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Resumo: Nosso objetivo neste estudo é descrever pelo viés da pragmatica como e quais
inferéncias atuam no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola. Para tanto
analisamos trés casos coletadas no Curso de linguas da UEPG. Embasamos-nos na Teoria da
Relevéancia, de Sperber e Wilson (2001) e na Teoria da Competéncia Comunicativa, revisada
por Canale (2000). Constatamos que o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
n&do segue as expectativas cognitivas naturais do ser humano e que as falhas no processamento
inferencial advém, muitas vezes, da falta de conhecimento prévio na lingua meta e das
caréncias referentes a competéncia comunicativa.
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Resumen: Nuestro objetivo en este estudio es describir por el bies de la pragmatica cémo y
cuales inferencias actian en el proceso de ensefianza-aprendizaje de lengua espafiola. Para
tanto analizamos tres casos colectadas en el Curso de lenguas de la UEPG. Embasamonos en
la Teoria de la Relevancia, de Sperber y Wilson (2001) y la Teoria de la Competencia
Comunicativa, revisada por Canale (2000). Constatamos que el proceso de ensefianza-
aprendizaje de lengua extranjera no sigue las expectativas cognitivas naturales del ser
humano y que los fallos en el procesamiento inferencial advén, muchas veces, de la falta de
conocimiento previo en la lengua meta y de las carencias referentes a la competencia
comunicativa.
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Introducéo

A linguagem verbalizada é uma das muitas maneiras que nds, seres humanos,
utilizamos para nos comunicar com nossos pares. Por meio da linguagem conseguimos
interagir em um ato comunicativo, na maioria das vezes de forma eficiente, uma vez que na
interacdo comunicativa pressupomos que o que falamos é relevante ao nosso interlocutor, e
vice-versa. Nas aulas de lingua espanhola para brasileiros, acreditamos que o éxito, ou a
dificuldade, de aprendizagem esta condicionado a diversos fatores internos e externos, sejam
cognitivos, linguisticos ou afetivos.

Nosso objetivo neste estudo é, tendo como base os conhecimentos socioculturais e
linguisticos da lingua portuguesa e da espanhola, descrever, pelo viés da pragmatica, como e
quais inferéncias atuam no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola, a partir de
casos que ocorreram em sala de aula.

Para tanto analisamos trés situagdes-caso coletadas nas aulas do curso de extensao de
lingua espanhola (CLEC) da Universidade Estadual de Ponta Grossa. Essas situagdes-caso
foram coletadas por meio de observacdes realizadas nas aulas de lingua espanhola, neste
curso. Tomamos a Teoria da Relevancia, postulada por Sperber e Wilson (2001) e a Teoria da
Competéncia Comunicativa, revisada por Canale (2000), como suportes analiticos, com a
esperanca de que as consideracBes deste estudo lancem alguma luz sobre um possivel
caminho para a descri¢do da competéncia comunicativo-conversacional na segunda lingua por

aprendizes brasileiros.

A Teoria da Relevancia de Sperber e Wilson

Os conceitos de Cooperacdo e de Maximas Conversacionais, propostos por Grice
(1975), foram motivo de muitas criticas e reformula¢fes nas Gltimas décadas. Uma das
reformulacGes mais conhecidas e importantes para 0 nosso trabalho € a Teoria da Relevancia
(doravante TR), elaborada por Dan Sperber e Deirdre Wilson em 1986, teoria que incorpora,
em linhas gerais, as quatro maximas de Grice em uma: da relevancia.

Na TR, Sperber e Wilson (2001) postulam que, entre os individuos, o conhecimento
compartilhado é impossivel, pois todo ser humano é idiossincratico, ou seja, é Unico em seus

conhecimentos, crengas, experiéncias, etc. Como afirmam os autores: “o conhecimento mutuo
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tem de ser sentido como certo, ou entdo ndo existe; e como nunca pode ser sentido como
certo, nunca pode existir”. (SPERBER; WILSON, 2001, p. 51).

Logo, como somos seres idiossincraticos, as representagcdes que fazemos e temos do
mundo sdo individualmente diferentes, uma vez que estas estdo diretamente relacionadas as
nossas experiéncias e estados psicologicos. De acordo com a TR, nossas representacdes
podem ser parecidas a de outros individuos quando se referem a coisas fisicas e ao ambiente,
mas nunca iguais em relacdo a nossa capacidade cognitiva. Esta é sempre individual. Partindo
da ideia de que temos conhecimentos diferentes, capacidades cognitivas diferentes, memaorias
diferentes aos de nossos pares, também podemos conjecturar que fazemos inferéncias
diferentes de um mesmo evento. Em suma: partilhamos informagdes do ambiente fisico, mas
nunca do ambiente cognitivo.

Na perspectiva relevantista, os individuos ttm uma meta, um objetivo, que é realizar
um processamento eficiente de informacoes, tendo consciéncia disso ou ndo. Por conseguinte,
a atencdo demandada ao evento do qual participamos modula a comunicagéo, pois, segundo a
TR, o ser humano sé processara alguma informacéao que Ihe valha a pena, sendo a relevancia a
propriedade que comanda o processo — para a TR a relevancia é uma propriedade psicoldgica,
de processos mentais.

Sendo assim, a mente direciona a cognicdo para as informagdes mais relevantes, no
contexto inicial. Ou seja, segundo Sperber e Wilson (2001, 2005), procuramos a maximizagao
da relevancia nas informacg6es processadas. Como todo processamento mental exige esforco,
ndo damos importancia a um assunto que ndo nos valha a pena processarmos, isto €, sé nos
esforcaremos a processar mentalmente uma informacgéo se esta nos for, por algum motivo,
relevante e nos resultar em algum efeito proveitoso.

Sperber e Wilson comparam a relevancia a niveis de produtividade, como numa
relacdo de custo-beneficio. Para que se obtenha relevancia, é necessario um custo baixo de
processamento, de consumo de energia e um alto nivel de efeito nos resultados obtidos. Esse
seria, grosso modo, a base do modelo inferencial da mente proposta pela TR.

De acordo com os autores, um input (um enunciado, um som, um estimulo visual, uma
memoria) nos é relevante quando esse input se conecta com outras informacdes que temos na
mente e quando essa entrada de dados aumenta ou modifica alguma informacdo que ja temos

disponivel sobre o referente. Segundo Sperber e Wilson:

Intuitivamente, um input [...] é relevante para um individuo quando ele se
conecta com informagdes de background disponivel, de modo a produzir
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conclusdes que importam a esse individuo: ou melhor, para responder uma
guestdo que ele tinha em mente, aumentar seu conhecimento em certo
topico, esclarecer uma davida, confirmar uma suspeita, ou corrigir uma
impressdo equivocada. Nos termos da Teoria da Relevancia, um input é
relevante para um individuo quando seu processamento, em um contexto de
suposi¢des disponiveis, produz um EFEITO COGNITIVO POSITIVO.
(SPERBER; WILSON, 2005, p.223).

Logo, quando o sistema cognitivo do individuo cessa de processar o0 input € porque
suas expectativas de relevancia foram satisfeitas, ou seja, ele alcangou o estagio psicologico
da relevancia 6tima do individuo. “E também razoavel para o ouvinte parar na primeira
interpretacdo que satisfaca suas expectativas de relevancia, porque nunca poderia haver mais
do que uma”. (ibidem, p.233).

Assim como ocorre com o principio de relevancia, um input sera relevante para um
individuo se o esforco mental despendido para o processamento for pequeno e o efeito
cognitivo lhe for grande. Um estimulo é um fendmeno mental para conseguir efeitos
cognitivos. Esses estimulos podem ser utilizados para tornar uma intencao informativa mais
manifesta, uma vez que “Os estimulos ostensivos, [...], ttm de satisfazer duas condi¢des: a
primeira, de atrair a atencdo dos receptores; a segunda, a de fazer incidir sobre as intengdes da
pessoa que comunica.” (SPERBER; WILSON, 2001, p. 236).

Segundo a TR, quando o falante faz uso de um ato ostensivo, o estimulo é o mais
relevante que ele (o falante) poderia utilizar, no contexto, mesmo que a comunicacao falhe. A
ostensdo € uma garantia tacita de relevancia, pois ela guia o ouvinte as nossas intencdes, de
forma que ele acredite que o que vamos comunicar lhe sera relevante. Para os autores, um
comportamento ostensivo fornece evidéncias do pensamento de quem esta envolvido no ato
comunicativo. Nessa perspectiva, até o siléncio na comunicacdo pode vir a ser ostensivo.

Sperber e Wilson (2001) concebem a inten¢do como um estado psicolégico que deve
estar representado mentalmente. Ela pode ser descrita em dois niveis: no nivel informativo e
no nivel comunicativo. A intencdo comunicativa diz respeito a comunicar coisas novas.
Ninguém acharia relevante se um amigo contasse sempre as mesmas coisas. A mente humana
estd predisposta a sempre receber informacfes novas. Ja a intencdo informativa esta
relacionada ao fato a ser comunicado, ao conjunto de suposi¢bes {I} que se quer tornar
mentalmente manifesto.

A TR também traz algumas inferéncias logicas que comandam o processamento
dedutivo — inferéncias sdo processos cognitivos para processar fatos e eventos do, e no,

mundo. As regras inferenciais elencadas pelos autores como utilizadas em nossos
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processamentos sdo dependentes de conceitos como e, ou, se... entdo, etc. Na TR uma das

inferéncias mais relevantes para nosso processamento € a regra modus ponendo ponens:

Entrada de dados (Input): (i) P
(ii) (Se P entdo Q)
Resultado (Output): Q

Sabemos que ndo podemos prever com antecedéncia, como mencionam Sperber e
Wilson (2001, p. 154), quais serdo as regras que o individuo utilizara em seu processamento,
mas como veremos adiante, é possivel tentarmos identificar quais foram as inferéncias
dedutivas utilizadas por esse individuo depois de seus atos linguisticos.

E sabido também que, quando falante e ouvinte estido imersos na conversacio, o
ouvinte processa as suposicdes discursivas do falante, e vice versa. Essas suposi¢cdes formam
um pano de fundo que se transformam, e se modificam, a medida que outras informacGes
(antigas e novas) se juntam a elas. E nesta hora que as informag@es novas sdo processadas. A
esse pano de fundo, a TR chama contexto. A teoria defende que cada nova suposicdo é
processada “dentro do contexto formado por um conjunto de suposi¢cdes, muitas das quais
foram elas proprias acabadas de processar”. (SPERBER; WILSON, 2001, p. 190).

Contudo, ndo se pode dizer que qualquer conjunto arbitrario de suposicGes
mentalmente disponiveis possa tornar-se um contexto. O contexto é limitado pela memoria e
pelas atividades mentais do individuo de acordo com um dado tempo real. Assim, um ouvinte
gue acabe de interpretar um enunciado e esteja prestes a interpretar outro, tem na memoria do
mecanismo dedutivo o conjunto de suposi¢des que faz parte do enunciado anterior e as outras
suposicOes que ndo foram utilizadas no processamento do enunciado anterior. Essas
suposicdes que ficam na mente constituem um contexto dado para o processamento do

enunciado seguinte proferido durante uma conversa, e assim sucessivamente.

A Competéncia Comunicativa de Canale

Nos anos 1960, D. H. Hymes introduziu o termo competéncia comunicativa nos
estudos da linguagem. Em contraponto com a teoria da competéncia gramatical de Chomsky,
Hymes afirma que os estudos linguisticos ndo podem ser dissociados dos elementos
socioculturais da lingua. Para Hymes (2000, p. 34), as linguas foram organizadas para

diferentes discursos e proferimentos.
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Para o autor, a competéncia comunicativa no ensino-aprendizagem de linguas é um
todo em que ha distingdes entre a “atuagdo” e a “aceitabilidade” do uso da lingua, sempre com
vistas a cultura. Hymes (2000, p.38) explica que um membro de uma comunidade pode
avaliar o que é possivel, viavel, apropriado e realizado por meio da linguagem de que sua
comunidade faz parte, se 0 mesmo tiver conhecimento dos aspectos do sistema comunicativo
de sua lingua. Portanto, segundo o autor, é imprescindivel a inclusdo das regras que fazem
parte do uso da lingua num estudo sobre como aprender uma lingua, e ndo somente as regras
voltadas a gramatica.

A partir do conceito proposto por Hymes, Michael Canale (2000) aprofunda o estudo
sobre competéncia comunicativa e a concebe como “una parte esencial de la comunicacion
real pero que es reflejada por ésta solo indirectamente, y en ocasiones imperfectamente [...]”
e refere-se “tanto al conocimiento como a la habilidad para utilizar este conocimiento cuando
se participa en una comunicacion real”. (CANALE, 2000, p. 66).

Segundo o autor, a competéncia comunicativa € composta por quatro componentes, a
saber: a competéncia gramatical, a competéncia sociolinguistica, a competéncia discursiva e a
competéncia estratégica.*! Estes componentes fazem parte do conhecimento da lingua e das
habilidades de uso desta. A visdo de Canale sobre a competéncia comunicativa, portanto, é
modular, sendo “analizada como compuesta de varios factores separados (areas de
competencia) que interactiian”. (ibidem, p. 70).

A competéncia gramatical, de acordo com Canale (ibidem, p. 66), esta relacionada
com o dominio do cédigo linguistico, sendo este as regras e caracteristicas da lingua, como
vocabulario, pronunciacdo, ortografia, etc. Segundo Canale, esta competéncia faz parte do
conhecimento e da habilidade necesséria para o estudante se expressar de forma adequada no
sentido literal das expressdes. A partir dela, o aluno consegue construir frases com sentido,
baseado em seu conhecimento linguistico.

A competéncia sociolinguistica é referente as regras de uso da lingua. O aprendiz,
segundo Canale (2000, p.67) deve produzir e entender enunciados em diferentes contextos
sociolinguisticos. O autor ressalta que ha aspectos da lingua que sdo universais e que ndo
necessitam ser aprendidos novamente, mas ha aspectos especificos de cada lingua e cultura.

A adequacéo referente a esta competéncia esta atrelada ao uso que o aluno fard da

lingua em uma dada comunidade. Seus conhecimentos lhe auxiliardo na hora de escolher a

41 O Marco Comum Europeu (2002, p.106) propde trés componentes da competéncia comunicativa: as
competéncias linguisticas, as competéncias sociolinguisticas e as competéncias pragmaticas.
|
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forma adequada de pronomes, vocabulario, entre outras coisas que fazem parte da cultura, dos
costumes de cada pais. Por exemplo, se um estudante quer dizer em espanhol que pegou o
trem para chegar até Madrid, ele provavelmente dird “Yo cogi el tren para venir aca”. Mas se
o mesmo estudante estiver na Argentina nao podera utilizar o verbo “coger”, pois, como
sabemos, na Argentina esse verbo tem o sentido pejorativo relacionado ao ato sexual. Entédo
ele deverd ter o conhecimento de que na Argentina deve utilizar outro verbo para referir-se ao
verbo “pegar” do portugués; no caso, devera utilizar o verbo “agarrar”.

A competéncia discursiva diz respeito, de acordo com Canale (2000, p. 68), ao modo
com que fazemos as combinagdes gramaticais para diferentes géneros. Estas combinacgdes sao
carentes do sentido e do significado, por isso sdo alcancadas por meio da coesdo e da
coeréncia discursivas. Um falante de uma lingua deve utiliza-la de forma que faca referéncia a
diferentes significados em um texto.

Por fim, a competéncia estratégica corresponde, de acordo com o autor, ao dominio
das estratégias discursivas na comunicagdo verbal ou ndo verbal. Canale (2000, p. 69) explica
que estas estratégias discursivas sdo0 muito importantes para a comunicacdo de estudantes de
lingua estrangeira, principalmente para iniciantes. Quando ndo sabemos alguma palavra na
lingua-meta ou como nos expressarmos adequadamente, podemos utilizar as estratégias
discursivas para que ndo haja falhas na comunicagéo. Por exemplo: se um aluno nio sabe
perguntar onde fica a rodovidria, ou o metrd, ele pode fazer uso de frases como “onde ha
Onibus/metro” ou “lugar dos 6nibus/metrds”.

De acordo com o autor (2000, p.69), estes meios disponiveis na lingua sdo
importantes, pois compensam as falhas dos aprendizes devido as suas limitacfes, e também
favorecem a realizagdo da comunicagdo. Para o autor, os alunos devem ser estimulados a
usarem estas estratégias, ao invés de permanecerem calados nas aulas. Muitas vezes estes
meios para a comunicacao sdo 0s mesmos que o estudante usa em sua lingua materna, o que
torna a comunicacao mais facil de certa forma, pois ele ja tem um conhecimento prévio de sua
lingua. Podemos também chamar a competéncia estratégica de competéncia pragmatica.

Percebemos que é muito importante para o aluno desenvolver estas competéncias
propostas por Canale (2000), pois a partir delas é que o aprendiz conseguird comunicar-se
eficazmente por meio da lingua estrangeira aprendida. Como o autor explica, a competéncia
comunicativa é uma juncao das demais competéncias, portanto o aluno deve buscar as quatro

competéncias e ndo somente uma ou outra.
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A pragmatica cognitiva na sala de aula

Ap0s revisitarmos estas duas teorias pragmaticas, cujas abordagens recaem sobre a
linguagem, podemos dizer que o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira esta,
em certa medida, correlacionado a ambas. Como veremos mais adiante, ndo consideramos que
cada uma seja capaz de abarcar sozinha todos os pontos, linguisticos ou ndo, de um processo
tdo complexo como é o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Recordamos que nosso
objetivo ¢é a analise das situacOes propostas por um viés pragmatico, sem vistas iniciais para
uma exploracédo sobre teorias que abarquem aspectos do processo de ensino-aprendizagem de
espanhol por brasileiro. Isso se da por limitagbes de espago no texto, e ndo por
desconhecimento destas teorias. Estes aspectos interferem neste estudo em larga medida, mas
sua teorizacao sera abordada possivelmente em trabalhos posteriores. No entanto, isso ndo nos
limita na utilizacdo destes conceitos, pois todos sabemos que estes fazem parte do processo de
ensino-aprendizagem como um todo.

Na sequéncia apresentamos a analises de trés situacGes-casos retiradas de aulas do
Curso de Linguas Estrangeiras para a Comunidade — CLEC, da Universidade Estadual de
Ponta Grossa, do nivel A1, A2 e B1, de acordo com a classificacdo elaborada pelo documento
Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion
(2002). Estas e outras situagdes conversacionais entre alunos e professor foram coletadas
entre 0s anos 2012 a 2014. As coletas de dados foram realizadas da seguinte maneira:
assistimos, entre 0s anos mencionados, algumas aulas de espanhol ministradas por estagiarios
do curso de linguas da UEPG. As aulas foram observadas, sem intervencdo dos
pesquisadores. Ao percebemos que ocorria algo que nos parecia interessante anotdvamos 0s
dialogos e os atos dos professores e alunos. Observamos quatro turmas do curso, uma por
semestre, sempre com a mesma metodologia. Durante este longo tempo ocorreram diversas
situacdes interessantes, mas também por falta de espaco, fizemos um recorte de apenas trés.

Ressaltamos que nosso estudo ndo recai sobre o erro dos alunos, pois sabemos que é a
partir dos erros que se aprende, mas foca em situacfes-caso de sala de aula nas quais se
podem formular hipoteses sobre as inferéncias dos aprendizes, com o intuito de tentarmos
descrever possiveis processos (inferéncias) da aprendizagem e encontrarmos outros modos de

explicacdo e exposicao do contetdo.
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Atividades com vocabulario e pronomes complemento

Uma das atividades estratégicas amplamente usadas em aulas de lingua é a mdsica.
Além dos alunos se interessarem mais pela aula, eles entram em contato com novos
vocabularios e também verificam o que ja estudaram sobre a lingua na letra.

Numa das aulas do CLEC, a professora levou a musica “No me doy por vencido”, de
Luis Fonsi, com o intuito de desenvolver o vocabulario dos alunos e verificar também o uso
dos pronomes complemento direto e indireto, que sdo elementos discursivos essenciais na
lingua espanhola.

ApOs ouvirem a musica os alunos nd3o conseguiram compreender a frase: “tengo una
flor de bolsillo”, uma vez que apenas traduziam a sentenga, sem estabelecer conexdo desta
com o restante do texto. Para os alunos, “flor de bolsillo” era um amuleto, uma flor qualquer.
Como a professora percebeu que os alunos ndo conseguiam fazer essa relacdo, ela
redirecionou a estratégia de ensino sobre o que aparecia na musica antes e depois da frase.

Com essa atitude, a professora conseguiu fazer com que os alunos estabelecessem
links entre a frase e a tessitura do texto, como por exemplo, com a frase “yo quiero un mundo
contigo” que aparece no refrdo anterior (ver Anexo). No fragmento abaixo temos a

complementaridade da ideia em que se encaixa a frase ndo compreendida pelos aprendizes.

Tengo una flor de bolsillo

Marchita de buscar a una mujer que me quiera
Y reciba su perfume hasta traer la primavera
Y me enseiie lo que no aprendi en la vida [...]

Com a nova postura, a professora conseguiu fazer com que os alunos inferissem que
esta flor de bolso € um simbolo do casamento, que o cantor/poeta estd preparado e que quer
casar-se com a moca da cangdo. Neste caso, fica evidente que os alunos ndo tém o
conhecimento prévio das expressdes linguisticas em lingua espanhola, nem de técnicas e
composicdes literarias, o que dificulta o estabelecimento de relacGes contextuais da expressao
em evidéncia com o restante da musica, em que o “falante-cantor” expode seus sentimentos.
Como prevé a TR, o contexto € imprescindivel para a compreensdo de qualquer enunciado,
pois ele é o pano de fundo mental necessario para a realizacao das inferéncias.

Essa falta de conhecimento anterior da lingua espanhola e a ndo recorréncia ao

contexto na interpretacdo levaram ao comprometimento da oragdo e do texto como um todo.
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Neste caso, também evidenciamos a deficiéncia referente a competéncia sociolinguistica e
discursiva, como propostas por Canale, pois os alunos ndo conseguiram fazer a conexéo entre
um objeto cultural, que o homem leva no bolso do palet6 no dia do casamento, e o restante da
letra, 0 que prejudicou a interpretacdo como um todo.

Ja sobre a meta de identificar os pronomes complemento, podemos dizer que os alunos
brasileiros encontram muita dificuldade para explicar qual o significado do lo em espanhol.

Vejamos como ocorre esse problema no seguinte fragmento da cangéo:

Me quedo callado

Soy como un nifio dormido

Que puede despertarse

Con apenas so6lo un ruido

Cuando menos te lo esperas

Cuando menos lo imagino

Se que un dia no me aguanto y voy y te miro
Y te lo digo a los gritos.

Os aprendizes conseguem entender o que significa o primeiro lo, em que afirmam
estar na relacdo do poeta/cantor “tomar a iniciativa” em relacdo a moga da musica. Mas ndo
conseguem identificar o que significa o segundo (lo imagino) e o terceiro (lo digo). O
segundo e o primeiro tém basicamente a mesma estrutura transitiva/acusativa (de
complemento direto) e ambos significam aproximadamente o seguinte: quando menos vocé
esperar eu vou te surpreender e farei isso quando eu menos imaginar. No terceiro, em que 0
complemento direto lo representa tacitamente o sentimento do eu-lirico, interpretamos pelo
contexto linguistico (conjunto de pistas linguisticas anteriores) que esse eu-lirico um dia tera
coragem de declarar-se para a amada.

Em resumo, inferimos que os brasileiros aprendizes de espanhol tém dificuldade de
encontrar as pistas linguistico-discursivas no texto e na conversacdo com a professora. 1sso se
da pela falta de conhecimento prévio dos pronomes complemento, posto que estes alunos
ainda estavam aprendendo o uso desses pronomes. Em efeito, ndo conseguiram inferir pelo
contexto o significado do pronome “lo” na musica. Além disso, como previsto pela Teoria da
Relevancia (2001, 2005), ndo houve um equilibrio entre o esforco de processamento e 0s
efeitos cognitivos alcancados, visto que o processamento cognitivo atingiu um nivel muito
elevado de esforgo, sem muitos resultados.

Evidenciamos nesse caso, segundo Canale (2000), o comprometimento da

competéncia gramatical dos alunos, uma vez que eles ndo encontraram o significado do
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pronome referente ao complemento direto, mesmo com as pistas dadas pelo contexto. A
explicacdo evidente para o caso € a seguinte: a ndo recorréncia do pronome complemento
direto do portugués brasileiro. Em outras palavras, como o portugués brasileiro, de forma
geral, ndo usa os complementos acusativos e dativos, quando o aluno brasileiro que estuda
espanhol se depara com 0 uso destes complementos, encontra dificuldade em aprender
espanhol, lingua na qual os pronomes complementos sdo essenciais.

Constatamos, portanto, que tanto na ampliacdo do vocabulario quanto no estudo dos
pronomes complemento, a inobservancia a pistas contextuais e extra contextuais foram
decisivas para a compreensdo da lingua espanhola a partir da masica. Como bem verificamos
na TR, o contexto € crucial para a realizagdo das inferéncias. E como as inferéncias séo
indissociaveis da cognicdo humana, elas sdo, portanto, essenciais para 0 processo ensino-

aprendizagem de lingua estrangeira.

Verbo gustar

Ao fim de uma atividade em que foram abordadas obras de pintores espanhois, a
professora pediu aos alunos que fizessem perguntas aos colegas de classe sobre as obras
estudadas no livro. Pela proposta, os alunos deveriam utilizar o verbo gustar para vosotros. A
pergunta formulada por uma dupla de aprendizes foi:

“1Os gustasteis de las obras de Picasso?”

Ao corrigir as frases elaboradas pelos estudantes, a professora explicou que o verbo
gustar ndo € conjugado da mesma maneira para todas as pessoas, somente para a 3% do
singular e a 32 do plural.

Ao analisarmos o uso do verbo “gustar” na frase dos alunos, verificamos que eles nao
usam a estrutura do verbo na lingua espanhola, mas sim na lingua portuguesa, que requer
flexdo em todas as pessoas do verbo. H4, portanto, uma grande dificuldade para os alunos
brasileiros perceberem que o verbo “gostar” ¢ bastante diferente nas duas linguas. Em ambas
as linguas, o verbo sera flexionado de acordo com o sujeito sintatico. O que muda nas duas
linguas é a posicdo desse sujeito sintatico na composicdo frasal, pois em Espanhol o verbo

gustar ndo acompanha a estrutura do verbo gostar do Portugués: sujeito + verbo + objeto.
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Por conseguinte, a estrutura profunda do verbo espanhol gustar determina que o
sujeito (nivel semantico) ndo tem uma relagdo agentiva de “gostar de algo”, mas sim sofre
uma experiéncia sensoria (DIAS, 2013). Em decorréncia disso, sintaticamente (mas néo
semanticamente) a estrutura do verbo gustar passa a ser a seguinte: complemento + verbo +
sujeito, caso em que o verbo concorda com o objeto de admiracdo, de apreciacdo. Portanto, o
brasileiro estudante de Espanhol deve estar atento ao usar esse e outros verbos de sensacao,
como encantar, apetecer, doler, parecer, e outros.

Dias (2013) explica a sintaxe dos diferentes tipos de conjugacéo desse verbo:

Si lo que se gusta esta en singular o es un verbo, el verbo gustar queda en
singular: Me gusta tu reloj. / Nos gusta bailar. Si lo que se gusta esta en
plural, el verbo estara en plural: Me gustan tus gafas. Si el sujeto gramatical
del verbo es una persona, el verbo va a concordar con la persona: Me gustas
t0.2 (DIAS, 2013, p.29).

Verificando a estrutura do verbo gustar, percebemos que, por ndo ter o dominio da
competéncia gramatical, a dupla de alunos ndo soube articular a teoria vista com a professora,
pois ndo tinha (ou desconsiderou) o conhecimento necessario do verbo gustar para o caso em
questdo. Os alunos, além de adicionarem a preposigdo “de” que ndo é usada com o verbo
espanhol (interferéncia da lingua materna), flexionaram o verbo espanhol como o verbo
portugués, sem levar em conta que neste caso, como o sujeito sintitico ¢ “las obras de
Picasso” (objetos/coisas no plural), o verbo ficard no plural, como explica Dias (2013).
Portanto a frase correta seria ¢0s gustan las obras de Picasso?, pois o verbo concorda com o
que se gosta, que esta no plural, sem a preposicao de entre o verbo e o complemento.

Também € evidente que a competéncia gramatical da dupla de aprendizes ndo era
satisfatoria no que se refere ao verbo gustar. Tampouco a competéncia sociolinguistica, pois
estes alunos ndo tinham conhecimento de que este verbo é de sensacéo, e ndo de acdo, e que
sintaticamente o0 seu uso em ambas a linguas se assenta em uma base cultural, que faz parte da
crenca de como certas acles e sensacGes sdo percebidas e mentalmente representadas por

meio da linguagem.

42 “Se 0 que se gosta estd no singular ou é um verbo, o verbo gustar fica no singular: Me gusta tu reloj. /
Nos gusta bailar. Se 0 que se gosta esta no plural, o verbo estara no plural: Me gustan tus gafas. Se o sujeito
gramatical do verbo é uma pessoa, o0 verbo ird concordar com a pessoa: Me gustas td.”.
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Vocabulario

Em um exercicio de compreensdo do conto Los Pocillos, de Mario Benedetti, surgem
dificuldades dos alunos com o vocabulario “cajon”. As dificuldades apareceram ja no inicio
do conto. Houve um equivoco entre o significado seméntico desta palavra durante a

discussdo, como podemos verificar na transcricdo de um trecho da aula:

Professora - En el principio del cuento Mariana recibe un regalo de Enriqueta, los
pocillos en el cajon.

Aluno A - ;Qué es cajon?

Professora - Un cajon en que vienen los pocillos, generalmente son de madera, no
Sé si ya vieron.

Aluno B — Ah! é umas caixas de madeira que eles carregavam as pessoas depois de
mortas.

Professora - No, jmira!, en las tiendas, cuando vamos de compras, vamos a
comprar platos, ¢ellos no estan en cajones?... algunos de madera.

Aluno B - jAh, sil, es que yo pensé que eran ‘caixas pra colocar’ los muertos.

Professora - jno!, no es un atadd para llevar los muertos, ¢si?

Evidenciamos esta situacdo durante a analise do inicio do conto:

Los pocillos eran seis: dos rojos, dos negros, dos verdes, y ademas
importados, irrompibles, modernos. Habian llegado como regalo de
Enriqueta, en el dltimo cumpleafios de Mariana, y desde ese dia el
comentario de cajon habia sido que podia combinarse la taza de un color con
el platillo de otro. "Negro con rojo queda fenomenal", habia sido el consejo
estético de Enriqueta. Pero Mariana, en un discreto rasgo de independencia,
habia decidido que cada pocillo seria usado con su plato del mismo color.*
(BENEDETTI, 1920, s/p.)

Neste caso, podemos levantar duas hipdteses. A primeira seria que o aluno B utilizou

como referéncia a sua lingua materna, em que a semelhanca fonética das palavras cajon, em

43 “As xicaras eram seis: dois vermelhos, dois pretos, dois verdes, e além disso importados, irrompiveis,
modernos. Haviam chegado como presente de Enriqueta, no Ultimo aniversario de Mariana, e desde esse dia o
comentério da caixa havia sido que se podia combinar a xicara de uma cor com o pires de outro. ‘Preto com
vermelho fica fenomenal’, havia sido o conselho estético de Enriqueta. Mas Mariana, em uma discreta
caracteristica de independéncia, havia decidido que cada xicara seria usada com seu pires da mesmo cor.”
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espanhol, e caixdo, em portugués, fez com que o estudante se equivocasse e inferisse que o
significado semantico da palavra no texto era “caixdo” e ndo uma “caixa”.

Como ndo tinha nenhum conhecimento anterior que lhe ajudasse a identificar se a
“tradugdo” estava correta, ele, por uso da regra inferencial modus ponens, chegou a concluséo
de que Se as linguas sdo parecidas, entdo cajon so pode ser foneticamente falando parecido
com caix&o, que € 0 nosso Q.

Outro possivel motivo para o equivoco do estudante é o significado dicionarizado da
palavra. Encontramos no dicionario escolar Michaelis Portugués/Espanhol (p.64) que cajon
pode ser tanto gaveta como caixdo. Se ele procurou no dicionario a palavra com certeza se
enganou, mas com a certeza de que estava correto. O equivoco do aluno foi desconsiderar o
contexto do conto, que mostra claramente que ndo tinha como ser nenhuma das defini¢des que
o dicionario traz para a palavra.

Se ele ndo prestou atencdo nas diversas pistas (ostensivas) que o texto trazia e ndo
conseguiu também buscar em seu conhecimento de mundo que um jogo de café vem dentro
de algum tipo de embalagem, que pode ser também de madeira, como uma caixa, podemos
admitir a hipdtese, de que é porque ndo compreendeu o texto, e até mesmo o texto todo, pois
essa citacdo aparece no inicio do conto. Aqui fica clara a importancia do contexto para a
compreenséo inferencial dos alunos nas aulas.

Tanto na primeira como na segunda hipétese, evidenciamos a falta de conhecimento
lexical do aprendiz na lingua alvo. Ele desconhecia o significado semantico da palavra
encontrada no texto e procurou em seus conhecimentos linguisticos e ndo o encontrou. Assim,
identificamos que o aluno nédo tinha nenhum conhecimento do vocabulério do conto, o que, de
acordo com a TR, tornou impossivel a compreensdo do texto e da discussdo, pois sem uma
informacdo antiga sobre o que esta sendo estudado ndo se consegue fazer inferéncias de
informacdes novas.

Junto a isso, percebemos que existe um grande comprometimento quanto a
competéncia gramatical da lingua, como explica Canale (2000), pela dificuldade com o
vocabulario, quanto a competéncia discursiva, pois ele ndo conseguiu perceber que se 0
vocabulo cajén fosse traduzido para caixdo o texto ndo teria coeréncia e também quanto a
competéncia estratégica, porque o aluno ndo conseguiu arquitetar estratégias para a

compreensédo do conto e da discusséo em sala na lingua alvo.
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Fechando as ideias

A partir deste nosso estudo conseguimos verificar que, na perspectiva
pragmatica/cognitivista da linguagem, muitas vezes os equivocos de aprendizes brasileiros de
lingua espanhola advém da forma como estes processam as informacdes acessadas. Se houver
falta de conhecimento prévio, linguistico e extra-linguistico, dificilmente os estudantes
conseguirdo fazer inferéncias de forma eficaz, uma vez que, como ressaltam Sperber e Wilson
(2001, 2005), as inferéncias sdo formadas de um conhecimento novo e um conhecimento
antigo, e se esse conhecimento antigo ndo estiver acessivel, ou falhar, dificilmente o aluno
conseguira aprender (estabelecer relacdes) de forma significativa algum contetdo.

Por conseguinte, o nivel de relevancia do estudante deve ser elevado ao méximo, pois
de acordo com a TR, se o grau de relevancia ndo for suficiente e o esforco realizado para
conseguir processar uma informacdo nova for maior que o efeito produzido por esse
processamento, o aprendizado sera infrutifero. Assim, é o aluno que deve tornar o
aprendizado de lingua estrangeira relevante para si, pois muitas vezes o processo de ensino-
aprendizagem ndo vai ao encontro das expectativas cognitivas naturais do ser humano, que
sdo maior efeito para um menor esforco.

Sendo assim, acreditamos serem relevantes os resultados de nossa analise: as situaces
linguistico-conversacionais aqui analisadas podem ser resolvidas em sala de aula por aspectos
pragmaticos. O conhecimento de mundo dos alunos, seus conhecimentos prévios, o contexto e
a competéncia comunicativa sdo fatores cruciais para que o processo de ensino-aprendizagem
de lingua estrangeira se dé por completo.

Contudo, se o professor ndo atentar para estes fatores, ele ndo conseguira ensinar de
forma produtiva nem conseguira fazer com que os alunos se interessem pelo que esta tentando
ensinar. E claro que o professor nunca tera a certeza de que aquilo que ele esta dizendo é
relevante para todos os envolvidos no ensino-aprendizagem, mas com certeza ele tera
resultados mais produtivos se considerar em suas aulas 0s conhecimentos prévios de seus
alunos, o0 que os motiva a estar ali e como esta o nivel de suas competéncias comunicativas.

Portanto, para um ensino-aprendizagem eficaz é imprescindivel que o professor
conheca seus alunos, suas possiveis inferéncias, seus conhecimentos prévios, respeite-0s em
suas limitacOes e ajude-os a ampliar os horizontes por meia do conhecimento linguistico, da

cultura e do uso da linguagem na lingua alvo.
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