en Madrid.
b) Mi hermana trabaja en Madrid.

c) Lamihermana trabaja en Madrid.

3. Gostaria muito de fazer uma viagem a Bélgica.
a) Me encantaria hacer un viaje a Bélgica.
b) Me encantaria hacer un viaje a la Bélgica.

c) Me encantaria hacer un viaje al Bélgica.

4. Nao percebes o exercicio? Precisas de ajuda para o resolver?
a) ¢No entiendes el ejercicio? ¢ Necesitas ayuda para lo resolver?
b) ¢No entiendes el ejercicio? ¢Necesitas ayuda para resolverle?

c) ¢No entiendes el ejercicio? ;Necesitas ayuda para resolverlo?
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10.

Deve tomaé-los antes de se deitar.
a) Debe tomar-los antes de acostarse.
b) Debe tomarles antes de acostarse.

c) Debe tomarlos antes de acostarse.

Esqueci-me do teu livro. Devolvo-to amanha.
a) Me he olvidado de tu libro. Te lo devolveré mafiana.
b) Me he olvidado de tu libro. Devolverételo mafiana.

c) Me he olvidado de tu libro. Te devolveré mafana.

O Pedro € o rapaz da t-shirt amarela.
a) Pedro es lo chico de la camiseta amarilla.
b) Pedro es al chico de la camiseta amarilla.

c) Pedro es el chico de la camiseta amarilla.

O homem que esta ao lado da Paula é o seu namorado.
a) El hombre que esta al lado de Paula es su novio.
b) Lo hombre que esta al lado de Paula es su novio.

c) Un hombre que esté al lado de Paula es su novio.

O jogador portugués mais conhecido é o Cristiano Ronaldo.
a)  Un jugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.
b) Lo jugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.

c) El jugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.

Hoje a tarde vou comprar essa revista.
a) Hoy por la tarde voy a comprar esa revista.
b) Hoy por la tarde voy comprar esa revista.

¢) Hoy por la tarde voy comprar a esa revista.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

NOs vamos viajar este fim de semana.
a) Nosotros vamos viajar a este fin de semana.
b) Nosotros vamos a viajar este fin de semana.

c) Nosotros vamos viajar este fin de semana.

Vocés vao conhecer novos costumes e culturas.

a) \Vosotros vais a conocer nuevas costumbres y culturas.
b) Vosotros vais conocer nuevas costumbres y culturas.

c) \Vosotros vais conocer a nuevas costumbres y culturas.

Essa doenca afeta muitos paises.
a) Esaenfermedad afecta a muchos paises.

b) Esa enfermedad afecta muchos paises.

c) Esaenfermedad afecta por muchos adolescentes.

Eles jogam xadrez no recreio.
a) Ellos juegan ajedrez durante el recreo.
b) Ellos juegan el ajedrez durante el recreo.

c) Ellos juegan al ajedrez durante el recreo.

Traduza essa frase para portugués, por favor.

a) Traduzca esa frase para portugués, por favor.

b) Traduzca esa frase al portugués, por favor.

c) Traduzca esa frase por portugues, por favor.

A agua é a bebida mais saudavel.
a) Elaguaes la bebida mas sana.
b) Laagua es la bebida mas sana.

c) Agua es la bebida méas sana.
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

A fome no mundo preocupa-nos muitissimo.
a) Lahambre en el mundo nos preocupa muchisimo.
b) Hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

c) El hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

A aguia é uma ave admiravel.
a) El aguila es un ave admirable.
b) Laaguila es un ave admirable.

¢) Aguilaes un ave admirable.

Bebo sempre esse leite ao pequeno-almocgo.
a) Siempre tomo esa leche al desayuno.
b) Siempre tomo ese leche al desayuno.

c) Siempre tomo esse leche al desayuno.

Estas viagens longas aborrecem-me.
a) Estas viajes largos me fastidian.
b) Estos viajes largos me fastidian.

c) Estas viajes largas me fastidian.

Nunca tinha visto estas paisagens.
a) Nunca habia visto estas paisajes.
b) Nunca habia visto estes paisajes.

c) Nunca habia visto estos paisajes.

Eles gostam muito de chocolates.
a) A ellos les gustan mucho los chocolates.
b) Ellos gustan mucho de chocolates.

¢) Les gusta mucho chocolates.
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23.

24,

25.

26.

217.

28.

NOs ndo gostamos desse vestido.
a) A nosotras no nos gustan ese vestido
b) Ese vestido no nos gusta.

¢) Nosotras no gustamos de ese vestido.

Eu gosto desse ator, mas prefiro o Javier Bardem.
a) Yo gusto de ese actor, pero prefiero a Javier Bardem.
b) Ese actor a mi me gustan, pero prefiero a Javier Bardem.

c) Ese actor a mi me gusta, pero prefiero a Javier Bardem.

O que estés a fazer, Marta?
a) ¢Qué estéds haciendo, Marta?
b) ¢Qué estas a hacer, Marta?

c) ¢Qué estas hacer, Marta?

O livro que estamos a ler na aula é muito divertido.
a) El libro que estamos a leer en clase es muy divertido.
b) El libro que estamos leer en clase es muy divertido.

c) El libro que estamos leyendo en clase es muy divertido.

O filme que vocés estavam a ver ontem parecia interessante.
a) La pelicula que estabais viendo ayer parecia interesante.
b) La pelicula que estabais a ver ayer parecia interesante.

c) La pelicula que estabais ver ayer parecia interesante.

Um amigo meu veio visitar-me este fim de semana.
a) Uno amigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.
b) Unamigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.

¢) Miamigo ha venido a visitarme este fin de semana.



29.

30.

31.

32.

33.

34.

O nUmero da porta € o trinta e um.
a) El namero de la puerta es el treinta y un.
b) El nimero de la puerta es el treinta y uno.

c) Elndmero de la puerta es el treintiuno.

Cada um deve enviar o seu trabalho.
a) Cada uno debe enviar su trabajo.
b) Cada un debe enviar su trabajo.

c) Cada Un debe enviar su trabajo.

E preciso entrega-los todos hoje.

a) Es necesario entregarlos todos hoy mismo.

b) Es necesario entregar-los todos hoy mismo.

c) Es necesario los entregar todos hoy mismo.

Posso emprestar-lhe 0 meu guarda-chuva.
a) Puedo prestar-le mi paraguas.
b) Puedo le prestar mi paraguas.

c) Puedo prestarle mi paraguas.

Vou contar-te toda a verdade.
a) oy a contarte toda la verdad.
b) Te voy a contar toda la verdad.

c) Voy a contar-te toda la verdad.

Tens de terminar o trabalho hoje.
a) Tienes de terminar el trabajo hoy.
b) Tienes que terminar el trabajo hoy.

c) Debes de terminar el trabajo hoy.
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35.

36.

37.

38.

39.

40.

Este Natal, temos de nos encontrar...

a) Estas Navidades, tenemos que encontrarnos...
b) Estas Navidades, tenemos de encontrarnos...

c) Estas Navidades, debemos de encontrarnos...

Os pais tém de confiar nos seus filhos.

a) Los padres deben de confiar en sus hijos.
b) Los padres tienen de confiar en sus hijos.

c) Los padres tienen que confiar en sus hijos.

Ela conquistou o terceiro lugar.
a) Ella ha conquistado el tercer lugar.
b) Ella ha conquistado el tercero lugar.

c) Ella ha conquistado el lugar tercer.

A Marta € uma grande amiga.
a) Marta es una grande amiga.
b) Marta es una gran amiga.

c) Marta es una amiga gran.

O meu av6 € um homem bom.
a) Mi abuelo es un hombre buen.
b) Mi abuelo es un hombre bueno.

c) Mi abuelo es un bueno hombre.

Se estiver bom tempo, vou a praia.

a) Se hace buen tiempo, voy a la playa.

b) Si, hace buen tiempo, voy a la playa.

c) Sihace buen tiempo, voy a la playa.
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41.

42.

43.

44,

45,

46.

Ajudar-te-ei, se precisares.
a) Teayudaré, si, lo necesitas.
b) Te ayudaré, se lo necesitas.

c) Teayudaré, si lo necesitas.

Se te apetecer sair, telefona-me.
a) Site apetece salir, llamame.
b) Se te apetece salir, [laAmame.

c) Si, te apetece salir, Ilamame.

E um estudante simpatico, mas é demasiado falador.
a) Es un estudiante simpatico, mas es demasiado hablador.

b) Es un estudiante simpatico, pero es demasiado hablador.

c) Es un estudiante simpatico, ademas no es demasiado hablador.

Ela diz que vem a festa, mas eu ndo acredito nisso.
a) Dice que viene a la fiesta, ademas lo creo.
b) Dice que viene a la fiesta, mas no lo creo.

c) Dice que viene a la fiesta, pero no lo creo.

Mas, quantas vezes tenho de repetir isso?
a) Mas, ;cuantas veces debo repetir eso?
b) Pero, ¢cuantas veces debo repetir eso?

c) Ademas, ;cuantas veces debo repetir eso?

NOs corremos muito depressa.
a) Nosotras corremos muy deprisa.
b) Nosotras corremos mucho deprisa.

¢) Nosotras corremos mucha deprisa.
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. Eles sdo muito inteligentes.
a) Ellos son muy inteligentes.
b) Ellos son mucho inteligentes.

c) Ellos son muchos inteligentes.

. Ontem choveu muito.
a) Ayer llovié muy.
b) Ayer muy llovio.

c) Avyer llovié mucho.

. Porque ndo vens connosco?
a) ¢Porqué no vienes con nosotros?
b) ¢Por qué no vienes con nosotros?

c) ¢Porque no vienes con nosotros?

. Ndo saio porque estou cansada.
a) No salgo porque estoy cansada.
b) No salgo por gue estoy cansada.

c) No salgo por qué estoy cansada.

. Nao percebo o porqué dessa atitude.
a) No entiendo el por qué de esa actitud.
b) No entiendo el porqué de esa actitud.

c) No entiendo el porque de esa actitud.

. Eu também né&o consigo acabar de ver esse filme.
a) Yo también no consigo terminar de ver esa pelicula.
b) Yo tampoco no consigo terminar de ver esa pelicula.

c) Yo tampoco consigo terminar de ver esa pelicula.
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53.

54,

55.

56.

S7.

58.

Né&o vais a festa? Ela também néo.
a) ¢No vas a la fiesta? Ella también.
b) ¢No vas a la fiesta? Ella también no.

c) ¢Novas a la fiesta? Ella tampoco.

Vocés também néo vao participar.
a) Vosotros tampoco vais a participar.
b) Vosotros también no vais a participar.

c) Vosotros tampoco no vais a participar.

N&o gosto de nenhum desses perfumes.

a) No me gusta perfume ningln de esos.

b) No me gusta ninguno de esos perfumes.

c) No me gusta ningun de esos perfumes.

N&o encontramos nenhum presente para ele.

a) No encontramos ningun regalo para él.

b) No encontramos ninguno regalo para él.

c) No encontramos regalo ningun para él.

Eles ndo tém c&o nenhum.
a) Ellos no tienen perro ningdn.
b) Ellos no tienen perro ninguno.

c) Ellos no tienen ninguno perro.

Quanto custam esses 0culos?
a) Cuanto cuestan ¢esas gafas?
b) ¢Cuéanto cuestan esas gafas?

c) Cuanto cuestan esas gafas?
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59. Néo te deites muito tarde, filho!
a) iNo te acuestes demasiado tarde, hijo!
b) No te acuestes demasiado tarde, hijo!

c) iNo te acuestes demasiado tarde!, hijo.

60. Que praia tao bonita!
a) Qué playa tan bonita!
b) 1Qué playa! tan bonita.

c) Qué playa tan bonita!

iEnhorabuena! Has terminado.

Muchas gracias por tu colaboracion. jHasta pronto
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Apéndice 4: Solucbes da primeira versao do inquérito por questionario para

avaliacéo pelos pares

Solucdes do Inquérito

1 |b 21 |c 41 |c
2 |b 22 |a 42 | a
3 |a 23 | b 43 |b
4 |c 24 | c 44 |c
5 |c 25 |a 45 | b
6 |a 26 |C 46 |a
7 |c 27 |a 47 | a
8 |a 28 | b 48 |c
9 |c 29 | b 49 | b
10 | a 30 |a 50 |a
11|b 31 |a 51 | b
12 | a 32 |c 52 |c
13| a 3 |a 53 | ¢
14 |c 34 |b 54 |a
15| b 35 |a 55 | b
16 | a 36 |cC 56 | a
17| c 37 |a 57 | b
18 | a 38 | b 58 | b
19 | a 39 | b 59 |a
20 | b 40 |c 60 |c
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Apéndice 5: Segunda verséo do inquérito por questionario apos avaliacédo
pelos pares — para o painel de especialistas

iPon a prueba tu espafiol!
Sefala para cada frase portuguesa la version correspondiente en espafiol.

iSuerte!

1. Quanto custam esses 6culos?
a) ?Cuanto cuestan esas gafas?
b) ¢Cuanto cuestan esas gafas?

c) Cuanto cuestan esas gafas?

2. Nao te deites muito tarde, filho!
a) jNo te acuestes demasiado tarde, hijo!
b) No te acuestes demasiado tarde, hijo!

c) iNo te acuestes demasiado tarde, hijo.

3. Que praia tdo bonital
a) Qué playa tan bonita!
b) 1Qué playa tan bonita.

c) jQué playa tan bonita!

4. A Bolivia é um pais muito bonito.
a) LaBolivia es un pais precioso.
b) Bolivia es un pais precioso.

c) El Bolivia es un pais precioso.

5. A minha irmé trabalha em Madrid.
a) Miahermana trabaja en Madrid.
b) Mi hermana trabaja en Madrid.

c) La mihermana trabaja en Madrid.
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6.

10.

11.

Gostaria muito de fazer uma viagem a Bélgica.
a) Me encantaria hacer un viaje a Bélgica.
b) Me encantaria hacer un viaje a la Bélgica.

c) Me encantaria hacer un viaje al Bélgica.

N&o percebes o exercicio? Precisas de ajuda para o resolver?
a) ¢No entiendes el ejercicio? ¢ Necesitas ayuda para lo resolver?
b) ¢No entiendes el ejercicio? ¢Necesitas ayuda para resolverle?

c) ¢No entiendes el ejercicio? ¢ Necesitas ayuda para resolverlo?

Deve toméa-los antes de se deitar.
a) Debe tomar-los antes de acostarse.
b) Debe tomarles antes de acostarse.

c) Debe tomarlos antes de acostarse.

Esqueci-me do teu livro. Devolvo-to amanha.
a) Me he olvidado de tu libro. Te lo devolveré mafiana.
b) Me he olvidado de tu libro. Devolverételo mafiana.

c) Me he olvidado de tu libro. Te devolveré mafiana.

O Pedro € o rapaz da t-shirt amarela.
a) Pedro es lo chico de la camiseta amarilla.
b) Pedro es un chico de la camiseta amarilla.

c) Pedro es el chico de la camiseta amarilla.

O homem que esta ao lado da Paula é o seu namorado.
a) El hombre que esta al lado de Paula es su novio.
b) Lo hombre que esta al lado de Paula es su novio.

c) Un hombre que esté al lado de Paula es su novio.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

O jogador portugués mais conhecido é o Cristiano Ronaldo.
a) Un jugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.
b) Lo jugador portugués méas conocido es Cristiano Ronaldo.

c) Eljugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.

E um estudante simpético, mas é demasiado falador.
a) Esun estudiante simpético, mas es demasiado hablador.

b) Es un estudiante simpatico, pero es demasiado hablador.

c) Esun estudiante simpético, ademéas no es demasiado hablador.

Ela diz que vem a festa, mas eu ndo acredito nisso.
a) Dice que viene a la fiesta, ademas lo creo.
b) Dice que viene a la fiesta, mas no lo creo.

c) Dice que viene a la fiesta, pero no lo creo.

Mas, quantas vezes tenho de repetir isso?
a) Mas, ;cuéntas veces debo repetir eso?
b) Pero, ¢{cuantas veces debo repetir eso?

c) Ademas, ;cuantas veces debo repetir eso?

Eu também ndo consigo acabar de ver esse filme.
a) Yo también no consigo terminar de ver esa pelicula.
b) Yo tampoco no consigo terminar de ver esa pelicula.

c) Yo tampoco consigo terminar de ver esa pelicula.

N&o vais a festa? Ela também néo.
a) ¢Novas a la fiesta? Ella también.
b) ¢No vas a la fiesta? Ella también no.

¢) ¢Novas a la fiesta? Ella tampoco.
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

Vocés também ndo vao participar.
a) Vosotros tampoco vais a participar.
b) Vosotros también no vais a participar.

c) Vosotros tampoco no vais a participar.

A agua é a bebida mais saudavel.
a) Elagua es la bebida mas sana.
b) Laagua es la bebida mas sana.

c) Aguaes la bebida mas sana.

A fome no mundo preocupa-nos muitissimo.

a) Lahambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

b) Hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

c) El hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

A 4guia é uma ave admiravel.
a) El&guila es un ave admirable.
b) Ladguilaes un ave admirable.

¢) Aguilaes un ave admirable.

Bebo sempre esse leite ao pequeno-almoco.
a) Siempre tomo esa leche al desayuno.
b) Siempre tomo ese leche al desayuno.

c) Siempre tomo esse leche al desayuno.

Estas viagens longas aborrecem-me.
a) Estas viajes largos me fastidian.
b) Estos viajes largos me fastidian.

c) Estas viajes largas me fastidian.
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24.

25.

26.

217.

28.

29.

Nunca tinha visto estas paisagens.
a) Nunca habia visto estas paisajes.
b) Nunca habia visto estes paisajes.

c) Nunca habia visto estos paisajes.

Essa doenca afeta muitos paises.
a) Esaenfermedad afecta a muchos paises.
b) Esaenfermedad afecta muchos paises.

c) Esaenfermedad afecta por muchos paises.

Eles jogam xadrez no recreio.
a) Ellos juegan ajedrez durante el recreo.
b) Ellos juegan el ajedrez durante el recreo.

c) Ellos juegan al ajedrez durante el recreo.

Traduza essa frase para portugués, por favor.
a) Traduzca esa frase para portugués, por favor.
b) Traduzca esa frase al portugués, por favor.

c) Traduzca esa frase por portugués, por favor.

Um amigo meu veio visitar-me este fim de semana.

a) Uno amigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.

b) Unamigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.

¢) Miamigo ha venido a visitarme este fin de semana.

O ndmero da porta € o trinta e um.
a) El ndmero de la puerta es el treinta y un.
b) El nimero de la puerta es el treinta y uno.

c) Elnimero de la puerta es el treintiuno.
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

Cada um deve enviar o seu trabalho.
a) Cada uno debe enviar su trabajo.
b) Cada un debe enviar su trabajo.

c) Cada Un debe enviar su trabajo.

E preciso entrega-los todos hoje.

a) Es necesario entregarlos todos hoy mismo.
b) Es necesario entregar-los todos hoy mismo.

¢) Esnecesario los entregar todos hoy mismo.

Posso emprestar-lhe 0 meu guarda-chuva.
a) Puedo prestar-le mi paraguas.
b) Puedo le prestar mi paraguas.

c) Puedo prestarle mi paraguas.

Vou contar-te toda a verdade.
a) Voy a contarte toda la verdad.
b) Te voy a contar toda la verdad.

c) Voy a contar-te toda la verdad.

Se estiver bom tempo, vou a praia.
a) Se hace buen tiempo, voy a la playa.
b) Si, hace buen tiempo, voy a la playa.

c) Si hace buen tiempo, voy a la playa.

Ajudar-te-ei, se precisares.
a) Teayudaré, si, lo necesitas.
b) Te ayudaré, se lo necesitas.

c) Teayudaré, si lo necesitas.
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36.

37.

38.

39.

40.

41.

Se te apetecer sair, telefona-me.
a) Si te apetece salir, llamame.
b) Se te apetece salir, lldmame.

c) Si, te apetece salir, Ilamame.

NOs corremos muito depressa.

a) Nosotras corremos muy deprisa.

b) Nosotras corremos mucho deprisa.

c) Nosotras corremos mucha deprisa.

Eles sdo muito inteligentes.
a) Ellos son muy inteligentes.
b) Ellos son mucho inteligentes.

c) Ellos son muchos inteligentes.

Ontem choveu muito.
a) Ayer llovié muy.
b) Ayer muy llovid.

c) Ayer llovié mucho.

Porque ndo vens connosco?
a) ¢Porqué no vienes con nosotros?
b) ¢Por qué no vienes con nosotros?

c) ¢Porque no vienes con nosotros?

N&o saio porque estou cansada.
a) No salgo por que estoy cansada.
b) No salgo porque estoy cansada.

c) No salgo por qué estoy cansada.

355



42.

43.

44,

45.

46.

47.

N&o percebo o porqué dessa atitude.
a) No entiendo el por qué de esa actitud.
b) No entiendo el porqué de esa actitud.

¢) No entiendo el porque de esa actitud.

N&o gosto de nenhum desses perfumes.

a) No me gusta perfume ningln de esos.

b) No me gusta ninguno de esos perfumes.

c) No me gusta ningln de esos perfumes.

N&o encontramos nenhum presente para ele.

a) No encontramos ningun regalo para él.

b) No encontramos ninguno regalo para él.

c) No encontramos regalo ningun para él.

Eles ndo tém c&o nenhum.
a) Ellos no tienen perro ningun.
b) Ellos no tienen perro ninguno.

c) Ellos no tienen ninguno perro.

Ela conquistou o terceiro lugar.
a) Ella ha conquistado el tercer lugar.
b) Ella ha conquistado el tercero lugar.

c) Ella ha conquistado el lugar tercer.

A Marta € uma grande amiga.
a) Marta es una grande amiga.
b) Marta es una gran amiga.

c) Martaes una amiga gran.
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48.

49.

50.

51.

52.

53.

O meu avd € um homem bom.
a) Mi abuelo es un hombre buen.
b) Mi abuelo es un hombre bueno.

¢) Miabuelo es un bueno hombre.

Eles gostam muito de chocolates.
a) A ellos les gustan mucho los chocolates.
b) Ellos gustan mucho de chocolates.

c) Les gusta mucho chocolates.

NOs ndo gostamos desse vestido.
a) A nosotras no nos gustan ese vestido
b) Ese vestido no nos gusta.

c) Nosotras no gustamos de ese vestido.

Eu gosto desse ator, mas prefiro o Javier Bardem.
a) Yo gusto de ese actor, pero prefiero a Javier Bardem.
b) Ese actor a mi me gustan, pero prefiero a Javier Bardem.

c) Ese actor a mi me gusta, pero prefiero a Javier Bardem.

Tens de terminar o trabalho hoje.
a) Tienes de terminar el trabajo hoy.
b) Tienes que terminar el trabajo hoy.

c) Debes de terminar el trabajo hoy.

Este Natal, temos de nos encontrar...
a) Estas Navidades, tenemos que encontrarnos. ..
b) Estas Navidades, tenemos de encontrarnos...

c) Estas Navidades, debemos de encontrarnos...
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54.

55.

56.

57.

58.

59.

Os pais tém de confiar nos seus filhos.
a) Los padres deben de confiar en sus hijos.
b) Los padres tienen de confiar en sus hijos.

c) Los padres tienen que confiar en sus hijos.

Hoje a tarde vou comprar essa revista.
a) Hoy por la tarde voy a comprar esa revista.
b) Hoy por la tarde voy comprar esa revista.

c) Hoy por la tarde voy comprar a esa revista.

NOs vamos viajar este fim de semana.
a) Nosotros vamos viajar a este fin de semana.
b) Nosotros vamos a viajar este fin de semana.

c) Nosotros vamos viajar este fin de semana.

Vocés vao conhecer novos costumes e culturas.
a) \Vosotros vais a conocer nuevas costumbres y culturas.
b) Vosotros vais conocer nuevas costumbres y culturas.

c) Vosotros vais conocer a nuevas costumbres y culturas.

O que estas a fazer, Marta?
a) ¢Qué estas haciendo, Marta?
b) ¢Qué estés a hacer, Marta?

c) ¢Qué estas hacer, Marta?

O livro que estamos a ler na aula é muito divertido.
a) El libro que estamos a leer en clase es muy divertido.
b) El libro que estamos leer en clase es muy divertido.

¢) Ellibro que estamos leyendo en clase es muy divertido.
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60. O filme que vocés estavam a ver ontem parecia interessante.
a) La pelicula que estabais viendo ayer parecia interesante.
b) La pelicula que estabais a ver ayer parecia interesante.

c) La pelicula que estabais ver ayer parecia interesante.

iEnhorabuena! Has terminado.

Muchas gracias por tu colaboracion. jHasta pronto!
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Apéndice 6: Introducéo e objetivos da segunda versao do inquérito por
questionario — para avaliacdo pelo painel de especialistas

O presente inquérito por questionario € um instrumento de recolha de dados a
utilizar no &mbito da elaboracédo de uma tese de doutoramento no curso de
Doutoramento em Ciéncias da Educacéo, na especialidade de Didatica das Linguas
Estrangeiras, na Universidade de Evora, sob a orienta¢do do Professor Doutor Anténio
Ricardo Mira, do Departamento de Pedagogia da Universidade de Evora, e coorientagio
do Professor Doutor Ramoén Pérez Parejo, do Departamento de Didéactica de las
Ciencias Sociales, de las Lenguas y de las Literaturas, da Universidade da
Extremadura, Espanha.

Trata-se de uma investigacdo sobre a interlingua de alunos portugueses a estudar
Espanhol Lingua Estrangeira I1, Nivel de Continua¢do, no 10° ano de escolaridade, em
escolas secundarias do concelho de Evora. O objetivo geral deste inquérito é verificar se
ha determinadas interferéncias de L1, a nivel gramatical, na interlingua de estudantes
portugueses, de nivel B1, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as Linguas. Os resultados deste inquérito revelar-se-a0 muito Uteis para informar os
docentes desta disciplina das principais dificuldades de aprendizagem dos alunos no
dominio da gramatica, por interferéncia de L1.

Posteriormente, ainda no ambito da presente investigacao, tais resultados
servirdo de base a uma intervencgdo didatica por parte da investigadora, seguindo o0s
principios da investigacdo-acdo, que se prevé possa ajudar os docentes a repensar e a
melhorar as suas estratégias de ensino.

Consiste num conjunto de 60 itens de Escolha Multipla (EM), que testam 20
categorias de erros de natureza gramatical atribuiveis a interferéncia de L1, cada uma

delas testada trés vezes, para garantir uma maior fiabilidade das respostas.
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O inquérito sera aplicado em formato digital. Estima-se, como tempo de

resposta, entre 45 a 60 minutos.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

28.

29.

Eis os seus objetivos especificos:

Verificar se, nas perguntas 1, 2 e 3, se testa a omissdo de um dos pontos de
interrogacdo e/ou exclamacéo.

Verificar se, nas perguntas 4, 5 e 6, se testa a adigdo supérflua do artigo definido
(“articulo determinado”) antes de toponimos € possessivos.

Verificar se, nas perguntas 7, 8 e 9, se testa a colocacgéo errénea do pronome
atono com funcdo de complemento direto e indireto.

Verificar se, nas perguntas 10, 11 e 12, se testa 0 uso erréneo do pronome atono,
“lo”, em vez do artigo definido (“articulo determinado™), “el”.

Verificar se, nas perguntas 13, 14 e 15, se testa o uso de “mas” (advérbio) em
vez de “pero” (conjuncdo coordenativa adversativa).

Verificar se, nas perguntas 16, 17 e 18, se testa o uso “también no”, adaptagao
da locugdo adverbial do portugués, em vez do advérbio “tampoco”.

Verificar se, nas perguntas 19, 20 e 21, se testam erros de concordancia
envolvendo o artigo definido (“articulo determinado”), feminino, singular, junto
de palavra comegada por “a” ou “ha” tonicos.

Verificar se, nas perguntas 22, 23 e 24, se testam erros de concordancia
envolvendo o artigo definido (“articulo determinado”) ou o determinante
demonstrativo junto de femininos/masculinos irregulares.

Verificar se, nas perguntas 25, 26 e 27, se testa a omiss@o da preposi¢do “a”

quando regida pelo verbo.
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

Verificar se, nas perguntas 28, 29 e 30, se testa a confuséo entre o
numeral/quantificador, o indefinido “uno” e o artigo indefinido (“articulo
indeterminado”), masculino, singular, “un”.

Verificar se, nas perguntas 31, 32 e 33, se testa a manutencao da estrutura
portuguesa (o0 uso de hifen) em relacdo a infinitivos acompanhados de pronome
clitico.

Verificar se, nas perguntas 34, 35 e 36, se testa a confuséo entre a conjungéo
subordinativa condicional, “si”, € o pronome atono, “se”.

Verificar se, nas perguntas 37, 38 e 39, se testa a confusdo entre “muy” e
“mucho” (advérbios), ante verbos ou adjetivos/advérbios.

Verificar se, nas perguntas 40, 41 e 42, se testa a alternancia entre as formas
“porque” (conjungdo subordinativa causal) / “por qué” (locugao adverbial
interrogativa) / “porqué” (nome).

Verificar se, nas perguntas 43, 44 e 45, se testa a confusédo entre os indefinidos
“ninglin” y “ninguno”.

Verificar se, nas perguntas 46, 47 e 48, se testa 0 uso incorreto das formas nao
apocopadas dos adjetivos “bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes
masculinos no singular, e “grande”, antes de nomes no singular.

Verificar se, nas perguntas 49, 50 e 51, se testa 0 uso ndo pronominal do verbo
“gustar”, a semelhanga da estrutura portuguesa “gostar de”.

Verificar se, nas perguntas 52, 53 e 54, se testa 0 uso da perifrase de
obrigatoriedade/necessidade portuguesa, “ter+de+infinitivo” em vez da estrutura
equivalente, “tener+que+infinitivo”.

Verificar se, nas perguntas 55, 56 e 57, se testa a omissao da preposi¢do “a” na

perifrase de infinitivo com valor incoativo.
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40. Verificar se, nas perguntas 58, 59 e 60, se testa 0 uso da perifrase portuguesa de

valor durativo, “estar+a+infinitivo”, em vez da perifrase de gerandio.
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Solugdes do Inquérito

Apéndice 7: Solucbes da segunda versao do inquérito, enviada ao

painel de especialistas

1 b 21 41
2 a 22 42
3 c 23 43
4 b 24 44
5 b 25 45
6 a 26 46
7 c 27 47
8 c 28 48
9 a 29 49
10 c 30 50
11 a 31 ol
12 c 32 52
13 b 33 53
14 c 34 54
15 b 35 95
16 c 36 56
17 c 37 57
18 a 38 58
19 a 39 59
20 c 40 60
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Apéndice 8: Terceira versado do inquérito por questionario —com as
alteracgdes propostas pelo painel de especialistas — aplicada no pré-teste

iPon a prueba tu espafiol!
Sefala para cada frase portuguesa la version correspondiente en espafiol.
iSuerte!
1. A Bolivia € um pais muito bonito.
a. LaBolivia es un pais precioso.
b. Bolivia es un pais precioso.

c. El Bolivia es un pais precioso.

2. O meu irm&o trabalha em Madrid.
a. El hermano trabaja en Madrid.
b. Mi hermano trabaja en Madrid.

c. El mi hermano trabaja en Madrid.

3. Gostaria muito de fazer uma viagem a Bélgica.
a. Me encantaria hacer un viaje a Bélgica.
b. Me encantaria hacer un viaje a la Bélgica.

c. Me encantaria hacer un viaje al Bélgica.

4. Nao percebes o exercicio? Precisas de ajuda para o resolver?
a. ¢No entiendes el ejercicio? ¢Necesitas ayuda para lo resolver?
b. ¢No entiendes el ejercicio? ;Lo necesitas ayuda para resolver?

c. ¢No entiendes el ejercicio? ¢Necesitas ayuda para resolverlo?

365



5. Deve toma-los antes de se deitar.
a. Debe tomar-los antes de acostarse.
b. Los debe tomar antes de acostarse.

c. Debe tomarlos antes de acostarse.

6. Esqueci-me do teu livro. Devolvo-to amanha.
a. Me he olvidado de tu libro. Te lo devuelvo mafiana.
b. Me he olvidado de tu libro. Devuelvotelo mafana.

c. Me he olvidado de tu libro. Devuelvo-te-lo mafiana.

7. O Pedro é o rapaz da t-shirt amarela.
a. Pedro es lo chico de la camiseta amarilla.
b. Pedro es un chico de la camiseta amarilla.

c. Pedro es el chico de la camiseta amarilla.

8. O homem que esta ao lado da Paula é o seu namorado.
a. El hombre que esté al lado de Paula es su novio.
b. Lo hombre que esta al lado de Paula es su novio.

¢. Un hombre que esta al lado de Paula es su novio.

9. O jogador portugués mais conhecido é o Cristiano Ronaldo.
a. Unjugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.
b. Lo jugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.

c. Eljugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.
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10. E um estudante simpético, mas é demasiado falador.
a. Esun estudiante simpatico, mas es demasiado hablador.

b. Es un estudiante simpatico, pero es demasiado hablador.

c. Esun estudiante simpatico, ademas no es demasiado hablador.

11. Ela diz que vem a festa, mas eu ndo acredito nisso.
a. Dice que viene a la fiesta, ademas lo creo.
b. Dice que viene a la fiesta, mas no lo creo.

c. Dice que viene a la fiesta, pero no lo creo.

12. Mas, quantas vezes tenho de repetir isso?
a. Mas, ;cuantas veces debo repetir eso?
b. Pero, ¢cuantas veces debo repetir eso?

c. Ademas, ;cuantas veces debo repetir eso?

13. Eu também néo consigo acabar de ver esse filme.
a. Yo también no consigo terminar de ver esa pelicula.
b. Yo tampoco no consigo terminar de ver esa pelicula.

c. Yo tampoco consigo terminar de ver esa pelicula.

14. Nao vais a festa? Ela também nao.
a. ¢No vas a la fiesta? Ella si.
b. ¢No vas a la fiesta? Ella también no.

c. ¢Novas a la fiesta? Ella tampoco.
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15. Vocés também néo vao participar.
a. Vosotros tampoco vais a participar.
b. Vosotros también no vais a participar.

c. Vosotros tampoco no vais a participar.

16. A agua é a bebida mais saudavel.
a. Elaguaes la bebida mas sana.
b. Laagua es la bebida mas sana.

c. Agua es la bebida més sana.

17. A fome no mundo preocupa-nos muitissimo.

a. Lahambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

b. Hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

c. El hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

18. A aguia é uma ave admiravel.
a. Elaguila es un ave admirable.
b. Laaguila es un ave admirable.

c. Aguila es un ave admirable.

19. Bebo sempre esse leite ao pequeno-almoco.
a. Siempre tomo esa leche en el desayuno.
b. Siempre tomo ese leche en el desayuno.

c. Siempre tomo leche en el desayuno.
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20. Estas viagens longas aborrecem-me.
a. [Esos viajes largos me fastidian.
b. Estos viajes largos me fastidian.

c. Estas viajes largas me fastidian.

21. Nunca tinha visto estas paisagens.
a. Nunca habia visto estas paisajes.
b. Nunca habia visto esos paisajes.

c. Nunca habia visto estos paisajes.

22. Essa doenca afeta muitos paises.
a. Esaenfermedad afecta a muchos paises.
b. Esa enfermedad afecta muchos paises.

c. Esaenfermedad afecta por muchos paises.

23. Eles jogam xadrez no recreio.
a. Ellos juegan ajedrez durante el recreo.
b. Ellos juegan el ajedrez durante el recreo.

c. Ellos juegan al ajedrez durante el recreo.

24. Traduza essa frase para portugués, por favor.

a. Traduzca esa frase para portugués, por favor.

b. Traduzca esa frase al portugués, por favor.

c. Traduzca esa frase por portugués, por favor.
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25. Um amigo meu veio visitar-me este fim de semana.
a. Uno amigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.
b. Un amigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.

c. Miamigo ha venido a visitarme este fin de semana.

26. O numero da porta é o trinta e um.
a. El numero de la puerta es el treinta y un.
b. El ndmero de la puerta es el treinta y uno.

c. El nimero de la puerta es el treintaiuno.

27. Isso, para mim, é um problema grave.
a. Eso, para mi, es un grave problema.
b. Eso, para mi, es el grave problema.

c. Eso, para mi, es uno grave problema.

28. E preciso entrega-los todos hoje.
a. Es necesario entregarlos todos hoy mismo.
b. Es necesario entregar-los todos hoy mismo.

c. Es necesario los entregar todos hoy mismo.

29. Posso emprestar-lhe o meu guarda-chuva.
a. Puedo prestar-le mi paraguas.
b. Puedo le prestar mi paraguas.

c. Puedo prestarle mi paraguas.
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30. Vou contar-te toda a verdade.
a. \Voy a contarte toda la verdad.
b. Te voy a contar toda la verdad.

c. Voy a contar-te toda la verdad.

31. Se estiver bom tempo, vou a praia.

a. Se hace buen tiempo, voy a la playa.

b. Si, hace buen tiempo, voy a la playa.

c. Si hace buen tiempo, voy a la playa.

32. Ajudar-te-ei, se precisares.
a. Teayudaré, si, lo necesitas.
b. Te ayudaré, se lo necesitas.

c. Teayudaré, si lo necesitas.

33. Se te apetecer sair, telefona-me.
a. Si te apetece salir, llamame.
b. Se te apetece salir, lldmame.

c. Si, te apetece salir, llAmame.

34. No6s corremos muito depressa.

a. Nosotras corremos muy deprisa.

b. Nosotras corremos muchas deprisas.

¢. Nosotras corremos mucho deprisa.
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35. Eles séo muito inteligentes.
a. Ellos son muy inteligentes.
b. Ellos son mucho inteligentes.

c. Ellos son muchos inteligentes.

36. Ontem choveu muito.
a. Ayer llovié muy.
b. Ayer llovié muchos.

c. Ayer llovié mucho.

37. Porque ndo vens connosco?
a. ¢Porgué no vienes con nosotros?
b. ¢Por qué no vienes con nosotros?

c. ¢Porgue no vienes con nosotros?

38. Porque fizeram isso?
a. ¢Por qué hicisteis eso?
b. ¢Porque hicisteis eso?

c. ¢Porqué hicisteis eso?

39. Porque fomos a outro restaurante?
a. ¢Porqué fuimos a otro restaurante?
b. ¢Por qué fuimos a otro restaurante?

c. ¢Porque fuimos a otro restaurante?
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40. N&o gosto de nenhum desses perfumes.

a. No me gustan perfumes de esos.

b. No me gusta ninguno de esos perfumes.

c. No me gusta ningun de esos perfumes.

41. Ndo encontramos nenhum presente para ele.

a. No encontramos ningun regalo para él.

b. No encontramos ninguno regalo para él.

c. No encontramos regalos para él.

42. Eles ndo tém cdo nenhum.
a. Ellos no tienen perro ningun.
b. Ellos no tienen perro ninguno.

c. Ellos no tienen perros.

43. Ela conquistou o terceiro lugar.
a. Ella ha conquistado el tercer lugar.
b. Ella ha conquistado el tercero lugar.

c. Ella ha conquistado ese lugar.

44. A Marta é uma grande amiga.
a. Marta es una grande amiga.
b. Marta es una gran amiga.

c. Marta es una amiga mia.
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45. O meu avd € um bom homem.
a. Mi abuelo es un hombre grande.
b. Mi abuelo es un buen hombre.

c. Mi abuelo es un bueno hombre.

46. Eles gostam muito de chocolates.
a. A ellos les gustan mucho los chocolates.
b. Ellos gustan mucho de los chocolates.

c. Les gusta mucho los chocolates.

47. NOs ndo gostamos desse vestido.
a. A nosotras no nos gustan ese vestido
b. Ese vestido no nos gusta.

c. Nosotras no gustamos de ese vestido.

48. Eu gosto desse ator, mas prefiro o Javier Bardem.
a. Yo gusto de ese actor, pero prefiero a Javier Bardem.
b. Ese actor a mi me gustan, pero prefiero a Javier Bardem.

c. Ese actor a mi me gusta, pero prefiero a Javier Bardem.

49. Tens de terminar o trabalho hoje.
a. Tienes de terminar el trabajo hoy.
b. Tienes que terminar el trabajo hoy.

c. Deberias terminar el trabajo hoy.
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50. Este Natal, temos de nos encontrar...
a. Estas Navidades, tenemos que encontrarnos...
b. Estas Navidades, tenemos de encontrarnos...

c. Estas Navidades, deberiamos encontrarnos...

51. Os pais tém de confiar nos seus filhos.
a. Los padres deberian confiar en sus hijos.
b. Los padres tienen de confiar en sus hijos.

c. Los padres tienen que confiar en sus hijos.

52. Hoje a tarde vou comprar essa revista.
a. Hoy por la tarde voy a comprar esa revista.
b. Hoy por la tarde voy de comprar esa revista.

c. Hoy por la tarde voy comprar esa revista.

53. N6s vamos viajar este fim de semana.
a. Nosotros vamos de viajar este fin de semana.
b. Nosotros vamos a viajar este fin de semana.

c. Nosotros vamos viajar este fin de semana.

54. Vocés vao conhecer novos costumes e culturas.
a. Vosotros vais a conocer nuevas costumbres y culturas.
b. Vosotros vais conocer nuevas costumbres y culturas.

c. Vosotros vais de conocer nuevas costumbres y culturas.
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55. O que estéas a fazer, Marta?
a. ¢Qué estas haciendo, Marta?
b. ¢Qué estas a hacer, Marta?

c. ¢Qué estas hecho, Marta?

56. O livro que estamos a ler na aula é muito divertido.
a. El libro que estamos a leer en clase es muy divertido.
b. El libro que estamos leido en clase es muy divertido.

c. Ellibro que estamos leyendo en clase es muy divertido.

57. O filme que vocés estavam a ver ontem parecia interessante.
a. La pelicula que estabais viendo ayer parecia interesante.
b. La pelicula que estabais a ver ayer parecia interesante.
c. La pelicula que estabais visto ayer parecia interesante.
iEnhorabuena! Has terminado.

Gracias por tu colaboracion.
Hasta pronto.
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Apéndice 9: Solucgdes do inquérito (terceira versao)

1 21 41
2 22 42
3 23 43
4 24 44
5 25 45
6 26 46
7 27 47
8 28 48
9 29 49
10 30 50
11 31 51
12 32 52
13 33 53
14 34 54
15 35 55
16 36 56
17 37 57
18 38

19 39

20 40
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Apéndice 10: Introducéo e instrugdes de preenchimento para os
participantes do inquérito por questionario (Secgéo 1)

Interferéncias de L1 na interlingua de estudantes portugueses a aprender ELE,

Nivel de Continuagdo, no 10° ano de escolaridade

Este questionario € realizado no &mbito do Doutoramento em Ciéncias da
Educacao, na especialidade de Didatica das Linguas Estrangeiras, a decorrer na
Universidade de Evora. Os resultados obtidos serdo apenas utilizados para fins
académicos e cientificos, estando assegurado o anonimato dos dados.

Em todas as questdes, assinale a resposta correta.
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Apéndice 11: Notas de observacdo 1 (NO1) — Aplicacéo do preé-teste

ITENS A OBSERVAR

Tempo minimo e maximo de resposta ao inquérito

Recetividade dos alunos

Ambiente da aula

Duvidas suscitadas pelos itens do questionario

Atitude da docente titular durante o preenchimento do inquérito

AdaptacOes a fazer ao inquérito por questionario

Outros aspetos emergentes
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Apéndice 12: Pedido de autorizacdo a Direcdo do Agrupamento de Escolas
para aplicacdo do Pré-Teste

Exma. Sra. Diretora do Agrupamento de Escolas...

O meu nome é Elsa de Jesus Roma Nunes. Sou docente do Quadro de Agrupamento do
Agrupamento de escolas n°4 de Evora e estou a realizar a minha tese de doutoramento
em Ciéncias da Educacéo pela Universidade de Evora, sob a orientacdo do Senhor
Professor Doutor Antdnio Ricardo Mira e do Senhor Professor Doutor Ramon Pérez
Parejo (da Universidad de Extremadura).

O objetivo da investigagdo prende-se com as interferéncias do Portugués L1 na
aprendizagem de Espanhol Lingua Estrangeira e esperamos contribuir para a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem desta LE nos ensinos basico e secundario.

Para esse efeito, vamos realizar um estudo empirico nas escolas secundarias de Evora,
em turmas de 10° ano de escolaridade, na disciplina de Espanhol. Antes, porém,
devemos testar o instrumento de recolha de dados noutra escola secundéria.

Trata-se de um teste de escolha multipla sobre questes gramaticais do espanhol onde se
pode notar a interferéncia da lingua materna. Esta assegurado o anonimato dos alunos.

Tendo ja consultado a docente responsavel pela lecionacdo dessa disciplina na V. escola
secundaria, a docente ..., e sendo o seu parecer favoravel, venho por este meio requerer
a V. Ex. autorizacdo para aplicar o referido teste na turma de 10° ano, na disciplina de
Espanhol, em data a definir com a docente.

Agradecendo desde ja a vossa colaboracao, subscrevo-me com os melhores
cumprimentos.

A investigadora e docente

Elsa Nunes
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Apéndice 13: Apresentacdo em Powerpoint: instrucdes necessarias para
aceder ao inquérito por questionario on-line

Documento disponivel nesta hiperligacao.
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Apêndices%20em%20powerpoint/Apresentação%20do%20inquérito%20alunos.pptx

Apéndice 14: Versao final do inquérito — Teste 1

iPon a prueba tu espafiol!
Sefala para cada frase portuguesa la version correspondiente en espafiol.
iSuerte!
1. A Bolivia € um pais muito bonito.
a. La Bolivia es un pais precioso.
b. Bolivia es un pais precioso.

c. El Bolivia es un pais precioso.

2. O meu irméo trabalha em Madrid.
a. El hermano trabaja en Madrid.
b. Mi hermano trabaja en Madrid.

c. El mi hermano trabaja en Madrid.

3. Gostaria muito de fazer uma viagem a Bélgica.
a. Me encantaria hacer un viaje a Bélgica.
b. Me encantaria hacer un viaje a la Bélgica.

c. Me encantaria hacer un viaje al Bélgica.

4. Nao percebes o exercicio? Precisas de ajuda para o resolver?
a. ¢No entiendes el ejercicio? ¢ Necesitas ayuda para lo resolver?
b. ¢No entiendes el ejercicio? ;Necesitas ayuda para resolverle?

c. ¢No entiendes el ejercicio? ¢ Necesitas ayuda para resolverlo?
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5. Deve toma-los antes de se deitar.
a. Debe tomar-los antes de acostarse.
b. Debe tomarles antes de acostarse.

c. Debe tomarlos antes de acostarse.

6. Esqueci-me do teu livro. Devolvo-to amanha.
a. Me he olvidado de tu libro. Te lo devuelvo mafiana.
b. Me he olvidado de tu libro. Devuelvotelo mafiana.

c. Me he olvidado de tu libro. Devuelvo-te-lo mafiana.

7. O Pedro é o rapaz da t-shirt amarela.
a. Pedro es lo chico de la camiseta amarilla.
b. Pedro es un chico de la camiseta amarilla.

c. Pedro es el chico de la camiseta amarilla.

8. O homem que esta ao lado da Paula é o seu namorado.
a. El hombre que esté al lado de Paula es su novio.
b. Lo hombre que esta al lado de Paula es su novio.

c. Un hombre que esta al lado de Paula es su novio.

9. O jogador portugués mais conhecido é o Cristiano Ronaldo.
a. Unjugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.
b. Lo jugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.

c. Eljugador portugués mas conocido es Cristiano Ronaldo.
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10. E um estudante simpético, mas é demasiado falador.
a. Esun estudiante simpatico, mas es demasiado hablador.

b. Es un estudiante simpatico, pero es demasiado hablador.

c. Esun estudiante simpatico, ademas no es demasiado hablador.

11. Ela diz que vem a festa, mas eu ndo acredito nisso.
a. Ella dice que viene a la fiesta, ademas lo creo.
b. Ella dice que viene a la fiesta, mas no lo creo.

c. Ella dice que viene a la fiesta, pero no lo creo.

12. Mas, quantas vezes tenho de repetir isso?
a. Mas, ;cuantas veces debo repetir eso?
b. Pero, ¢cuantas veces debo repetir eso?

c. Ademas, ;cuantas veces debo repetir eso?

13. Eu também nédo consigo acabar de ver esse filme.
a. Yo también no consigo terminar de ver esa pelicula.
b. Yo tampoco no consigo terminar de ver esa pelicula.

c. Yo tampoco consigo terminar de ver esa pelicula.

14. Nao vais a festa? Ela também nao.
a. ¢No vas a la fiesta? Ella si.
b. ¢No vas a la fiesta? Ella también no.

c. ¢Novas a la fiesta? Ella tampoco.
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15. Vocés também néo vao participar.
a. Vosotros tampoco vais a participar.
b. Vosotros también no vais a participar.

c. Vosotros tampoco no vais a participar.

16. A agua é a bebida mais saudavel.
a. Elaguaes la bebida mas sana.
b. Laagua es la bebida mas sana.

c. Agua es la bebida més sana.

17. A fome no mundo preocupa-nos muitissimo.

a. Lahambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

b. Hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

c. El hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

18. A aguia é uma ave admiravel.
a. Elaguila es un ave admirable.
b. Laaguila es un ave admirable.

c. Aguila es un ave admirable.

19. Bebo sempre esse leite ao pequeno-almoco.
a. Siempre tomo esa leche en el desayuno.
b. Siempre tomo ese leche en el desayuno.

c. Siempre tomo leche en el desayuno.
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20. Estas viagens longas aborrecem-me.
a. [Esos viajes largos me fastidian.
b. Estos viajes largos me fastidian.

c. Estas viajes largas me fastidian.

21. Nunca tinha visto estas paisagens.
a. Nunca habia visto estas paisajes.
b. Nunca habia visto esos paisajes.

c. Nunca habia visto estos paisajes.

22. Essa doenca afeta muitos paises.
a. Esaenfermedad afecta a muchos paises.
b. Esa enfermedad afecta muchos paises.

c. Esaenfermedad afecta por muchos paises.

23. Eles jogam xadrez no recreio.
a. Ellos juegan ajedrez durante el recreo.
b. Ellos juegan el ajedrez durante el recreo.

c. Ellos juegan al ajedrez durante el recreo.

24. Traduza essa frase para portugués, por favor.

a. Traduzca esa frase para portugués, por favor.

b. Traduzca esa frase al portugués, por favor.

c. Traduzca esa frase por portugués, por favor.
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25. Um amigo meu veio visitar-me este fim de semana.

a. Uno amigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.
b. Un amigo mio ha venido a visitarme este fin de semana.

c. Miamigo ha venido a visitarme este fin de semana.

26. O numero da porta € o trinta e um.
a. El numero de la puerta es el treinta y un.
b. El ndmero de la puerta es el treinta y uno.

c. El numero de la puerta es el treintiuno.

27. Isso, para mim, é um problema grave.
a. Eso, para mi, es un grave problema.
b. Eso, para mi, es el grave problema.

c. Eso, para mi, es uno grave problema.

28. E preciso entrega-los todos hoje.
a. Es necesario entregarlos todos hoy mismo.
b. Es necesario entregar-los todos hoy mismo.

c. Es necesario entregarles todos hoy mismo.

29. Posso emprestar-lhe o meu guarda-chuva.
a. Puedo prestar-le mi paraguas.
b. Puedo prestarlo mi paraguas.

c. Puedo prestarle mi paraguas.
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30. Vou contar-te toda a verdade.
a. oy a contarte toda la verdad.
b. Voy a contarle toda la verdad.

c. Voy a contar-te toda la verdad.

31. Se estiver bom tempo, vou a praia.

a. Se hace buen tiempo, voy a la playa.

b. Si, hace buen tiempo, voy a la playa.

c. Si hace buen tiempo, voy a la playa.

32. Ajudar-te-ei, se precisares.
a. Teayudaré, si, lo necesitas.
b. Te ayudaré, se lo necesitas.

c. Teayudaré, si lo necesitas.

33. Se te apetecer sair, telefona-me.
a. Si te apetece salir, llamame.
b. Si, te apetece salir, llamame.

c. Se te apetece salir, [lamame.

34. No6s corremos muito depressa.

a. Nosotras corremos muy deprisa.

b. Nosotras corremos muchas deprisas.

¢. Nosotras corremos mucho deprisa.
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35. Eles séo muito inteligentes.
a. Ellos son muy inteligentes.
b. Ellos son mucho inteligentes.

c. Ellos son muchos inteligentes.

36. Ontem choveu muito.
a. Ayer llovio muy.
b. Ayer llovié muchos.

c. Ayer llovié mucho.

37. Porque ndo vens connosco?
a. ¢Para qué no vienes con nosotros?
b. ¢Por qué no vienes con nosotros?

c. ¢Porgue no vienes con nosotros?

38. Porque fizeram isso?
a. ¢Por qué hicisteis eso?
b. ¢Porque hicisteis eso?

c. ¢Para qué hicisteis eso?

39. Porque fomos a outro restaurante?
a. ¢Para qué fuimos a otro restaurante?
b. ¢Por qué fuimos a otro restaurante?

c. ¢Porque fuimos a otro restaurante?
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40. N&o gosto de nenhum desses perfumes.

a. No me gustan perfumes de esos.

b. No me gusta ninguno de esos perfumes.

c. No me gusta ningun de esos perfumes.

41. Ndo encontramos nenhum presente para ele.

a. No encontramos ningun regalo para él.

b. No encontramos ninguno regalo para él.

c. No encontramos regalos para él.

42. Eles ndo tém cdo nenhum.
a. Ellos no tienen perros.
b. Ellos no tienen perro ninguno.

c. Ellos no tienen perro ningun.

43. Ela conquistou o terceiro lugar.
a. Ella ha conquistado el tercer lugar.
b. Ella ha conquistado ese lugar.

c. Ella ha conquistado el tercero lugar.

44. A Marta é uma grande amiga.
a. Marta es una grande amiga.
b. Marta es una gran amiga.

c. Marta es una amiga mia.
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45. O meu avd € um bom homem.
a. Mi abuelo es un hombre grande.
b. Mi abuelo es un hombre bueno.

c. Mi abuelo es un bueno hombre.

46. Eles gostam muito de chocolates.
a. A ellos les gustan mucho los chocolates.
b. Ellos gustan mucho de los chocolates.

c. Les gusta mucho los chocolates.

47. NOs ndo gostamos desse vestido.
a. A nosotras no nos gustan ese vestido
b. Ese vestido no nos gusta.

c. Nosotras no gustamos de ese vestido.

48. Eu gosto desse ator, mas prefiro o Javier Bardem.
a. Yo gusto de ese actor, pero prefiero a Javier Bardem.
b. Ese actor a mi me gustan, pero prefiero a Javier Bardem.

c. Ese actor a mi me gusta, pero prefiero a Javier Bardem.

49. Tens de terminar o trabalho hoje.
a. Tienes de terminar el trabajo hoy.
b. Tienes que terminar el trabajo hoy.

c. Deberias terminar el trabajo hoy.
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50. Este Natal, temos de nos encontrar...
a. Estas Navidades, tenemos que encontrarnos...
b. Estas Navidades, tenemos de encontrarnos...

c. Estas Navidades, deberiamos encontrarnos...

51. Os pais tém de confiar nos seus filhos.
a. Los padres deberian confiar en sus hijos.
b. Los padres tienen de confiar en sus hijos.

c. Los padres tienen que confiar en sus hijos.

52. Hoje a tarde vou comprar essa revista.
a. Hoy por la tarde voy a comprar esa revista.
b. Hoy por la tarde voy de comprar esa revista.

c. Hoy por la tarde voy comprar esa revista.

53. N6s vamos viajar este fim de semana.
a. Nosotros vamos de viajar este fin de semana.
b. Nosotros vamos a viajar este fin de semana.

c. Nosotros vamos viajar este fin de semana.

54. Vocés vao conhecer novos costumes e culturas.
a. Vosotros vais a conocer nuevas costumbres y culturas.
b. Vosotros vais conocer nuevas costumbres y culturas.

c. Vosotros vais de conocer nuevas costumbres y culturas.
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55. O que estéas a fazer, Marta?
a. ¢Qué estas haciendo, Marta?
b. ¢Qué estas a hacer, Marta?

c. ¢Qué estas hecho, Marta?

56. O livro que estamos a ler na aula é muito divertido.
a. El libro que estamos a leer en clase es muy divertido.
b. El libro que estamos leido en clase es muy divertido.

c. Ellibro que estamos leyendo en clase es muy divertido.

57. O filme que vocés estavam a ver ontem parecia interessante.
a. La pelicula que estabais viendo ayer parecia interesante.
b. La pelicula que estabais a ver ayer parecia interesante.
c. La pelicula que estabais visto ayer parecia interesante.
iEnhorabuena! Has terminado.

Gracias por tu colaboracion.
Hasta pronto
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Apéndice 15: Solugdes do Teste 1 (T1)

1 21 41
2 22 42
3 23 43
4 24 44
5 25 45
6 26 46
7 27 47
8 28 48
9 29 49
10 30 50
11 31 51
12 32 52
13 33 53
14 34 54
15 35 55
16 36 56
17 37 57
18 38

19 39

20 40

394



Apéndice 16: Pedido de autorizacdo para implementacéo do
estudo empirico as Dire¢des dos Agrupamentos a que pertenciam
as escolas participantes

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas ...

O meu nome é Elsa de Jesus Roma Nunes. Sou docente do Quadro de Agrupamento do
Agrupamento de Escolas n°4 de Evora e estou a realizar a minha tese de doutoramento
em Ciéncias da Educacéo pela Universidade de Evora, sob a orientacio do Senhor
Professor Doutor Antdnio Ricardo Mira e do Senhor Professor Doutor Ramon Pérez
Parejo (da Universidad de Extremadura).

O objetivo da investigacdo prende-se com as interferéncias do Portugués L1 na
aprendizagem de Espanhol Lingua Estrangeira e esperamos contribuir para a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem desta LE nos ensinos basico e secundario.

Para esse efeito, pretendemos realizar um estudo empirico em escolas secundarias do
distrito de Evora, em turmas de 10° ano de escolaridade, na disciplina de Espanhol, de
nivel de Continuacédo, ao longo do final do 2° Periodo e do inicio do 3° Periodo.

Trata-se de um estudo de investigacdo-acéo que contempla trés etapas:

1. Aplicacdo de um teste de escolha multipla sobre questdes gramaticais do
espanhol onde se pode notar a interferéncia da lingua materna.

2. Implementacdo de um conjunto de intervencdes didaticas em funcgéo dos
resultados obtidos pelos alunos, no sentido de minorar as dificuldades mais
notorias;

3. Nova aplicacdo do teste, para verificar a eficacia de ditas intervencdes.

Ao longo de todo o processo, esta assegurado o0 anonimato dos alunos, uma vez que se
vai proceder a criacdo e atribuicdo de numeros convencionais.

Tendo ja consultado a docente responsavel pela lecionacdo dessa disciplina na Escola
Secundaria ..., a docente ... , e sendo o seu parecer favoravel, venho por este meio
requerer a V. Ex. autorizacgdo para proceder ao referido estudo na turma de 10° ano de
Continuacdo, na disciplina de Espanhol, em datas a definir com a docente, no 3° Periodo
do corrente ano letivo.

Para a implementacdo do referido teste, serd necessaria a utilizacdo de uma sala de
informatica, uma vez que o questionario sera apresentado em formato digital. Caso o
nosso pedido seja aceite, as datas para o efeito serdo apresentadas atempadamente.

Agradecendo desde ja a vossa colaboragéo, subscrevo-me com os melhores
cumprimentos.

A investigadora e docente.
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Apéndice 17: Roteiro de Contetudos 1

INTERVENCAO EM SALA DE AULA - ROTEIRO DE CONTEUDOS
TEMATICA: ACTIVIDADES DE OCIO

CATEGORIA V: Uso de “también no”, em vez do advérbio “tampoco”.

1: DRILL DE REPETICAO

P: A Lola no le gustan las peliculas de horror. A Concha tampoco.
(Instrucéo: REPETID TODOQS)

T: A Lolano le gustan las peliculas de horror. A Concha tampoco.

P: Paco nunca puede ir al gimnasio entre semana. Javi tampoco.
(Instrucdo: REPETID TODOS)

T: Paco nunca puede ir al gimnasio entre semana. Javi tampoco.
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P: Paco dice: Javi, ti no vas al teatro a menudo. Yo tampoco.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Javi, tG no vas al teatro a menudo. Yo tampoco.

2: DRILL DE COMPLETAMENTO

P: Lolay Concha dicen: No tenemos dinero para ir al cine. Javi y Paco
contestan: Nosotros tampoco.

(Instrucdo: MOSTRAD ACUERDO, COMPLETANDO CON: NOSOTROS
TAMPOCO)

P: Lolay Concha dicen: No podemos ir a conciertos. ¢ Qué contestan Javi y
Paco?

A2: Nosotros tampoco.
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P: Lola y Concha dicen: No tenemos tiempo para ir al gimnasio. ;Qué
contestan Javi y Paco?

Al: Nosotros tampoco.

P: Lola y Concha dicen: No vemos peliculas de horror. ¢Qué contestan Javi y
Paco?

A3: Nosotros tampoco.

3: DRILL DE TRANSFORMACAO

P: A Concha le gustan las peliculas de horror. A Lola también.

(Instrucdo: OS VOY A DECIR MENTIRAS SOBRE ELLOS: TENEIS QUE
NEGARLAS, COMO EN EL EJEMPLO)

P: A Concha no le gustan las peliculas de horror. A Lola tampoco.

P: Alumno X: Lola va al cine. Concha también.

A: Lola no va al cine. Concha tampoco.

P: Alumno Y, Javi dice: Yo hago deporte todos los dias. Mi amigo Paco
tambien.

A: Yo no hago deporte todos los dias. Mi amigo Paco tampoco.

P: Alumno Z, Lola dice a Javi: ;VVosotros vais a ese concierto? Nosotras
tambien.

A: ;\Vosotros no vais a ese concierto? Nosotras tampoco.
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CATEGORIA VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por “a” ou “ha”

tonicos.

1: DRILL DE REPETICAO

P: Paco dice: Me gusta observar aves, como el 4guila imperial.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Me gusta observar aves, como el guila imperial.

P: Lola dice: El area verde de mi barrio invita a pasear.

(Instrugdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA)

T: El 4rea verde de mi barrio invita a pasear.

P: Concha dice: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.

(Instrugdo: REPETID TODOS LO QUE DICE CONCHA)

T: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.
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2: DRILL DE TRANSFORMACAOQO

P: A Paco le gusta mucho observar las aguas.
(Instrucdo: VAMOS A CAMBIAR LO QUE SE DICE A SINGULAR,
COMO EN EL EJEMPLO.)

P: A Paco le gusta mucho observar el agua.

P: A Lola le encantan las areas verdes de su barrio.

A: A Lola le encanta el area verde de su barrio.

P: A Javi no le gustan las armas de fuego.
A: A Javi no le gusta el arma de fuego.
P: Paco cree que las aguas de ese lago son super relajantes.

A: Paco cree que el agua de ese lago es super relajante.

3: DRILL DE RETROEXPANSAO

P: ¢Qué dice Paco?: El agua de ese lago es super relajante.

(Instrucdo: SI LA FRASE OS PARECE DEMASIADO COMPLICADA,
VAMOS A SEPARAR SUS ELEMENTOS Y A PRONUNCIARLOS DE TRAS

HACIA DELANTE, COMO EN EL EJEMPLO. REPETID CONMIGO).
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P: super relajante

A: super relajante

P:es

A:es

P: de ese lago

A: de ese lago

P: El agua

A: El agua

P: El agua de ese lago es super relajante.

A: El agua de ese lago es super relajante.

P: Lola dice: Me encanta el area verde de mi barrio.

P: de mi barrio

A: de mi barrio

P: el area verde

A: el area verde

P: Me encanta

A: Me encanta

P: Me encanta el area verde de mi barrio.

A: Me encanta el area verde de mi barrio.

P: Javi dice: No me gusta el arma de fuego.
P: el arma de fuego
A: el arma de fuego

P: No me gusta
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A: No me gusta
P: No me gusta el arma de fuego.

A: No me gusta el arma de fuego.

CATEGORIA VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido

(“articulo determinado”) ou o determinante demonstrativo junto de

femininos/masculinos irregulares.

1: DRILL DE REPETICAO

P: Concha dice: jMe encanta el rostro de Mona Lisa! La sonrisa, la nariz, el

color de sus o0jos...
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE CONCHA)

T: jMe encanta el rostro de Mona Lisa! La sonrisa, la nariz, el color de sus

0jOs...

P: Javi dice: Nos gusta viajar en tren porque podemos ver el paisaje.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE JAVI)

T: Nos gusta viajar en tren porque podemos ver el paisaje.
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P: Paco afirma: Nunca olvidaré ese viaje a México.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Nunca olvidaré ese viaje a México.

2: DRILL DE TRANSFORMAQAO

P: Lola dice: Me encanta el color de ese cuadro.

¢ Y si son dos cuadros? Lola dira: Me encantan los colores de esos cuadros.

(Instrucdo: CAMBIAD LAS FRASES A PLURAL, COMO EN EL
EJEMPLO.)

P: Paco dice: Quiero reservar el viaje hoy. ¢ Y si son dos viajes? Paco diré:

A: Quiero reservar los viajes hoy.

P: Javi dice: Ese paisaje de México es precioso. ;Y si son mas paisajes? Javi
dira:

A: Esos paisajes de México son preciosos.

3: DRILL DE SUBSTITUICAO

P: A Concha le encanta la sonrisa de Mona Lisa.

(Instrucdo: VAMOS A UTILIZAR LAS EXPRESIONES SENALADAS EN
LAS FLECHAS)
P: La primera flecha apunta a la nariz de Mona Lisa.

Al: A Concha le encanta la nariz de Mona Lisa.

P: La segunda flecha apunta al viaje en tren.
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A2: A Concha le encanta el viaje en tren.
P: La tercera flecha apunta a ese paisaje.

A3: A Concha le encanta_ese paisaje.

CATEGORIA VIII: Omissao da preposicao “a” quando regida pelo verbo.

1: DRILL DE REPETICAO

P: En sus tiempos libres, a Javi le gusta jugar al futbol.

(REPETID TODOS)

T: En sus tiempos libres, a Javi le gusta jugar al futbol.

P: Las letras del grupo preferido de Lola estan traducidas al espafiol.

(REPETID TODOS)

T: Las letras del grupo preferido de Lola estan traducidas al espafiol.

P: Nada afecta a la concentracion de Concha cuando lee un buen libro.

(REPETID TODOS)

T: Nada afecta a la concentracion de Concha cuando lee un buen libro.

2: DRILL DE RESPOSTA
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P: Observad los personajes de la imagen. ¢A qué les gusta jugar?

(Instrucdo: CONTESTAD A LAS PREGUNTAS DE FORMA COMPLETA, DE
ACUERDO CON LAS IMAGENES)

P: Alumno Y, ¢A qué les gusta jugar a Lola y a Concha?

A2: A Lolaya Concha les gusta jugar al tenis.

P: Alumno Z, ;A qué les gusta jugar a Javi y a su abuelo?

A3: A Javi y a su abuelo les gusta jugar al ajedrez.

P: Alumno X, ¢A qué le gusta jugar a Javi?

Al: A Javi le gusta jugar al fatbol.

3: DRILL DE SUBSTITUICAO

P: Lola y Concha dicen: A nosotras nos encanta jugar al domino.

(Instrugdo: HACED DE CUENTA QUE SOIS LOLA Y CONCHA: ;A QUE
OTROS JUEGOS OS ENCANTA JUGAR? SUSTITUID LA EXPRESION POR
LAS PALABRAS REPRESENTADAS EN LAS IMAGENES)

Al: A nosotras nos encanta jugar a las cartas.

A2: A nosotras nos encanta jugar al parchis.

P: Paco y Javi dicen: A nosotros nos gusta jugar al domind.
(Instrugdo: HACED DE CUENTA QUE SOIS PACO Y JAVI: (A QUE
OTROS JUEGOS OS ENCANTA JUGAR? SUSTITUID LA EXPRESION POR

LAS PALABRAS REPRESENTADAS EN LAS IMAGENES)
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Al: A nosotros nos encanta jugar al bingo.

A2: A nosotros nos encanta jugar a las damas.

CATEGORIA XV: Uso incorreto das formas ndo apocopadas dos adjetivos

“bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular,

e “grande”, antes de nomes no singular.

1: DRILL DE REPETICAO

P: Lola dice: Javi es un buen jugador de futbol.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA))

T: Javi es un buen jugador de fatbol.

P: Lola dice: Este afio, su equipo ha conseguido el tercer lugar.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA))

T: Este afio, su equipo ha conseguido el tercer lugar.

P: Paco dice: Eso ha sido una gran victoria para el equipo.
(Instru¢do: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO.)

T: Eso ha sido una gran victoria para el equipo.

2: DRILL DE COMPLETAMENTO

P: Lola y Concha son amigas desde nifias.

(Instrugcdo: COMPLETAD LA FRASE COMO EN EL EJEMPLO, CON LO

QUE CONVENGA)

P: Lola dice que Concha es una gran amiga. ¢Qué dice Lola?
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TODOS: Concha es una gran amiga.

P: Paco dice: Javi juega muy bien, o sea, Javiesun ...

A: Javi es un buen/gran jugador.

P: Concha dice: Paco juega muy mal, o sea, Paco es un ...

A: Paco es un mal jugador.

P: Concha dice: La atleta gand la medalla de bronce, o sea, ¢en qué lugar
terming?

A: Termind en tercer lugar.

3: DRILL DE TRANSFORMACAO

P: Concha pregunta: ¢La natacion es un deporte bueno? Y Lola contesta: Si, la
natacién es un buen deporte.

P: ¢Qué contesta Lola, chicos?

T: La natacién es un buen deporte.

(Instrucdo: CONTESTA AFIRMATIVAMENTE, COMO SI FUERAS
LOLA, SIGUIENDO EL MODELO.)

P: Concha pregunta: ¢Has tenido un entrenamiento malo? ;Qué contesta Lola?

Al: Si, he tenido un mal entrenamiento.

P: Ta eres Lola, Alumno X: repite lo que dice.

A2: Si, he tenido un mal entrenamiento.
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P: Concha pregunta: ¢ EIl gimnasio esta en el piso tercero? ;Qué contesta Lola?
A3: Si, el gimnasio esté en el tercer piso.

P: Ta eres Lola, Alumno 4: repite lo que dice.

A4: El gimnasio esta en el tercer piso.

P: Concha pregunta: Tu entrenas en una piscina grande. ;Qué contesta Lola?
Ab: Si, yo entreno en una gran piscina.

P: Ta eres Lola, Alumno 6: repite lo que dice.

A6: Yo entreno en una gran piscina.
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Apéndice 18: Apresentacdo em PowerPoint - “Intervengao 1”

Documento disponivel nesta hiperligacao.

409


Apêndices%20em%20powerpoint/Intervenção%201.pptx

Apéndice 19: Notas de Observacao 2

ITENS A OBSERVAR

Duragéo da sessdao

Recetividade dos alunos

Ambiente da aula

Feedback dos docentes

Adaptaces a fazer ao Roteiro de

Conteudos

Outros aspetos emergentes
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Apéndice 20: Roteiro de Conteudos A, ou RCA

INTERVENCAO EM SALA DE AULA - ROTEIRO DE CONTEUDOS
SESSAQC A
TEMATICA: ACTIVIDADES DE OCIO

CATEGORIA V: Uso de “también no”, em vez do advérbio “tampoco”.

1: DRILL DE REPETICAO

P: A Lola no le gustan las peliculas de horror. A Concha tampoco.
(Instrugdo: REPETID TODOS LA ULTIMA FRASE)

T: A Lola no le gustan las peliculas de horror. A Concha tampoco.

P: Paco nunca puede ir al gimnasio entre semana. Javi tampoco.
(Instrucdo: REPETID TODOS LA ULTIMA FRASE)

T: Paco nunca puede ir al gimnasio entre semana. Javi tampoco.
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P: Paco dice: Javi, ti no vas al teatro a menudo. Yo tampoco.
(Instrucdo: REPETID TODOS)

T: Paco dice: Javi, td no vas al teatro a menudo. Yo tampoco.

2: DRILL DE COMPLETAMENTO

P: Los dos amigos no tienen dinero para ir al cine. Ellas tampoco.

(Instrucdo: COMPLETAD CON: ELLAS TAMPOCO)
P: Los dos amigos no tienen tiempo para ir al gimnasio.
A: Ellas tampoco.

P: Los dos amigos no pueden ir a conciertos.

A: Ellas tampoco.

P: Los dos amigos no ven peliculas de horror.

A: Ellas tampoco.
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SESSAO N°3/5:
3: DRILL DE RESPOSTA
P: Alumno X, dime el nombre de un(a) cantante que no te guste. Contesta de

forma completa.

P: ¢Quién de vosotros esta de acuerdo con él/ella? Pues, ta diras... A mi

tampoco.

P: Alumno Y, ¢eres vegetariano?
P: ;Quiénes no sois vegetarianos? Pues, bueno, vosotros contestareis. ..

Nosotros tampoco.

CATEGORIA VI: Concordéancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comecada por “a” ou “ha”

tonicos.

1: DRILL DE REPETICAO

P: Paco dice: Me gusta observar el aguila imperial.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Me gusta observar el aguila imperial.
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P: Lola dice: El &rea verde de mi barrio es agradable.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA)

T: El &rea verde de mi barrio invita es agradable.
P: Concha dice: El arma ideal en contra el estrés diario es hacer deporte.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE CONCHA)

T: El arma ideal en contra el estrés diario es hacer deporte.

2: DRILL DE TRANSFORMACAO

P: A Paco le gusta mucho observar las aguas. A Paco le gusta mucho observar
el agua.
(Instrucdo: CAMBIAD LOS ELEMENTOS POSIBLES A SINGULAR,

COMO EN EL EJEMPLO.)

P: Paco cree que las aguas de ese lago son relajantes.
A: Paco cree que el agua de ese lago es relajante.

P: A Lola le encantan las areas verdes de su barrio.
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A: A Lola encanta el &rea verde de su barrio.

P: A Javi no le gustan las armas de fuego.

A: A Javi no le gusta el arma de fuego.

SESSAO N°3/5:

3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno X, ¢qué comes a medio de la mafiana para calmar el hambre?

Contesta de forma completa.

P: Ahora, preguntaselo a tu compariera Y.

P: (A todos) ¢Qué ha contestado la compariera Y?

CATEGORIA VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido
(“articulo determinado”) ou o determinante demonstrativo junto de

femininos/masculinos irregulares.

1: DRILL DE REPETICAO

P: Concha dice: jMe encanta el rostro de Mona Lisa! La sonrisa, la nariz, el
color de sus ojos...
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE CONCHA AL FINAL)

T: La sonrisa, la nariz, el color de sus ojos...
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P: Javi dice: El viaje fue tranquilo.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE JAVI)

T: El viaje fue tranquilo.

P: Paco afirma: Nunca olvidaré ese paisaje.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Nunca olvidareé ese paisaje.

2: DRILL DE TRANSFORMACAO

P: Lola dice: Me encanta el color de ese cuadro. Me encantan los colores de
esos cuadros.

(Instrucdo: CAMBIAD LAS FRASES A PLURAL, COMO EN EL
EJEMPLO.)

P: El chico quiere reservar el viaje hoy.

A: Los chicos quieren reservar los viajes hoy.

P: El dice que el paisaje es precioso.

A: Ellos dicen que los paisajes son preciosos.
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SESSAO N°3/5:
3: DRILL DE RESPOSTA
P: Alumno X, ¢prefieres el viaje en tren o el viaje en autobls? Contesta de

forma completa. Ahora preguntaselo a tu compafiera.

P: Alumna Y, ¢Qué prefieres tomar a la merienda: la leche de vaca o la leche

de soja? Contesta de forma completa. Ahora preguntaselo a tu compafriero.

CATEGORIA VIII: Omissao da preposi¢cao “a” quando regida pelo verbo.

1: DRILL DE REPETICAO

P: A Javi le gusta jugar al futbol.

(REPETID TODOS)

T: AJavi le gusta jugar al fatbol.

P: Sus letras preferidas estan traducidas al espafiol.

(REPETID TODOS)

T: Sus letras preferidas estan traducidas al espafiol.

P: Nada afecta a la concentracion de Concha.

(REPETID TODOS)

T: Nada afecta a la concentracion de Concha.
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2: DRILL DE RESPOSTA

P: Observad los personajes de la imagen. ¢ A qué les gusta jugar?

(Instrucdo: CONTESTAD A LAS PREGUNTAS DE FORMA COMPLETA,
DE ACUERDO CON LAS IMAGENES)

P: Jugar al fatbol: Alumno X, ¢A qué le gusta jugar a Javi?

A: A Guillermo y a sus amigos les gusta jugar al futbol.

P: Jugar al tenis: Alumno Y, ¢A qué les gusta jugar a Lola y a Concha?

A: A Amanda y a Graciela les gusta jugar al tenis.

P: Jugar al ajedrez: Alumno Z, ;A qué les gusta jugar a Javi y a su abuelo?

A: A Guillermo y a su abuelo les gusta jugar al ajedrez.

SESSAO N°3/5

3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno(a) X, pregunta a tu compariero: ;A qué te gusta jugar?
P: Ahora, Alumno(a) Y, preguntale td a él/ella.

P: (A todos) ¢Qué ha contestado él/ella?

CATEGORIA XV: Uso incorreto das formas ndo apocopadas dos adjetivos
“bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular,

e “grande”, antes de nomes no singular.

1: DRILL DE REPETICAO
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amiga.

lugar?

P: Lola dice: Javi es un buen jugador de futbol.
(Instrugdo: ; QUE DICE LOLA? REPETID TODOS.)

T: Javi es un buen jugador de futbol.

P: Lola dice: Este afio, su equipo ha conseguido el tercer lugar.
(Instrucdo: ¢QUE DICE LOLA? REPETID TODOS.)

T: Este afio, su equipo ha conseguido el tercer lugar.

P: Paco dice: Ha sido una gran victoria para el equipo.
(Instrucdo: ;QUE DICE PACO? REPETID TODOS.)

T: Ha sido una gran victoria para el equipo.

2: DRILL DE COMPLETAMENTO

P: Lola y Concha son amigas desde nifias. Lola dice que Concha es una gran

(Instrucdo: COMPLETAD LA FRASE CON LO QUE CONVENGA)
P: Javi juega muy bien, decimos que Javi es un ...

A: Javi es un buen/gran jugador.

P: Pero Paco juega muy mal, decimos que Paco es un ...

A: Paco es un mal jugador.

P: El atleta gand la medalla de bronce. Eso significa que termind ;en qué

A: Termind en tercer lugar.

419



SESSAO N°3/5

3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno (a) X, ¢conoces a un gran jugador de fatbol? Contesta de forma

completa.

P: Ahora, preguntaselo a tu compariero (a) Y.

P: Alumno (a) Y, pregunta lo mismo al compafiero Z.

P: (A todos) ¢Qué ha contestado el alumno Z?
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Apéndice 21: Roteiro de Conteudos B, ou RCB

INTERVENCAO EM SALA DE AULA - ROTEIRO DE CONTEUDOS
TEMATICA: ACTIVIDADES DE OCIO

SESSAO B

CATEGORIA VIII: Omissao da preposi¢cao “a” quando regida pelo verbo.

1: DRILL DE REPETICAO

P: A Javi le gusta jugar al futbol.
(REPETID TODOS)

T: AJavi le gusta jugar al fatbol.

P: Sus letras preferidas estan traducidas al espafiol.
(REPETID TODOS)

T: Sus letras preferidas estan traducidas al espafiol.
P: Nada afecta a la concentracion de Concha.
(REPETID TODOS)

T: Nada afecta a la concentracion de Concha.

2: DRILL DE SUBSTITUICAO
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P: Lola y Concha dicen: A nosotras nos encanta jugar al domino.

(Instrucdo: HACED DE CUENTA QUE SOIS LOLA Y CONCHA: ;A QUE
OTROS JUEGOS OS ENCANTA JUGAR? SUSTITUID LA EXPRESION POR
LAS PALABRAS REPRESENTADAS EN LAS IMAGENES)

Al: A nosotras nos encanta jugar a las cartas.

A2: A nosotras nos encanta jugar al parchis.

P: Paco y Javi dicen: A nosotros nos gusta jugar al doming.
Al: A nosotros nos encanta jugar al bingo.

A2: A nosotros nos encanta jugar a las damas.

SESSAO N°4/6

3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno(a) X, pregunta a tu compariero: ;A qué te gusta jugar?
P: Ahora, Alumno(a) Y, preguntale td a él/ella.

P: (A todos) ¢Qué ha contestado él/ella?

CATEGORIA XV: Uso incorreto das formas ndo apocopadas dos adjetivos
“bueno”/ “malo”, “primero”/“tercero”, antes de nomes masculinos no singular,

e “grande”, antes de nomes no singular.

1: DRILL DE REPETICAO

9 42’
3y«

P: Lola dice: Javi es un buen jugador de futbol.
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natacién es un buen deporte.

LOLA, SIGUIENDO EL MODELO.)

(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA.)

T: Javi es un buen jugador de futbol.

P: Lola dice: Este afio, su equipo ha conseguido el tercer lugar.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA.)

T: Este afio, su equipo ha conseguido el tercer lugar.
P: Paco dice: Ha sido una gran victoria para el equipo.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO.)

T: Ha sido una gran victoria para el equipo.

2: DRILL DE TRANSFORMACAO

P: Concha pregunta: ¢La natacion es un deporte bueno? Y Lola contesta: Si, la

P: ¢Qué contesta Lola, chicos? T: La natacion es un buen deporte.

(Instrucdo: CONTESTA AFIRMATIVAMENTE, COMO SI FUERAS

P: Concha pregunta: ¢Has tenido un entrenamiento malo? ;Qué contesta Lola?

Al: Si, he tenido un mal entrenamiento.

P: Ta eres Lola, Alumno X: repite lo que dice.

A2: Si, he tenido un mal entrenamiento.
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P: Concha pregunta: Tu entrenas en una piscina grande. ;Qué contesta Lola?
Ab5: Si, yo entreno en una gran piscina.
P: Ta eres Lola, Alumno 6: repite lo que dice.

AG6: Yo entreno en una gran piscina.

SESSAO N° 4/6:

3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno (a) X, ¢conoces a un gran jugador de fatbol? Contesta de forma

completa.

P: Ahora, preguntaselo a tu compariero (a) Y.

P: Alumno (a) Y, pregunta lo mismo al compafiero Z.

P: (A todos) ¢Qué ha contestado el alumno Z?

CATEGORIA V: Uso de “también no”, em vez do advérbio “tampoco”.

1: DRILL DE REPETICAO

P: A Lola no le gustan las peliculas de horror. A Concha tampoco.

(Instrucdo: REPETID TODOS LA ULTIMA FRASE)
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T: A Concha tampoco.

P: Paco nunca puede ir al gimnasio entre semana. Javi tampoco.
(Instrugdo: REPETID TODOS LA ULTIMA FRASE)

T: Javi tampoco.

P: Paco dice: Javi, tu no vas al teatro a menudo. Yo tampoco.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO AL FINAL)

T: Yo tampoco.

2: DRILL DE TRANSFORMACAO

P: A Concha le gustan las peliculas de horror. A Lola también.
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(Instrucio:: TENEIS QUE NEGAR LAS FRASES, COMO EN EL
EJEMPLO)

P: A Concha no le gustan las peliculas de horror. A Lola tampoco.

P: Alumno X: Lola va al cine. Concha también.

A: Lola no va al cine. Concha tampoco.

P: Alumno Z, Lola dice a Javi: ;VVosotros vais a ese concierto? Nosotras
también.

A: ;Vosotros no vais a ese concierto? Nosotras tampoco.

SESSAO N°4/6:
3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno X, dime el nombre de un(a) cantante que no te guste.

P: ¢Quién de vosotros esta de acuerdo con él/ella? Pues, t0 diras... A mi

tampoco.

P: Alumno Y, ¢eres vegetariano?
P: {Quiénes no sois vegetarianos? Pues, vosotros contestareis... Nosotros

tampoco.

CATEGORIA VI: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido (“articulo
determinado”), feminino, singular, junto de palavra comec¢ada por “a” ou “ha”

tonicos.

1: DRILL DE REPETICAO
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P: Paco dice: Me gusta observar el dguila imperial.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Me gusta observar el aguila imperial.

P: Lola dice: El area verde de mi barrio es agradable.

(Instrugdo: REPETID TODOS LO QUE DICE LOLA)

T: El area verde de mi barrio es agradable.

P: Concha dice: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.

(Instrugdo: REPETID TODOS LO QUE DICE CONCHA)

T: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.

2: DRILL DE RETROEXPANSAO

P: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.

427



(Instrucdo: SI LA FRASE OS PARECE DEMASIADO COMPLICADA,
VAMOS A SEPARAR SUS ELEMENTOS Y A PRONUNCIARLOS DE TRAS
HACIA DELANTE, COMO EN EL EJEMPLO. REPETID CONMIGO).

P: hacer deporte

A: hacer deporte

P:es

A:es

P: en contra el estrés

A: en contra el estrés

P: El arma ideal

A: El arma ideal

P: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.

A: El arma ideal en contra el estrés es hacer deporte.

P: Lola dice: Me encanta el area verde de mi barrio.
P: de mi barrio

A: de mi barrio

P: el area verde

A: el area verde

P: Me encanta

A: Me encanta

P: Me encanta el area verde de mi barrio.

A: Me encanta el area verde de mi barrio.

SESSAO N° 4/6:
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3: DRILL DE RESPOSTA
P: Alumno X, ¢qué comes a medio de la mafiana para calmar el hambre?
Contesta de forma completa.

P: Ahora, preguntaselo a tu compafiero Y.

P: (A todos) ¢Qué ha contestado el compariero Y?

CATEGORIA VII: Concordancia errada, envolvendo o artigo definido
(“articulo determinado”) ou o determinante demonstrativo junto de

femininos/masculinos irregulares.

1: DRILL DE REPETICAO

P: Concha dice: jMe encanta el rostro de Mona Lisa! La sonrisa, la nariz, el

color de sus ojos...
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE CONCHA AL FINAL)

T: La sonrisa, la nariz, el color de sus ojos...

P: Javi dice: El viaje fue tranquilo.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE JAVI)

T: El viaje fue tranquilo.
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P: Paco afirma: Nunca olvidaré ese paisaje.
(Instrucdo: REPETID TODOS LO QUE DICE PACO)

T: Nunca olvidaré ese paisaje.

2: DRILL DE SUBSTITUICAO

P: A Concha le encanta la sonrisa de Mona Lisa.

(Instrucdo: VAMOS A SUSTITUIR LA EXPRESION SENALADA POR
LAS IMAGENES)
P: La primera flecha apunta a la nariz de Mona Lisa.

Al: A Concha le encanta la nariz de Mona Lisa.

P: La segunda flecha apunta al viaje en tren.

A2: A Concha le encanta el viaje en tren.

P: La tercera flecha apunta a ese paisaje.

A3: A Concha le encanta_ese paisaje.

SESSAO 4/6:

3: DRILL DE RESPOSTA

P: Alumno X, ¢prefieres el viaje en tren o el viaje en autobis? Contesta de

forma completa.

P: Alumno Y, ¢que prefieres tomar a merienda: la leche de vaca o la leche de

soja? Contesta de forma completa.
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Apéndice 22: Apresentacdo em Powerpoint “Intervenc¢ao Final —
Sessao A”

Documento disponivel nesta hiperligacao.
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Apêndices%20em%20powerpoint/Intervenção%20Final%20Sessão%20A.pptx

Apéndice 23: Apresentacdo em Powerpoint “Intervenc¢ao Final —
Sessao B”

Documento disponivel nesta hiperligacao.
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Apêndices%20em%20powerpoint/Intervenção%20Final%20Sessão%20B.pptx

Apéndice 24: Versao final do inquérito — Teste 2 (T2)

Sefala la version correcta de cada frase en espafiol.

1. Eutambém ndo consigo acabar de ver esse filme.

a) Yo también no consigo terminar de ver esa pelicula.
b) Yo tampoco no consigo terminar de ver esa pelicula.

c) Yo tampoco consigo terminar de ver esa pelicula.

2. Nao vais a festa? Ela também ndo.
a) ¢Novas a la fiesta? Ella si.
b) ¢No vas a la fiesta? Ella también no.

c) ¢Novas a la fiesta? Ella tampoco.

3. Vocés também ndo véo participar.
a) Vosotros tampoco vais a participar.
b)  Vosotros también no vais a participar.

c) Vosotros tampoco no vais a participar.

4. Traduce la frase siguiente al espafiol.

Eu ndo compro essa revista e eles também néo.

Sefala la version correcta de cada frase en espafiol.
5. Adgua é a bebida mais saudavel.
a) Elagua es la bebida méas sana.
b) Laagua es la bebida més sana.

c) Agua es la bebida mas sana.
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6. A fome no mundo preocupa-nos muitissimo.
a) Lahambre en el mundo nos preocupa muchisimo.
b)  Hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

c) El hambre en el mundo nos preocupa muchisimo.

7. Adguia é uma ave admiravel.
a) Elaguila es un ave admirable.
b) Laaguilaesun ave admirable.

¢) Aguila es un ave admirable.

8. Traduce la frase siguiente al espafiol.

A alma do poeta esté triste.

Sefala la version correcta de cada frase en espafiol.

9. Bebo sempre esse leite ao pequeno-almoco.

a) Siempre tomo esa leche en el desayuno.
b)  Siempre tomo ese leche en el desayuno.
c) Siempre tomo leche en el desayuno.

10. Estas viagens longas aborrecem-me.

a) Esos viajes largos me fastidian.
b) Estos viajes largos me fastidian.
c) Estas viajes largas me fastidian.

11. Nunca tinha visto estas paisagens.

a) Nunca habia visto estas paisajes.
b)  Nunca habia visto esos paisajes.
¢) Nunca habia visto estos paisajes.

12. Traduce la frase siguiente al espafiol: Ele envia a mensagem amanha.



13.

14.

15.

16. Traduce la frase siguiente al espafiol: Elas jogam basquetebol.

Sefiala la version correcta de cada frase en espafiol.
Essa doenca afeta muitos paises.

a) Esaenfermedad afecta a muchos paises.

b) Esaenfermedad afecta muchos paises.

c) Esaenfermedad afecta por muchos paises.

Eles jogam xadrez no recreio.
a) Ellos juegan ajedrez durante el recreo.
b) Ellos juegan el ajedrez durante el recreo.

c) Ellos juegan al ajedrez durante el recreo.

Traduza essa frase para portugués, por favor.
a) Traduzca esa frase para portugués, por favor.
b) Traduzca esa frase al portugues, por favor.

c) Traduzca esa frase por portugués, por favor.

Sefiala la version correcta de cada frase en espafiol.

17.

18.

Ela conquistou o terceiro lugar.
a) Ella ha conquistado el tercer lugar.
b) Ella ha conquistado ese lugar.

c) Ellaha conquistado el tercero lugar.

A Marta € uma grande amiga.
a) Marta es una grande amiga.
b) Marta es una gran amiga.

c) Marta es una amiga mia.
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19. O meu avo é um bom homem.
a) Mi abuelo es un hombre grande.
b) Mi abuelo es un hombre bueno.

¢) Miabuelo es un bueno hombre.

20. Traduce la frase siguiente al espafiol: Nos preferimos o primeiro jogo.

iEnhorabuena!

Has terminado.

Muchas gracias por tu colaboracion.
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Apéndice 25: Solucdes do T2

ITENS SOLUCOES

1. C)

2. C)

3. a)

4. Y0 no compro esa revista y ellos tampoco.
5. a)

6. C)

7. a)

8. El alma del poeta esta triste.
9. a)

10. b)

11. C)

12. El envia el mensaje mafiana.
13. a)

14. C)

15. b)

16. Ellas juegan al baloncesto.
17. a)

18. b)

19. b)

20. Nosotros preferimos el primer juego.
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Apéndice 26: Inqueérito as docentes - O Feedback das Docentes
Titulares das Turmas Participantes do GE

No ambito da tese de doutoramento intitulada “O Uso Programado dos Drills no
combate a Interferéncia da Lingua Materna no Processo Didatico Conducente a
Competéncia Comunicativa”, e na qualidade de docente titular das turmas
participantes no estudo empirico levado a cabo pela doutoranda Elsa Roma
Nunes, da Universidade de Evora, sob a orientacdo do Professor Doutor Antonio
Ricardo Mira e do Professor Doutor Ramon Pérez Parejo, queira, por favor,
responder as questdes que se seguem.

1. Na sua percecdo, apos a intervencao por meio de drills, os alunos melhoraram o
seu desempenho na subcompeténcia linguistica, revelando menos interferéncias

de L1 nas suas mostras de interlingua?

Se respondeu “Sim” em 1, responda ao item 1.1. Se respondeu Nao, a sua
participacdo termina aqui. Obrigada pela sua colaboracao.

1.1. Assinale a op¢éo adequada.

Ditas melhorias manifestaram-se em que dominio(s)?

a) Interacdo e expressao orais.

b) Expressdo escrita.

c) Em ambos os dominios.

Gratos pela sua colaboracéo.
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Anexos

Anexo 1: Aspetos distintivos fundamentais entre 0 método audio-

oral e a abordagem comunicativa

Método Audiolingtistico

Ensefianza Comunicativa de la Lengua

10.

11.

12.

13.

14.

Presta mayor atencion a la estructuray a 1. Lo mas importante es el significado.

la forma que al significado.

Exige la memorizacién de didlogos 2. Cuando se utilizan, los didlogos se centran

basados en estructuras. en las funciones comunicativas vy
normalmente no se memorizan.

No es necesario presentar los elementos 3. Presentar los elementos de la lengua en un

de la lengua en un contexto. contexto es una premisa fundamental.

Aprender la lengua significa aprender sus 4. Aprender la lengua significa aprender a

estructuras, sonidos o palabras. comunicarse.

Se busca el dominio o el 5. Sebuscalacomunicacion efectiva.

‘superaprendizaje’.

La repeticion es una técnica fundamental. 6. La repeticion puede ocurrir, pero de
manera tangencial.

Se busca una pronunciacion parecidaala 7. Se busca una pronunciacién

del hablante nativo. comprehensiva.

Se evita la explicacion gramatical. 8. Se acepta cualquier recurso que ayude a
los alumnos, que dependeran de su edad,
interés, etc.

Sélo se realizan actividades 9. Se  estimulan los intentos  de

comunicativas después de un largo y comunicacion desde el principio.

rigido proceso de ejercicios de repeticion

y otras actividades.

Se prohibe el uso de la lengua materna del  10. Se acepta un uso moderado de la lengua

alumno. materna cuando sea necesario.

Se prohibe la traduccion en los niveles 11. Se puede usar la traduccién cuando los

elementales. alumnos la necesitan o se benefician de
ella.

Se retrasa la lectura y la escritura hasta 12. Si es necesario, se puede empezar con la

que se conoce bien la lengua oral. lectura y la escritura desde el primer dia.

El sistema de la lengua objeto se 13. EI sistema de la lengua objeto se

aprendera a través de la ensefianza aprendera mejor a través del proceso que

explicita de las estructuras del sistema. busca la comunicacion.

Se busca la competencia linguistica. 14. Se busca la competencia comunicativa (es

decir, la habilidad para usar el sistema
linglistico de manera efectiva y
apropiada).
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Se reconocen las variedades de la lengua,
pero no se hace hincapié en ellas.

La secuencia de las unidades viene
determinada solamente por los principios
de complejidad linguistica.

El profesor controla a los alumnos y
procura que no hagan nada que entre en
conflicto con la teoria.

‘La lengua es habito’, por tanto, hay que
prevenir los errores por cualquier medio.
El objetivo fundamental es la correccion,
en el sentido de correccion formal.

Se espera que los alumnos se relacionen
con el sistema linglistico que
presenta[sic] las maquinas o los
materiales controlados.

Se espera que el profesor especifique la
lengua que los alumnos deben usar.

La motivaciéon intrinseca partira del
interés en la estructura de la lengua.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

La variacion linglistica es un concepto
central en los materiales y en la
metodologia.

La secuencia viene determinada por
cualquier  consideracion  sobre el
contenido, la funcion o el significado que
mantenga el interés.

Los profesores ayudan a los alumnos en
cualquier forma que los motive para
trabajar con la lengua.

Cada alumno crea la lengua generalmente
a través del ensayo y del error.

El objetivo fundamental es la fluidez y un
dominio aceptable de la lengua: la
correccion no se considera en abstracto,
sino dentro de un contexto.

Se espera que los alumnos se relacionen
con otras personas, ya estén presentes (en
el trabajo por parejas y grupos) o a través
de la lengua escrita.

El profesor no puede saber exactamente la
lengua que usaran sus alumnos.

La motivaciéon intrinseca partird del
interés por lo que se esta comunicando
con la lengua.

Fonte: Retirado de Finocchiaro e Brumfit (como citados em Richards & Rodgers, 1998, Enfoques y métodos en la
ensefianza de idiomas. Madrid, Cambridge University Press. pp. 70-71.)
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Anexo 2: Parecer do E1 do Painel de Especialistas

Caro colega

A minha resposta é de completa aceitacdo da proposta de inqueérito, que me parece um
excelente instrumento de trabalho para os fins almejados.

Cordiais cumprimentos,

Antonio Apolinério Lourenco
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Anexo 3: Parecer do E2 do Painel de Especialistas

INFORME
Susana Gil Llinas (Universidade de Evora)

Mi opinién general sobre la adecuacion de las 60 cuestiones en causa a los objetivos
previstos es positiva, creo que las preguntas reinen las condiciones pertinentes para
conseguir su funcion con éxito y revelan escripulo y cuidado en su elaboracion.

En ocasiones me ha parecido que algunas cuestiones, como por ejemplo las
correspondientes a los nimeros 7, 8 y 9; 25, 26 y 27; 55, 56 y 57 pueden resultar
demasiado complejas y estar mas proximas de un nivel B2-C1, de acuerdo con las
indicaciones programaticas contenidas en el Plan curricular del Instituto Cervantes.
Niveles de referencia para el espafiol (Madrid, Instituto Cervantes / Biblioteca Nueva,
2006).

Sin embargo, al tratarse de cuestiones muy especificas sobre aspectos de interlingua
portugués-espafiol (aspecto este que no tiene en cuenta, como es natural, el Plan
curricular citado), probablemente hayan sido objeto de atencidn especifica en clase, por
lo que su presencia parece pertinente.

Detecto también, por dltimo, una situacion que me parece deberia corregirse: en la
cuestion numero 22, en que se evallan las concordancias, para la traduccién de la
expresion portuguesa “a0 pequeno-almogo” se propone en las tres opciones el equivalente
espafiol “al desayuno”, cuando la version correcta seria “en el desayuno”. Aunque este
aspecto no es el que estd en causa en esa pregunta, conviene corregirlo por una cuestion

de rigor y para no originar dudas en el alumno.
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Anexo 4: Parecer do E3 do Painel de Especialistas

Professor Doutor Rogelio Ponce de Ledn Romeo (Faculdade de Letras da Universidade

do Porto)

A proposito dos itens 1, 2 e 3, tenho algumas dividas quanto ao facto de este tipo de
desvios ser classificado como “gramatical”.

A respeito dos itens 4, 5 e 6, sugere-se que se varie da forma de artigo, visto que néo se
pretende testar apenas o uso (ou ndo) da forma de artigo ‘la’.

Em relacdo as alineas 7b) e 8b), em bom rigor, a colocacéo do pronome clitico é
correta... Eu talvez pusesse um enunciado com erro de colocagdo do tipo “; Lo necesitas
ayuda para resolver?”

A propésito do item 9, talvez utilizasse, na tradugdo, o presente do indicativo, em vez
do futuro: “te lo develvo” / “telo devuelvo” / “devuélvotelo”.

A proposito da alinea b do item 10, este tipo de opg¢des parece ser recorrente no
inquérito: opgdo errada, que, no entanto, ndo mostra se o estudante tem, na interlingua,

0 desvio inquirido. Suponho que estas respostas ndo contam para o estudo.
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