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Resumo

Essa dissertacdo visa avaliar a utilizacdo de atividades de Foco na Forma na aquisi¢do, por
alunos brasileiros, do tempo verbal Present Perfect através de uma comparacao com a
Abordagem Comunicativa tradicional. Tal abordagem apresenta, apesar de diversas
vantagens, uma limita¢do na competéncia gramatical final atingida por alunos de linguas
estrangeiras. Uma possivel causa dessa limitacao, além de outras, € a insuficiéncia do
insumo em fornecer ao aprendiz evidéncia negativa, i.e. informagdo sobre a
agramaticalidade de frases para as quais L2 € um subconjunto de L1.

O que vem sendo chamado de Foco na Forma (FonF, do inglés Focus on Form) funciona
como uma intervencdo em que se direciona a atencio do aprendiz para aspectos de L2 em
meio a uma atividade que privilegia a troca de significados. Desta forma, ao contrario do
que ocorre com o Foco nas Forma$S (seguindo a nomenclatura de Michael Long ), o FonF
ndo interrompe o ato comunicativo para o estudo e prética de itens gramaticais de maneira
isolada, mas busca produzir um desvio temporario de atencgio, por parte do aprendiz,
enquanto este estd empenhado em realizar uma tarefa de compreensao ou producao.
Descrevemos o Present Perfect como uma estrutura de dificil andlise por parte do aluno
brasileiro. Isto se deve, em parte, a md qualidade da maioria dos materiais didticos
disponiveis em relacdo a essa estrutura.

O experimento realizado comparou dez salas de aula de quinto estdgio de inglés com
relacdo ao desempenho em pré e pds testes que avaliavam a habilidade dos alunos em (a)
reconhecer a forma verbal correta para frases em meio a distratores, (b) identificar frases
contendo a estrutura alvo como gramaticais ou nfo e (c) reproduzir por escrito um texto
lido pelo professor contendo quatro ocorréncias da estrutura alvo. Entre os dois testes
utilizou-se trés tipos de tratamento : (1) baseado em compreensao de textos; (2) baseado na
reproducdo escrita de textos e (3) sem Foco na Forma.

Os resultados obtidos se mostram favoraveis ao uso de FonF para o Present Perfect e
sugerem que atividades de compreensao de texto sdo mais benéficas que as de reproducao.
Uma pergunta de conscientiza¢do ( 0 que vocé aprendeu?) feita a parte dos grupos dos
tratamentos (1) e (2) resultou em uma melhoria de desempenho ainda maior para o grupo
de compreensao de textos. Isto nos leva a hipétese de que convidar o aluno a refletir sobre
sua aprendizagem auxilia na percep¢do de elementos novos, possivelmente por ativar
processos cognitivos apenas disponiveis (sobretudo no tocante a filtragem de estimulos
presentes no insumo) quando o objeto de estudo desperta no aluno um elemento de
relevancia pessoal.

Palavras-chave: Foco na Forma, Present Perfect, atencdo, conscientizagao



Abstract

The objective of this dissertation is to evaluate the use of Focus on Form in the acquisition
of the verb tense Present Perfect by Brazilian students through a comparison with the
traditional Communicative approach. This approach presents, despite several advantages, a
limitation in the final grammatical competence attained by students. A possible reason for
such limitation, among others, is the insufficiency of input alone in providing negative
evidence, i.e. information about the agrammaticality of phrases for which L2 is a subset of
LI1.

What has been labeled as Focus on Form, or FonF for short, is an intervention in which we
direct students’ attention to aspects of L2 during an activity aimed at the exchange of
meaning. In this way, unlike what happens with Focus on FormS ( following Michael
Long’s terminology), FonF does not interrupt a communicative act in exchange for the
isolated study and practice of grammar structures, but tries to divert students’ attention
momentarily, while they are engaged in a meaningful comprehension or production task.
The Present Perfect is a structure which presents several difficulties to the Brazilian learner.
This is partly due to the misleading explanations presented by most textbooks available.
The experiment compared ten groups at level 5 in terms of their performance in pre and
post tests. These tests evaluated the students’ ability to (a) select the correct verb forms for
incomplete sentences among distractors; (b) classify sentences containing the target-
structure as either grammatically correct or not and (c) reconstruct in writing a text read
aloud by the teacher which contained four instances of the target structure. Three different
treatments were used : (1) with FonF tasks based on reading comprehension; (2) with FonF
tasks based on text reconstruction and (3) without FonF.

The results are in favour of the use of FonF activities for the Present Perfect and suggest
that reading comprehension tasks are more beneficial than the text reconstruction ones. An
awareness-raising question (what did you learn?) which was asked to some of the groups
(1) and (2) resulted in an even better performance by the groups working with reading
comprehension tasks. This has led to the hypothesis that asking the students to reflect upon
their learning facilitates the noticing of new elements, possibly by activating cognitive
processes only available ( particularly in what concerns the filtering of stimuli present in
the input) when the object of study triggers an element of personal relevance in the student.

Key words: focus on Form, Present Perfect, attention, awareness.
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“A educacdo seria, por conseguinte, a arte desse desejo e a maneira mais fdcil e eficaz
de fazer dar a volta a esse orgdo, ndo a de o fazer obter a visdo, pois jd a tem, mas, uma
vez que ele ndo estd na posicdo correta e nao olha para onde deve, dar-lhes os meios
para isso.”

Platdo em “A Republica”.



1 INTRODUCAO

Este estudo parte da abordagem comunicativa e suas limitacdes com relacdo a competéncia
gramatical final obtida pelos alunos. Apontamos o Foco na Forma (Capitulo 2) como uma
alternativa para auxiliar o aluno a estabelecer vinculos forma-significado no processo de
aprendizado. Apresentamos o tempo verbal Present Perfect e discutimos possiveis razdes
para as dificuldades do aluno Brasileiro com essa estrutura no contexto da sala de aula de
Lingua Estrangeira (Capitulo 3). O Foco na Forma € entdo descrito em mais detalhe através
da discussdo de elementos da psicologia cognitiva, notadamente em relagdo a atencdo e
processamento (Capitulo 4), que embasam muitos dos estudos recentes em aquisi¢cdo de L2.
A questdo sobre a validade da utilizagdo de Foco na Forma fornece motivagdo para um
experimento (Capitulo 5) realizado com 10 grupos de alunos do quinto estdgio de uma
escola de linguas, que objetiva comparar dois tipos de tratamento do Present Perfect com
foco na forma: um baseado em atividades de compreensdo de textos escritos com perguntas
que focavam a estrutura-alvo (4 grupos) e outro que privilegiou a produgdo escrita ( 4
grupos) na forma de uma tarefa de reconstru¢do de um texto lido aos alunos trés vezes. Os
tratamentos consistiram de trés aulas inseridas dentro do curso, onde tentou-se desviar a

atencdo dos alunos para caracteristicas do tempo verbal Present Perfect enquanto os alunos



realizavam uma tarefa comunicativa (producio ou compreensio). Pré e pos testes aplicados

a esses 8 grupos experimentais e 2 grupos controle fornecem os dados para andlise.

Procuramos também investigar o efeito da conscientizacdo do aluno com relacdo ao que
este estd estudando através de uma pergunta formulada ao fim de cada aplicagdo do
tratamento (“O que vocé aprendeu?”). Isto foi feito com 2 dos grupos com a tarefa baseada
em compreensao de texto e 2 dos grupos com tarefas baseadas em reconstrucao de texto. Os
resultados obtidos sdo apresentados e analisados com base nos fatores pertinentes

discutidos anteriormente (Capitulo 6).
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2 COMPETENCIA GRAMATICAL E FOCO NA FORMA

O conceito de competéncia comunicativa, englobando as competéncias gramatical,
discursiva, sociolingiiistica e estratégica, foi introduzido por Hymes (1972) e mais tarde
adotado no contexto de L2, onde desempenhou um papel importante no desenvolvimento
da abordagem comunicativa (Canale 1984). O interesse por problemas relativos ao
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras em salas de aula que utilizem tal abordagem
continua a crescer, mas o termo “ensino comunicativo” tem sido utilizado em uma
variedade de contextos sem que atengdo suficiente seja dada a definicdo do termo.

Utilizarei aqui a defini¢do de Almeida Filho (1993):

“ 0 ensino comunicativo é aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos
de atividades relevantes /tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele
se capacite a usar a lingua-alvo para realizar agoes de verdade na interacao com outros

falantes usudrios dessa lingua”

Tal ensino apresenta, na prética, as seguintes caracteristicas ( Lightbown e Spada 2003) :
e acorregdo de erros € limitada e o significado € privilegiado sobre a forma

e hd mais énfase em compreensao que em producio
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e o insumo € simplificado
Esta abordagem tem apresentado limitagdes quanto a competéncia comunicativa atingida
no ambito gramatical (Reis 1998 e Harley 1992).Freqiientemente o aluno aplica diversas
estratégias durante um ato comunicativo a fim de que a troca de significados ndo seja
interrompida, o que pode levar, a desvalorizac@o da sintaxe. Tal desvalorizacdo , ainda que
benéfica por permitir a continuagdo da intera¢do, quando sistemaética e prolongada, pode ter
um efeito negativo no desenvolvimento da interlingua do aluno. Isto pode ser devido ao
fato que a abordagem comunicativa coloca um foco no significado que € tdo limitado

quanto o foco na gramatica de abordagens mais tradicionais. (Long e Robinson 1998) .

Long e Robinson sugerem algumas limitagcdes do ensino comunicativo desprovido de
instru¢do formal. Uma delas diz respeito ao fato de que alunos mais velhos ndo possuem
mais a mesma capacidade que criancas de adquirir novas regras lingiiisticas simplesmente
por exposicdo a elas. Ou seja, parece haver limitacdes do aprendizado de linguas ligadas ao
amadurecimento (Long, 1990). Apesar da abundancia de exposi¢do e de oportunidades de
aprendizado, uma prematura estabilizacdo da interlingua (em certos aspectos) leva a ndo
incorporacdo de elementos presentes no insumo. Algumas formas lingiiisticas, por
exemplo, ndo podem ser adquiridas apenas a partir do insumo. Para ilustrar, apesar do fato
que um aluno americano aprendendo portugués pode facilmente aprender a traduzir a idéia
He ate the apple quickly (1)
tanto como Ele comeu a maga rapidamente (2)

quanto como Ele comeu rapidamente a maca (3),
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ao ser exposto a ambas as formas, o aluno brasileiro pode ndo aprender apenas a partir do
insumo, que a traducgdo de (3) :
*He ate quickly the apple (4)

nao € possivel.

Ou seja, evidéncia positiva, i.e. insumo correto, ndo € suficiente para se evitar a
incorporacdo de algumas formas agramaticais. Faz-se necessdrio a evidéncia negativa, i.e.
informacgdo sobre o que € incorreto, para garantir que tais formas ndo sejam percebidas

como aceitaveis a priori.

O reconhecimento destas limitacdes tem gerado interesse por métodos e praticas que se
adaptem a abordagem comunicativa e ao mesmo tempo levem ao desenvolvimento da
competéncia lingiifstica final obtida. Varios autores (Williams 2001, Ellis 1997, DeKeyser
1998, Doughty e Williams 1998, Lightbown e Spada 1999, Ellis, Basturkmen e Loewen
2001, Salaberry e Lopez-Ortega 1998 e Wong 2001, Warshauer 1998) sugerem que
intervencdes pedagdgicas especificas inseridas na aula comunicativa possam auxiliar o
aluno. Long (em Doughty e Williams 1998), entre outros, sugere que tais intervengdes

podem auxiliar o aluno a atentar para as estruturas gramaticais, especialmente as que

oferecem dificuldade ou que de alguma forma resistem a ser aprendidas/adquiridas .

Estas interven¢des podem assumir muitas formas e podemos classificd-las em um continuo

com dois extremos (Long e Robinson 1998):
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1- intervencdes que podem levar o trabalho em sala de aula para longe dos ideais
comunicativos, através de um retorno as abordagens mais tradicionais, privilegiando o
ensino explicito de pontos gramaticais discretos. Estas serdo chamadas neste trabalho de
atividades de “Foco nas FormaS.

2- intervengdes e prdticas que procuram aprimorar no aluno o conhecimento do sistema
estrutural da lingua-alvo sem abrir mdo dos objetivos comunicativos, tipicamente através de
atividades de compreensdo, e a efetivacdo deste conhecimento em producgdo , i.e.,

atividades de “Foco na Forma”.

“FonF( do inglés “Focus on Form”) . . . claramente direciona a atengdo do aluno para
elementos linguisticos quando eles aparecem no decorrer de uma aula cujo foco

., . epe . ~ . 1
primdrio era o significado ou a comunicagdo.”’(Long e Robinson 1998)

FonF seria um tipo de instru¢do onde os focos principais sejam na comunicagcdo € no
significado ao mesmo tempo em que se dirige a atencdo do aluno para elementos

lingiiisticos que ocorram durante a aula.

Long e Robinson (1998) afirmam que Fonf deve ser utilizado quando ocorre um problema
de compreensdo ou de producgdo, percebido pelo professor e/ou por um ou mais alunos.
Neste momento, deve haver um desvio tempordrio da atencio do aluno para caracteristicas

do sistema lingiiistico. O aproveitamento desses “problemas de comunica¢do” estd ligada a

' Tradugdo minha
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hipétese da percepcao (Schmidt e Frota 1986), de acordo com a qual “a percepcio é
condi¢do necessdria, ainda que ndo suficiente, para o insumo se tornar absorvido para

efeitos de aprendizagem” .

Virios fatores diferenciam FonF da instrucdo, explicita e consciente, que enfatiza

elementos estruturais isolados. Atividades que focam a forma (DeKeyser 1998):

e partem de uma andlise das necessidades do aluno dentro do contexto comunicativo e
ndo impostas por uma fonte externa (livro, curriculo, plano de aula, etc), demonstrando
respeito pela agenda interna de aprendizado do aluno;

e além de poderem ser planejadas a priori, podem também ser utilizadas como reacdo as
dificuldades e problemas que os alunos venham a encontrar enquanto tentam realizar as
tarefas (comunicativas) da aula;

e engajam os alunos na pritica de utilizar a lingua-alvo no sentido de comunicar algo
enquanto mantém o conhecimento declarativo” relevante na memdria de trabalho;

e Naio subestimam atividades de Foco nas FormaS , considerando-as inapropriadas, mas
dao a elas o objetivo de reciclar, desenvolver e testar o conhecimento declarativo, antes
que este seja necessdrio para a realizacdo de outras tarefas e assim, possivelmente

otimizar sua acessibilidade;

? Na psicologia cognitiva, conhecimento declarativo consiste dos fatos, conceitos e idéias conhecidos
conscientemente e que podem ser armazenados como proposi¢des na memoria de longo prazo ( Richards,
Platt e Platt 1992)
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Analisemos também o que caracteriza o Foco nas FormaS. Primeiramente, a
implementacdo deste foco nas formas ndo leva em conta a necessidade ou ndo de se focar
aquele ponto com um determinado grupo. Além disso, ainda que trabalhemos
exclusivamente com um unico ponto gramatical, ndo podemos estar certos de que o aluno
tem sua atencdo voltada para aquela estrutura, pois pode ndo haver motivacio intrinseca
(Williams e Burden, 1997) para isto. Em outras palavras, a atividade pode estar focada em

uma forma, mas o aluno nao.

Podemos também argumentar que hd pouco espagco dentro destas atividades para uma
consideracdo de diferencas individuais. Alunos diferentes, estando em estagios diferentes

de aquisi¢do, pode estar também aptos a notar e adquirir estruturas diferentes.

Long (1998) critica o fato de que este foco freqiientemente abre um intervalo na aula
comunicativa pois, cessado o trabalho centrado na troca de significados, da-se inicio a um
periodo de instrug¢do explicita, com apresentagdo de regras, normas e subseqiiente pratica.
Esta prética tende a se limitar a exercicios repetitivos (drills) da estrutura focada , visando a
conscientizagdo e a automatizacdo das mesmas. Prova disto € a difusdo crescente de livros
texto de gramatica como apoio aos cursos de inglés (Murphy 1994) , e mais recentemente,
também de francés e espanhol. A automatizacio pretendida ndo se verifica. Exemplo disto
sd0, no contexto de brasileiros estudando inglés, alunos que mesmo em estagios avancados
falham em produzir, oralmente ou por escrito, algumas estruturas bdsicas com um grau de

acerto que seria esperado dado o tempo de estudo. H4 razdes para acreditarmos que essa
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pratica desprovida de objetivos comunicativos ndo fornece ao aluno um elemento de
relevancia pessoal que o motivaria a empregar certas estratégias cognitivas (DeKeyser,
1998). Estas estratégias se tornam disponiveis apenas quando se pede que aluno
estude/exercite um item de gramadtica para o qual o seu potencial comunicativo esteja claro

para ele.

A validacdo ou ndo da utilizacdo de atividades do tipo FonF depende ainda de um estudo

mais aprofundado de varias questdes pertinentes. Em termos gerais temos questdes em

quatro dreas principais (Long e Robinson 1998):

e O tempo: quando e por quanto tempo usar tais atividades? Quando planejar?

e As formas: Que formas focalizar ? Existe diferenca mensurdvel nos resultados com
formas diferentes? Por qué?

e O contexto da sala de aula: Que fatores devem ser ponderados? Como se deve focar
uma forma ? Fatores como idade e carga horaria semanal influem ? Como?

e O processo: Qual o papel do “feedback” na implementacdo do foco na forma? As
atividades focadas em uma forma devem ter seus objetivos compartilhados com os

alunos, i.e. os alunos devem ser conscientizados do que se estd trabalhando em aula?

Harley (1992) sugere que estruturas com potencial para resultados efetivos com atividades
FonF:
a) diferem da L1 do aluno de uma maneira nao trivial

b) ndo sdo salientes, por exemplo por serem de baixa freqii€éncia no insumo

17



¢) ndo impedem a comunicacao

d) sdo provavelmente mal analisadas ou mal interpretadas pelos alunos

Podemos entdo ver duas vantagens do uso de FonF sobre o ensino “puramente experiencial
e focado no sucesso comunicativo " que nos serdo tteis para este estudo:

(1) ele pode aumentar a saliéncia de insumo positivo ( e portanto, aumentar a chance das
formas serem notadas)

(2) ele pode fornecer evidéncia negativa, quando necessdrio.

Neste capitulo mencionamos algumas das limitacdes apresentadas pela abordagem
comunicativa, notadamente a insuficiéncia do insumo em fornecer evidéncia negativa ao
processo de aprendizagem. Apontamos o Foco na Forma como uma alternativa promissora
e a descrevemos através de um contraste com o foco gramatical convencional. Listamos
algumas das qualidades do FonF desejiveis ao processo de aprendizagem de L2 e

discutimos também fatores relativos a estruturas interessantes para o tratamento com FonF.

No proximo capitulo apresentamos o Present Perfect como estrutura-alvo que €
problemdtica para o aluno Brasileiro, apontamos algumas razdes para sua complexidade e
concluimos que ele possui vdrias das caracteristicas de estruturas que podem ser

trabalhadas com FonF em beneficio do aluno.

18



3 PRESENT PERFECT

O tempo verbal Present Perfect (PP) € interessante por vdrias razdes e, de todos os
problemas da gramadtica inglesa “o problema do PP é o mais conhecido e um dos mais
fascinantes” (Tregidgo 1984 ). Isso se deve principalmente ao fato de que estudantes
raramente chegam a produzir tal estrutura com um desempenho semelhante ao do falante

nativo.

Em um estudo com alunos de 8 nacionalidades Bardovi-Harlig (2000) conclui que o PP é
adquirido tardiamente principalmente devido a sua complexidade sintitica e semantica e
também devido a sua baixa freqiiéncia no insumo. Contudo, a autora conclui que a
influéncia da L1 no processo de aquisi¢do do PP € baixa, o que talvez se deva ao fato que
poucas linguas apresentam tempos verbais compostos semelhantes ao PP.

Alguns fatores que contribuem para tal insucesso no aprendizado do PP podem ser
encontrados nas explicagdes confusas e insuficientes presentes nos materiais didaticos,
apresentadas como ‘“regras simples” [do inglés rules of thumb]. Um deles (Parrot 2000)

chega inclusive a discutir isso, nos alertando sobre simplifica¢cdes como:

Usamos o PP:

I-  para agcdes mais recentes do que as expressas com o Simple Past
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2-  para eventos com uma relevancia no presente
3-  com advérbios como just, already, yet ¢ before
4-  para nos referirmos a acdes completadas no passado quando o tempo ndo é
mencionado
Parrot afirma que a regra 1 estd simplesmente errada; a regra 2 é vaga demais para ser
usada efetivamente; a regra 3 € enganosa pois podemos usar tais advérbios com vdrios

tempos verbais.

Além disso, a medida que a lingua evolui, temos novos usos que podem ou nao vir a serem
considerados como aceitdveis. Rastall (1999) descreve o crescente uso do PP com
advérbios de tempo do tipo yesterday, last year, weeks ago, etc, contradizendo as normas

da gramdtica prescritiva (Swan 1980 e Murphy 1994, por exemplo) em inglés britanico.

Comrie (1976) sugere quatro situacdes em que faz referéncia a relevancia de uma (ou mais)
acdes (1); relevancia de uma experiéncia (2); énfase em uma situagc@o anterior assinalada

por just (3)e persisténcia de um estado até o presente (4).

O conceito de relevancia de um experiéncia citado por Comrie € uma das diferencgas entre o

inglés americano e o britanico, sendo que em inglés americano tanto o PP quanto o Simple

Past sdo usados para acdes passadas com relevancia presente (Swan 1980).
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Para El-Dash ( 2001) o conceito de estado € o cerne da questdo do uso do PP pois este traz
um estado delimitado, explicitando o seu inicio (ou sua duragdo). Quando a seméantica do
item lexical faz referéncia a um estado (tal como live, be, have, etc) tal limite tende a ser
expresso por advérbios do tipo since e for, como no exemplo:

(1) I have lived in Brazil since 1994 (=moro no Brasil desde 1994)
porque o falante estd enfatizando a natureza limitada desse estado.
Em Portugués a questdo da delimitagdo do estado € irrelevante e ndo altera a escolha do
tempo verbal :

(2) I live in Brazil (= moro no Brasil)

Novamente encontramos a necessidade de evidéncia negativa ( discutida no capitulo 1) na
aquisicdo de alguns aspectos de L2. O aluno brasileiro pode, a priori, supor que L2
funcione semelhantemente a L.1 e que ele possa dizer tanto

(3) Eu moro no Brasil = I live in Brazil

quanto

(4) Eu moro no Brasil desde 1994 = I live in Brazil since 1994 (sic)

pois em L1 ele usa uma mesma forma verbal para os dois enfoques. Portanto, a partir
apenas do insumo, o aluno proavelmente ndo ird inferir que (4) ndo é possivel. Faz-se

necessario que mostremos explicitamente ao aluno que este ndo € o caso.

Outros verbos fazem mengdo a agdes (tal como eat, run, throw, etc) e para estes casos o PP

se refere ao resultado destas agdes. Assim, ndo é uma locu¢do adverbial que vai deixar
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claro o limite do estado, mas sim o verbo, i.e. a acdo que deu origem ao estado atual. Por

exemplo, em frases como:

(5) I have bought the pen ( Eu comprei a caneta)

a acdo do verbo buy (comprar) deu inicio a um estado ( a posse da caneta) e € a existéncia

desse limite para o estado ( seu inicio, ou seja, a compra da caneta) que estd enfatizado.

Tendo discutido razdes para a necessidade de se aprimorar a competéncia gramatical no
ensino comunicativo ( Capitulo 1 ) e para o PP ser mal interpretado e raramente adquirido
pelo aluno brasileiro, passamos agora a uma andlise do processo de aten¢do com o intuito

de formular um tratamento alternativo do PP na sala de aula de L2.
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4 PROCESSAMENTO DO INSUMO

A metdfora computacional, que compara o funcionamento do cérebro, e particularmente
dos fendmenos cognitivos ao funcionamento de um computador, € proficua. Teixeira
(2000) em sua discussdo do problema da consciéncia afirma “os estados mentais sdo
definidos e caracterizados pelo papel funcional que ocupam no caminho entre o input e o
output”. Além disso, tanto o cérebro quanto um computador tem em comum a base, pois
ambos sdo sistemas bindrios: o computador, com impulsos elétricos arbitrados 1 ou 0 e o

cérebro com cé€lulas neurais que disparam ou ndo impulsos eletro-quimicos.

Faz sentido, entdo, afirmar que a capacidade total de processamento do cérebro, assim
como a de um computador, num dado instante ndo € infinita, mas limitada. Para a
aquisi¢do de L2, temos, entdo, a distin¢@o entre (1) insumo, “lingua que o aluno ouve ou
recebe e a partir da qual ele pode aprender” (Richards, Platt & Platt 1992) e (2) intake’ ,
que € a parcela do insumo que foi notada conscientemente, processada até um certo nivel, e

passivel de causar re-estruturacdo da interlingua.

A investigacdo de Van Patten (1996) nos informa sobre fendmenos de aten¢do, fornecendo
trés principios:

(1) Os alunos processam o insumo pelo seu significado antes de processé-lo pela sua forma

3 .. . A . . . N N L. A
O termo original em inglés foi mantido devido a auséncia de um termo tinico em portugués que expresse
esse conceito.
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- Primeiramente sdo processadas as palavras chave;

- Ha uma preferéncia por processar itens lexicais ( ao invés de itens gramaticais) para
informacgdes semanticas;

-H4 ainda uma tendéncia por processar a morfologia “mais significativa” que outras
“pouco ou ndo significativas”;

(2) Para que o aprendiz processe formas ndo significativas, eles precisam ser capazes de
processar o conteddo comunicativo a um custo extremamente baixo de atencao.

(3) Aprendizes de L2 possuem uma estratégia que relaciona o papel de agente ao primeiro

substantivo que eles encontram em uma frase.

Os principios (1) e (2) fornecem um pouco de luz sobre por que alunos, especialmente
brasileiros, tem dificuldade em adquirir o PP. O tempo verbal PP ndo carrega, para o aluno,
tanto conteddo semantico quanto itens lexicais e dependendo do contexto, os recursos de
aten¢do disponiveis podem nio ser suficientes para que o aluno atente para a estrutura PP e
inicie um processo de formulagdo e refinamento de hipdteses sobre o funcionamento e

significado do PP.

Uma proposi¢do bastante forte de Van Patten € a de que atenc¢do € tanto necessdria quanto
suficiente para o aprendizado da estrutura de L2. Outros ( Gass 1997) contradizem esta
no¢ao, afirmando que nem ‘todo’ aprendizado de L2 depende de atencdo, defendendo a
idéia de que uma gramatica universal (UG, em inglés) seria responsdvel por parte do

aprendizado. O papel de UG para o aprendizado de L2 ainda estd em discussdo, mas é
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possivel que a aquisicao de L2 seja mais afetada por outros fatores que por UG. (Richards,

Platt & Platt 1992)
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4.1 MEMORIA

Schmidt (1990) parte dos principios descritos anteriormente e chega até um mapa de fatores
que influenciam o fendmeno de atencdo, definindo assim o que serd notado ou percebido

. L. . . 4
no insumo e o que serd ignorado, no sentido de ter “passado desapercebido”.

Em sua discussdo, Schmidt (op.cit.) utiliza um dos modelos mais simples do
funcionamento da memoria, compreendendo dois estdgios:

Enquanto acredita-se que a memoria de trabalho seja limitada e dependente de esfor¢o
consciente, além de provavelmente seqiiencial, a memédria de longo alcance parece ser
mais ampla e capaz de processamento em paralelo. Esses dois sistemas interagem de modo
a permitir que elementos da memoria de longo alcance atualmente em utilizacdo sejam

alocados temporariamente na memoria de trabalho.

Memoria de trabalho

! !

Memodria de longo alcance

* Do inglés bypassed.
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Quando insumo sensorial, que pode ser principalmente lingiiistico ( frase ouvida) ou visual
(imagem de tv) , é recebido, ele ¢ manipulado basicamente pela memoria de trabalho e a
limitagc@o da capacidade desta memoria € fundamental pois limita o processamento em si do
insumo, isto é, parte do insumo nado recebe tratamento suficiente ou simplesmente ndo é

processado. Em outras palavras, os recursos de processamento sio limitados.

As interacoes entre os dois sistemas de memoria sdo ainda mais importantes no contexto de
Aquisicdo de Segunda Lingua, pois para a produgdo tanto as proposicoes a serem
comunicadas como os meios para isso ( conhecimento sintdtico, 1éxico etc) devem ser

reunidos e manipulados.

Tais consideragdes nos levam a vérias questdes, como :

- que fatores influenciam como o insumo é processado?

- sendo a capacidade da memoria de trabalho limitada, que elementos afetam a eficiéncia
do processamento?

- qual o papel que a consciéncia e a memoria de trabalho desempenham?

O argumento de Schmidt (1990) sobre o papel do ato de perceber5 diz que insumos
diferentes possuem valores diferentes para os recursos de atencao, isto é, sdo analisados (ou
ndo) diferentemente e apenas a parcela do insumo percebida estd disponivel para

processamento e posterior incorporacio (intake). Isto equivale a dizer que a percepcao é

5 . ~ . . . . .
Do inglés “notice”,significando aqui “notar conscientemente”.
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uma condi¢do necessdria, ainda que ndo suficiente, para o processamento efetivo do insumo
e posterior re-estruturacdo da interlingua. Schmidt parece contradizer Krashen (1985)
quando afirma que a consciéncia desempenha um papel nesse processo, mas ao contrario de
Krashen, procura aprofundar sua proposta com uma andlise de elementos que operam sobre
o ato de perceber. Podemos organizar esses elementos em (1) caracteristicas do insumo, (2)

caracteristicas da instrucao e (3) diferencas individuais.

Schmidt (1990) afirma que algumas caracteristicas do insumo podem responder por que
algumas formas sdo notadas e outras ndo. A frequéncia de uma dada forma no insumo
deve influenciar sua percepcao, i.e. quanto mais frequente a forma, mais provavel € que ela
seja notada devido a repetidas oportunidades em momentos diferentes. Além disso a
saliéncia de uma forma, o quanto ela se destaca no fluxo de insumo, seja oralmente ou por

escrito, ird afetar sua percepgao.

Tendo dito isto, fica claro o papel da instru¢cdo em, mais que fornecer explicacdes,
canalizar nossa atencao para caracteristicas menos freqiientes ou menos salientes do insumo
e/ou elementos que passariam despercebidos na auséncia do processo de instrucdo. H4
também efeitos diferenciados na percep¢ao de formas devido a diferengas no que é pedido
do aluno para executar uma tarefa em que esteja envolvido, que Schmidt chama de
requisitos da tarefa. Uma atividade pode fazer com que os alunos manipulem a lingua de
maneira a tornar algumas formas mais salientes, tornando-as portanto mais suscetiveis de

serem percebidas. Isto significa também que uma certa tarefa pode sobrecarregar a
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capacidade de processamento por requerer do aluno a manipulagdo de muitos e diferentes
elementos ou informagdes e nessa situacdo, ‘sobra’ pouco processamento para que algo
‘novo’ seja notado no insumo, diminuindo a probabilidade de uma nova forma ser

percebida.

Temos que considerar também caracteristicas internas do aluno, como capacidade de
processamento ¢ ‘estagio de prontiddo’. E natural imaginarmos que pessoas diferentes
possuem capacidades diferentes de manipular o insumo, perceber nele formas a serem
processadas posteriormente e talvez serem integradas a sua interlingua. Isto pode se dever a
uma capacidade maior da memoéria de trabalho ou a uma maior velocidade no
processamento analitico que ocorre nesta memoria. HA também o atual estidgio da
interlingiia do aluno, que pode delimitar o que pode ou nao ser percebido. Pode-se ver aqui
uma consideracdo a favor do que se convencionou chamar de ‘ordem de aquisi¢do’, o
conjunto de elementos lingiiisticos que podem mais provavelmente serem incorporados

pelo aluno a partir de uma anélise dos que ele ja domina.

Podemos representar esse mapa de fatores esquematicamente:
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Insumo: Memoéria de
-frequéncia trabalho
-saliéncia

PERCEBER
Insumo
“focado”
-instrugéo Memoéria de longo
-efeitos seletivos prazo

Fatores Internos:

-prontidao

-diferencas individuais na
capacidade de
processamento

Requisitos da
tarefa sobre os
recursos de
processamento

Fatores que influenciam o processo de percepc¢ao (Skehan 1998)

Perceber esta aqui representado separadamente, mas provavelmente ocorre dentro dos
limites da memoria de trabalho, pois é o foco consciente produzido por esta que é

influenciado por diferentes caracteristicas do insumo.
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4.2 ATENCAO

Com o objetivo de aprofundar nossa discussao sobre atencao, vamos partir da defini¢do de
Houaiss (2001): (1) concentragdo da atividade mental sobre um objeto determinado; (2)
estado de vigilia e tens@o que forma a base da orientacao seletiva da percepg¢do, do

pensamento e da acgdo (...) indissocidvel da consciéncia.

Somemos a isso pressupostos basicos da psicologia cognitiva, segundo os quais ela é
limitada, apenas parcialmente sujeita ao controle voluntario ,controla o acesso a

consciéncia e € essencial ao aprendizado.

Sua principal caracteristica é de que ela é limitada, i.e. ndo pode lidar com a totalidade e
variedade dos estimulos sensoriais aos quais € submetida. Além disso, a atencgdo ¢ seletiva,
talvez devido a sua capacidade limitada, mas de qualquer forma necessitamos utilizar os
recursos de atencdo com base em uma relacdo custo-beneficio e uma pergunta que podemos

utilizar neste momento € : quais estimulos devem ser processados e quais ignorados?

Considerando que podemos prestar aten¢do a um estimulo em detrimento de outro(s), segue
que hd uma certa intencionalidade na aloca¢do dos recursos de atengdo, idéia que embasa
muito da pratica pedagdgica, i.e. ajudar o aluno a direcionar sua atencao aos elementos

presentes no curriculo da aula/curso.
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Também de interesse € a idéia de que a atengdo controla o acesso a consciéncia. Theodore
Ziehen (citado em Schmidt 2001) afirma que este controle baseia-se em competi¢ao:
sensacoes e idéias latentes competem por acesso a consciéncia. Apenas as mais fortemente
ativadas serdo percebidas conscientemente, enquanto as demais permanecem no
inconsciente. Notamos aqui a questdo, ainda controversa, sobre em que momento ocorre a
selecdo, pois se hé selecdo entre o que vai ou ndo ser processado, deve haver um certo grau
minimo de processamento de todo o insumo recebido para permitir tal andlise. De maneira
que ndo se trata de ‘o que serd processado ou ndao’, mas sim de ‘qual o grau de

processamento que o dado receberd?’.

A idéia de que atenc¢do age sobre o acesso a consciéncia motiva atividades pedagdgicas
que auxiliem o aluno a conscientizar-se do que estd sendo ensinado/aprendido através da

manipulacio de sua atencdo (Rutherford e Sharwood-Smith 1985).

Dentre vérios outros modelos, podemos identificar os seguintes pontos em comum:
¢ O mecanismo de selec@o age passando um dado de um estigio de processamento a
um outro subseqiiente.

e Apenas os estimulos selecionados sdo representados conscientemente.
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Contudo, nem todos os autores concordam com este utltimo ponto. DeKeyser (1998) afirma
que nem todo conhecimento necessita de uma representacio declarativa (consciente) para
ser internalizado.

Bialystock (citado em Schmidt 2001) propde um modelo para o desenvolvimento de 1.2
com dois elementos de processamento cognitivo: Andlise e Controle. O primeiro é
responsdvel pela construgdo de representacdes formais internas e o segundo responde pelo
acesso a essas representacdes. Para Bialystock, a interac@o destes dois elementos produz a

sensagdo de consciéncia.

Atencao € essencial para o aprendizado basicamente por duas razdes. Primeiramente temos
a questdo de memoria. Acredita-se que estimulos ndo selecionados pela atencdo
permanecem na memoria de curto prazo por poucos segundos enquanto que, selecionado
pela atencdo e recebendo um dado nivel de processamento, um estimulo é automaticamente
armazenado na memoria de longo prazo. Além disso, aprender, no sentido dado pela
psicologia cognitiva, refere-se a um gradual processo de aquisi¢do de habilidades em que o
processamento ou andlise necessdrios para desempenhar uma tarefa decresce gradualmente
com a experiéncia adquirida até um estdgio mais ‘automatizado’, em que recursos de

atengdo e andlise estdo disponiveis para outras tarefas

Na literatura de aquisi¢do de segunda lingua e mais especificamente na perspectiva

cognitiva, o papel da atencdo € central. Dentro desta perspectiva, a aten¢do ao insumo é

vista como essencial para o armazenamento e catalisador tanto dos processos de formagao
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de hipéteses quanto de testd-las e refind-las. Também acredita-se que seja a atencdo ao
insumo e sua comparacao com a produgdo do aprendiz, resultado do atual estdgio de sua
interlingua, que possivelmente resulte na percepcdo da ‘lacuna’ existente entre sua
competéncia comunicativa atual e a de outros usudrios mais experientes da lingua e/ou

falantes nativos.

Se por um lado faz sentido pensarmos que o aprendiz deve atentar para aspectos do
aprendizado de L2, notando qualquer variacdo que carregue mudanca de sentido (Schmidt
2001), devemos também reconhecer que aprendizes iniciantes estdo cognitivamente
sobrecarregados, i.e. eles ndo sdo capazes de perceber e/ou processar todas as diferencas
significativas presentes no insumo ao mesmo tempo. E essa sobrecarga que explica, por
exemplo, porque alunos as vezes deixam de notar uma dada estrutura presente no insumo.
O fato de eles ndo terem notado aquela estrutura pode significar que notaram outra
caracteristica do sistema (morfoldgica, lexical, fonoldgica, etc) que ndo haviam notado
antes. Em outras palavras, ainda que se trabalhe exclusivamente com um tnico item
gramatical, o aluno pode ndo ter atentado para o que era o foco da instrugcdo, mas pode ter
notado o que era possivel, dado o atual estado de sua interlingua. Tal modelo fornece um
pouco mais de luz sobre a questdo de ‘prontiddo’ (readiness) quando se discute o papel de
diferencas individuais. Em outras palavras, o complexo estagio de compreensao do sistema
e de produgdo em L2 , ou interlingua, deve responder, pelo menos em parte, pelo o que

ocorre durante a filtragem dos impulsos sensoriais, ou insumo, quando algum mecanismo
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pré-consciente separa e/ou escolhe o que receberd maior processamento e o que serd

armazenado na memoria de curto alcance, e possivelmente, descartado.

Com base na teoria exposta, descrevemos no préximo capitulo como utilizamos essa
compreensdo dos fendmenos de atencio para produzirmos um experimento visando auxiliar
os alunos a atentar para a estrutura PP e formar vinculos com os significados comunicados

através dela.
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5 DESCRICAO DO EXPERIMENTO

Para este estudo organizou-se um quase-experimento para examinar o efeito do foco na
forma na aquisi¢do do Present Perfect com dois tratamentos: um baseado em compreensao
e outro em produgdo, semelhantemente ao estudo de Izumi (2003). A compreensao foi
avaliada através do desempenho em atividades baseadas na leitura de textos curtos, em
torno de 50-60 palavras, contendo de 3 a 4 instancias da estrutura-alvo. Para avaliacdo da
producdo utilizaram-se tarefas de reconstrugdo de texto, como sugerido em Lynch (2001) e
Thornbury (1997), que discute inclusive o valor deste tipo de tarefa em explicitar para o

aluno a diferenca entre sua produgdo e aquela de um usudrio mais proficiente da lingua.

As perguntas de pesquisa foram:

1) O uso de um tratamento do PP com Foco na Forma leva os alunos a um melhor
desempenho em testes do que alunos que foram expostos apenas a exercicios
gramaticais isolados?

2) Atividades de Foco na Forma baseadas em Compreensao (leitura) e Produgédo
(reconstrugdo) levam a desempenhos diferentes na aquisicao do Present Perfect?

3) Uma pergunta de conscientiza¢io sobre o que foi apreendido, feita apenas a uma

parte dos alunos, afeta o desempenho obtido por eles?

36



Utilizaram-se 4 grupos de alunos de sujeitos com as tarefas baseadas em reconstrucio (R)

e 4 para as baseadas em leitura (L).

SEM TRATAMENTO

v

TRATAMENTO 1 : TRATAMENTO 2 :
PRODUCAO COMPREENSAO
RECONSTRUCAO (R) | LEITURA (L)

4 grupos 4 grupos

CONTROLE
2 grupos

Além disso, para 2 grupos, tanto do tratamento R quanto de L, além do tratamento,

propusemos aos alunos uma pergunta visando agir sobre a consciéncia do aluno a respeito

do que foi trabalhado.

SEM TRATAMENTO

v

CONTROLE
2 grupos

TRATAMENTO 1 : TRATAMENTO 2 :
PRODUCAO COMPREENSAO
RECONSTRUCAO (R) | LEITURA (L)
4 grupos 4 grupos

R R +pergunta | L L+ pergunta
2 grupos | 2 grupos 2 grupos | 2 grupos

Avaliamos os alunos antes e depois do tratamento a fim de analisar o efeito do tratamento.
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PRE-TESTE

4/1\,

SEM TRATAMENTO

v

TRATAMENTO 1 : TRATAMENTO 2 :
PRODUCAO COMPREENSAO
RECONSTRUCAO (R) | LEITURA (L)

4 grupos 4 grupos

CONTROLE
2 grupos

N

N

R + pergunta
2 grupos | 2 grupos

L+ pergunta
2 grupos

2 grupos

POS-TESTE
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4.1 DESCRICAO DOS SUJEITOS

Todas as 10 turmas que fizeram parte do experimento consistiram de classes do quinto
estdgio (intermedidrio 1) de uma escola de lingua. Cada estdgio conta com cerca de 50 h de
instrucdo e portanto os alunos possuiam , em média, o equivalente a 200 h de instrugdo. As
turmas tinham tipicamente entre 10 e 20 alunos com idades médias variando entre 13,7
(predominantemente adolescente) e 32,4 (predominantemente adulto). Dias e horérios
também variaram, de uma vez por semana (aos sdbados) a duas vezes por semana, sempre
com a mesma carga hordria semanal. O conteiido programaético, livro diddtico, materiais e
atividades extras s3o comuns as diversas turmas, variando com o enfoque dado por cada
professor e a natureza do perfil da turma. Na pratica, as aulas utilizam o livro didatico como
um ponto de partida para o curso, que envolve também diversas atividades que utilizam
outras ferramentas, tais como apresentacdes em PowerPoint, musicas, cenas de filmes em

DVD especialmente integradas ao tema e/ou assunto que estd sendo abordado, etc.

Professores diferentes podem utilizar alguns desses recursos com énfases diferentes, ou até
mesmo optar por ndo utilizar aquele material extra integrado. Contudo, o livro didético age
como um substrato comum . As atividades preparadas para este experimento utilizaram

apenas os temas e/ou topicos deste substrato.
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Cinco professores auxiliaram a pesquisa e serdo chamados aqui de P1 a P5. Todos ja
haviam ministrado o curso e tinham experi€ncia com as faixas etdrias dos grupos. A

distribui¢do de grupos entre os professores procurou fazer com que houvesse

homogeneidade nos diferentes tratamentos e foi a seguinte:

TRATAMENTO/ |SUB- TURMA | PROFESSOR
GRUPO GRUPO
RECONSTRUCAO R R1 P1
R2
R+ RQ1 P2
pergunta
RQ2
LEITURA L L1 P3
L2
L+ LQ1 P4
pergunta
LQ2
CONTROLE C C1 P4
C2 PS5

Aqui RQ e LQ se referem aos sub-grupos nos quais além do tratamento respectivo também

se utilizou uma questao de conscientizagao.
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As turmas C1 e C2 formaram nosso grupo de controle, sem acesso aos materiais
especialmente preparados para o estudo (tratamentos), mas com acesso ao livro do curso e
as demais atividades extras empregadas pelos professores de todos os grupos. O livro
didético (Vaughn e Kay 2001) € tipico no que concerne a separacao entre atividades
focadas em comunicacio e atividades que praticam regras isoladamente. Neste livro as
atividades de pratica do Present Perfect restringem-se, em sua quase totalidade, a frases ou

textos curtos para os quais o aluno deve fornecer a forma verbal correta.
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5.2 DESCRICAO DOS TESTES

Tanto o pré-teste (pret) quanto o pds-teste (post) tiveram o mesmo formato, com trés partes
(vide apéndices 1 e 2 ). A primeira, em formato de multipla escolha , trazia dez frases
incompletas, cada uma com quatro alternativas que listavam formas verbais que podiam
completd-la. Dos 10 itens, dois ndo envolviam o uso do Present Perfect (PP), mas apenas
formas do Present Simple como distratores. Dos 8 itens envolvendo o PP, seis se referiam a

acoes ou estados em progresso, enquanto os outros dois se referiam a relevancia presente.

A segunda parte envolvia julgamento gramatical, com 10 frases que deveriam ser
classificadas como corretas (C) ou incorretas (I) em termos das formas verbais. Destas, 3
estavam corretas: duas acdes passadas incluindo uma referéncia explicita ao tempo (simple
past) e uma situacao presente como resultado de uma acao passada (PP). Entre as 7 frases
incorretas, 4 envolviam o uso dos advérbios since e for para limitar estados atuais e por isso
necessitavam de PP; uma necessitava de PP por se referir ao resultado de uma acdo passada
com relevancia presente e uma fazia uso do PP erroneamente, referindo-se a uma acéao
passada com referéncia de tempo explicita e uma outra envolvia uma incoeréncia entre

verbo auxiliar e verbo principal.

42



Na parte 3 utilizamos uma tarefa de reconstrucio de texto. Os alunos ouviram a leitura de
um texto curto ( +/- 50 palavras) trés vezes e deveriam reescrevé-lo, mas sé podiam
escrever depois de cada leitura, nunca durante. O texto continha 4 instancias de uso do PP.
Para possiblitar a comparacio entre os desempenhos no pré-teste e no pos-teste, foi feito
um esfor¢o no sentido de manté-los o mais semelhante possivel. No primeiro exercicio, as
alternativas de 9 das dez frases sdo idénticas no pré-teste e no pos-teste e as frases bastante
semelhantes em estrutura, ainda que com vocabulério diferente. Desta forma, ndo apenas o
tipo de resposta desejada era a mesma em ambos os testes, como os distratores utilizados
também. Na parte 2, as frases foram alteradas mantendo-se o mesmo perfil do pré-teste. O
numero de frases corretas e erradas e as razdes dos erros eram os mesmos. Para a parte 3,

elaborou-se outro texto curto, também com 4 instancias de uso do PP ( vide apéndice 1).
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4.3 DESCRICAO DO TRATAMENTO

Para os tratamentos, houve uma tentativa de se utilizar textos sobre temas semelhantes aos
trabalhados no curso em torno do momento do tratamento, visando ndo comprometer a
continuidade das aulas mais do que estritamente necessdrio e garantir que o vocabuldrio
utilizado fosse acessivel aos alunos. Os temas utilizados foram: dieta (T1, apéndice 3.1),

relacionamentos (T2, apéndice 3.2) e cinema (T3, apéndice 3.3).

O tratamento iniciou com todos os alunos dos grupos experimentais ( R e L) sendo
expostos a um texto curto sobre o tema, relacionando comentérios de pessoas ficticias que
respondiam 2a uma questio proposta. Exemplos sao:

(T1) Are you on a diet ? (Voce esta de regime?)

‘I don’t worry about diets. I go to Pizza Hut every week. I’ve gone there weekly for a year
now’ John Moore, 34 ( Nao me preocupo com dietas. Eu vou ao Pizza Hut toda semana!
Tenho ido 14 semanalmente hd um ano )

(T2) Are you in love right now? (Vocé estd apaixonado?)

‘I sure am. Me and my husband have been married for 12 years and we care for each other
the same way we did back then when we first met’ Lisa, 33 ( Com certeza. Eu e meu
marido estamos casados hd 12 anos e gostamos um do outro do mesmo jeito de quando nos

conhecemos)
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Logo abaixo desse texto havia um conjunto de perguntas que requeriam que os alunos
especificamente processassem as formas verbais para poder respondé-las, gerando assim,
um foco na forma verbal atrelado a atividade de discussdo das perguntas em grupos
pequenos Tal foco por vezes fazia uso da L1 para fornecer evidéncia negativa e/ou gerar
reflexdo sobre o funcionamento de L2. Por exemplo:

(T

4- How do you say “I gained 3 kilos last month” in your language? Is the focus on what
happened or on the situation now? ( Como vocé diz “Eu engordei 3 quilos més passado” na
sua lingua? O foco estd no que aconteceu ou na situacdo agora?)

6- When Tom says “I’ve gained 3 kilos since January” is the focus on the past or on his
present state? ( Quando Tom diz “Eu engordei 3 quilos desde Janeiro” o foco estd no
passado ou em seu estado agora?)

7- How do you say “I’ve gained 3 kilos since January” in Portuguese? Is it different from
“I gained 3 kilos last month”? Why do we use a different verb form in English? (Como
vocé diz “Eu engordei 3 quilos desde Janeiro” em Portugués? E diferente de “Eu engordei 3

quilos més passado”? Por que se usa uma forma verbal diferente em inglés?)

Esse primeiro texto, comum a todos os sub-grupos experimentais, era trabalhado em
grupos de 3 ou 4 alunos, com o professor exercendo um papel de monitor, assegurando que
os alunos continuavam engajados nesta tarefa, fornecendo também ajuda quando

necessario, mas tentando utilizar o minimo de metalinguagem possivel.
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Num segundo momento, utilizou-se um segundo texto, igualmente curto e também
contendo cerca de 4 instancias do PP. Entretanto, agora a tarefa variou conforme o
tratamento: R ou L. Para o tratamento de reconstru¢do (R), o mesmo procedimento da
parte 3 do pré-teste foi seguido: o texto foi lido trés vezes e os alunos s6 podiam fazer suas
anotacOes entre as leituras, nunca durante. Isto foi feito para que os alunos reconstruissem o
texto apenas com o que se lembravam, o que estd vinculado ao principio (1) de Van Patten
(pg 23), segundo o qual os alunos de L2 processam o insumo primeiramente pelo
significado e s6 quando o significado esté claro, pela forma. Assim, a reconstru¢ao do
texto, apos cada leitura, evolui de um foco privilegiado no significado para gradativamente
dar lugar a consideracOes sobre a forma e dessa maneira, atesta o atual estigio de
desenvolvimento do aluno com relac@o as estruturas presentes no texto. Diferentemente do
pré-teste, entretanto, ao final das leituras, os alunos podiam comparar e discutir seus textos
com os dos colegas , e fazer quaisquer alteracdes se desejassem. Na aula subseqiiente os
alunos recebiam os textos de volta com o original impresso no verso da folha para que

pudessem comparar e avaliar seu desempenho.

Para o tratamento de leitura (L) a atividade com o segundo texto era idéntica a atividade

com o primeiro texto, novamente com 3 ou 4 perguntas de compreensao que requeriam

deles que processassem as formas verbais pra respondé-las.
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Além dessas atividades com o texto 1, discutindo em grupos perguntas de compreensao, e
com o texto 2 , com discussdo em grupo (sub-grupos L e LQ) ou reconstru¢do do texto lido
3 vezes( sub-grupos R e RQ), os alunos dos sub-grupos RQ e LQ responderam ainda a
seguinte pergunta:

“What did you learn?” ( O que vocé aprendeu?)

Para que suas respostas nao fossem demasiadamente cerceadas por limitagdes lingiiisticas
em L2, os alunos foram instruidos a responder em Portugués ou em Inglés, conforme se

sentissem mais a vontade.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1 RESULTADOS

Cada teste continha 20 itens e a nota final de cada aluno consiste do nimero de perguntas

respondidas corretamente, de 0 a 20. Essa nota foi entdo usada para indicar o desempenho

no pré e no poés-teste. Para cada turma foi entdo calculada a média das notas obtidas pelos

alunos e essas médias foram usadas como indicadores do desempenho de cada turma em

relacdo ao PP.

As médias obtidas no pré e pds-testes pelas diversas turmas estdo apresentadas na tabela 1.

GRUPO | MEDIA | DESVIO N | MEDIA | DESVIO MEDIA
PRE PADRAO POS PADRAO | POS-
PRE
R1 13,46 1,64 15 | 14,93 2,98 1,47
R2 12,88 3,33 9 14,33 2,54 1,45
R 13,25 2,36 24 | 14,70 2,79 1,46
RI1Q 12,68 3,09 16 | 15,37 3,07 2,69
R2Q 13,71 2,31 14 | 15,50 2,44 1,79
RQ 13,16 2,79 30 | 1543 2,75 2,27
L1 14,33 2,94 6 16,00 1,79 1,67
L2 12,18 2,92 16 | 14,50 2,88 232
L 12,77 3,02 22 | 14,90 2,67 2,13
L1Q 13,66 3,12 18 | 15,94 2,23 2,28
L2Q 11,90 1,22 11 | 15,54 2,77 3,64
LQ 13,00 2,68 29 | 15,79 2,41 2,79
Cl1 16,20 1,79 5 17,80 0,84 1,60
C2 12,36 3,13 11 | 1518 3,06 2,82
C 13,56 3,28 14 | 16,00 2,83 2,44

Tabela 1 : Médias no Pré e Pos-teste
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As diferencas entre as médias dos sub-grupos sdo indicadores de diferengas no
conhecimento prévio da estrutura alvo. Vemos que essa média variou entre 12,77 (para o
sub-grupo que trabalhou com a tarefa de leitura) e 13,56 (para o grupo de controle) com
um desvio padrdo variando entre 2,36 e 3,28. Portanto a média do pré-teste para os diversos
grupos ndo variou mais que 7% , 0 que nos permite pensar nas turmas como equivalentes

com relacdo ao conhecimento prévio do PP.

Primeiramente podemos notar que houve uma ligeira melhoria no desempenho médio de
todos os sub-grupos. Também notamos que o grupo de controle, sem tratamento com FonF,
aparece em segundo lugar na ordem de melhoria de desempenho:

LQ>C>RQ>L>R

Nao esperdvamos essa ordem, pois isso contradiria os argumentos em favor do uso de Foco
na Forma. Uma analise mais cuidadosa dos dados mostra, entretanto, um outro cenario.
Este estudo objetiva estabelecer relagdes entre os diferentes tratamentos utilizados e a
melhoria no desempenho dos alunos em exercicios que avaliam o conhecimento da
estrutura Present Perfect. Se desejamos atribuir um valor de ganho lingiiistico a diferenca
no desempenho entre o pos-teste e o pré-teste, devemos refletir sobre o que acontece com
os individuos que obtiveram resultados altos no pré-teste, pois para estes existe desde o
inicio um limite intrinseco para o ganho possivel. Em outras palavras, se vamos analisar os
tratamentos através das diferencas médias entre o pré-teste e o pds-teste obtidas pelos

alunos, estaremos incorrendo em erro ao considerarmos que o mesmo ganho significa a
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mesma coisa para dois sujeitos diferentes. Se, por exemplo, um aluno teve um alto
desempenho no pré-teste e desempenhou pouco melhor no pés-teste, este ganho
inexpressivo ndo indicaria uma limitado na melhoria de desempenho , mas indicaria sim
que o aluno ja dominava tal estrutura. Tal nivel de conhecimento prévio estabeleceria um
“teto” para o ganho possivel para ele. Entdo devemos nos perguntar se incluir estes alunos
no estudo nao estd mascarando efeitos positivos do tratamento, pois desejamos investigar a

melhoria no desempenho dos alunos que NAO dominam a estrutura alvo.

Sendo assim, estabelecemos que os alunos que obtiveram mais que 85% no pré-teste ja
possuiam conhecimento da estrutura alvo acima do que interessava a este estudo: 3 alunos
do grupo R; 3 de RQ; 2 de L; 3 de LQ e 2 de C, totalizando 13 alunos, dos quais um
acertou 100% das perguntas do pré-teste. Optamos entdo por excluir os dados obtidos por

esses alunos e refizemos os calculos.

Também notamos que , quando efetuamos os calculos das notas médias do pds e pré testes,
a diferenca de desempenho foi dividida pelo ndmero total de perguntas (vinte). Contudo,
ao analisar o indice de acerto pergunta a pergunta, notamos que a maioria delas
discriminava os alunos. A porcentagem dos alunos que acertaram cada pergunta variou
consideravelmente mas quatro delas apresentaram um indice de acerto médio maior que
80% para todos os grupos no pré-teste, o que significa que essas perguntas nao fornecem
informacdo sobre as diferencas entre os sujeitos. Em outras palavras, por um lado tais

perguntas ndo nos fornecem informagao sobre o efeito do tratamento por nivelarem a
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maioria dos alunos, enquanto que por outro, diminuem a diferenca de desempenho obtida
pelos alunos devido ao peso relativo dessa pergunta no calculo da média. Isto faz com que

as diferencas de desempenho para os dois tratamentos parecam insignificantes.

Essas perguntas foram as de niumero 1,2 e 8 (parte 1) e 5 (parte 2).

1- Louise and her husband at the same place

A( ) works B() work C( )are work D( ) working

2- The new secretary doesn't what to do with so much work

A() to know B( ) know C( ) knows D( ) knowing

Destas, as perguntas 1, e 2 tratavam do simple present e a pergunta 5 versava sobre o
simple past, que foram estudados nos dois primeiros estdgios do curso e nao diferem de L1
de maneira complexa como o PP. A questdo 8, efetivamente testava a forma do Present
Perfect:
8- “I'm dying to tell her about the baby”

“The doctor __ her”
A( ) has already told B( ) has already tell C() already tell D( ) already did tell
Podemos notar que enquanto na pergunta o uso da estrutura alvo € dificil para o aluno
brasileiro, as alternativas oferecidas apresentam pouca dificuldade de escolha por
envolverem incoeréncias entre verbo principal e verbo auxiliar e posi¢cdo adverbial, o que

pode ter levado a maioria dos alunos a optar pela resposta correta mesmo sem terem

analisado o uso do tempo verbal em si.
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Descartamos esses dados pouco descriminantes e a diferenga de desempenho foi entdo
calculada sobre um total de 16 e ndo vinte perguntas. Os resultados novamente calculados

sdo apresentados na tabela 2 e no gréfico 1:

Média Média po6s- | Diferenca
pré-teste teste pos-pré teste
R [9,28 11,10 1,85
L ]9,09 11,14 2,04
RQ | 9,39 11,43 2,04
LQ | 8,27 11,41 3,13
C 942 10,31 0,88

Tabela 2 : Médias e diferencas recalculadas

Pré-teste vs Pds-teste

11,5

OPRE-TESTE

BPOS-TESTE

9,5

8,5 1

Griéfico 2: Pré-teste vs. POs-teste
Esses resultados mostram agora uma outra situacdo. Temos a melhoria no desempenho

médio dos sub-grupos na seguinte ordem:

LQ>L>RQ>R>C
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Ou seja, todas as turmas que trabalharam com atividades focando a forma desempenharam
melhor no pds-teste que os grupos de controle. Além disso, as turmas que trabalharam
somente com tarefas de compreensdo (L e LQ) apresentaram uma melhoria de desempenho

maior que as turmas com a tarefa de reconstrucdo de texto (grafico 1).

DIFERENCA DE DESEMPENHO

MEDIA POS-PRE TESTE

R RQ L LQ C
GRUPOS

Griéfico 1: Melhoria de desempenho
Notamos também que tanto para as turmas experimentais como um todo, a pergunta de
conscientizag@o parece ter surtido um efeito positivo pois para ambos os tratamentos 0s
grupos que responderam a pergunta desempenharam melhor no pds-teste que os grupos que

ndo responderam a pergunta.

Um teste t (Spiegel 1969) foi realizado para verificar a significancia estatistica das

diferencas de desempenho e os resultados estdo apresentados na tabela 3:
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R+RQ L+LQ R RQ L LQ
média | 2,04 2,76 1,85 2,04 2,04 3,13
desvio | 248 3,03 2,39 2,58 2,74 3,13
padrao
n 48 46 21 27 21 29
t -1,26 p<0.10 -0,30 p>0,50 -1,31 p< 0,05

Tabela 3: resultado do teste t

Analisando os resultados da tabela 3 podemos ver que o tratamento que se restringiu a
tarefas de compreensdo de texto (L e LQ) produziu um efeito mais positivo nos alunos que
o tratamento que envolveu a reconstrucdo de texto (R e RQ). Embora a diferenca nao
chegue a significancia plena, talvez devido ao nimero reduzido de sujeitos e ao limitado
nimero de itens testados, a probabilidade de 0,1 € sugestiva. Seria interessante investigar
mais profundamente essa questdo, talvez com outra estrutura.

Apesar dessa diferenga ser meramente sugestva, podemos tentar compreender as razoes
dessa diferenca através do mapa de fatores que influenciam os processos de percepcao e
atencdo discutidos no capitulo 3. O acesso ao texto escrito desde o inicio parece ter sido
melhor para o aluno que apenas depois de tentar reconstrui-lo. Isto sugeriria que a sali€ncia
visual € um fator mais importante no processo de percep¢ao das formas do insumo que a
saliéncia oral. Por outro lado, é também possivel que as exigéncias da tarefa produziram
uma sobrecarga de aten¢do. Ao focar a aten¢d@o nas idéias a serem reconstruidas parece que
os recursos de processamento disponiveis ndo foram suficientes para notar novas conexdes

forma-significado (Van Patten 1996).
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Além disso, responder as perguntas de compreensao forcaram o aluno a processar o texto
ndo apenas semanticamente mas também em termos das formas presentes nele (Izumi
2003). Nos trés textos foi pedido explicitamente que o aluno contrastasse a forma utilizada
pelo texto e a maneira como ele proprio expressaria uma idéia semelhante em Portugués.
Neste sentido a tarefa de compreensdo se mostrou mais favordvel a percep¢ao da estrutura
alvo por fornecer evidéncia negativa, i.e. alguns itens de compreensdo mostravam ao aluno
uma op¢ao agramatical , convidando o aluno a perceber diferencas néo triviais entre as duas

linguas. Para exemplificar:

2) Is Alex in love right now? Can we say “ Alex isn’t in love since he broke up with his
fiancée”? Why?
2) Alex estd apaixonado neste momento? E correto dizer “ Alex nio estd apaixonado desde

que terminou com sua noiva”? Por que?

7) How do you say “I’ve gained 3 Kilos since January” in Portuguese? Is it different

from ‘I gained 3 kilos last month’? Why do we use a different verb form in English?

7) Como se diz ““ Eu engordei 3 quilos desde Janeiro” em portugués? E diferente de “ Eu

engordei trés quilos no més passado”? Por que usamos uma forma verbal diferente em

inglés?
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Por outro lado, o tratamento com a tarefa de reconstrucio resultou em uma melhoria de
desempenho inferior ao tratamento com leitura. Isto pode ter ocorrido também pelo fato da
tarefa ter esgotado os recursos de processamento dos alunos por sobrecarregar a memoria
de trabalho. Tendo estado presente a aplicacdo do tratamento, acredito que este realmente
tenha sido o caso pois os alunos aparentavam ficar cognitivamente sobrecarregados e
cansados no decorrer das leituras dos textos. Ao passo que pareceram mais a vontade
apenas durante a discussdo com os colegas e comparacdo de suas versdes com o original.
Acredito que os alunos estivessem mais focados no significado do texto do que na maneira
de poder reconstrui-lo, pois lembrar as idéias presentes no texto parecia ser a inica
preocupacdo deles, o que vai de encontro as idéias de Van Patten (1996). A comparacao
com o original ndo pareceu evidenciar para os alunos a lacuna existente entre o que

conheciam/dominavam e o que ainda precisavam adquirir a respeito da estrutura alvo.

Comparando agora a diferenca entre a melhoria no desempenho dos grupos com e sem a
pergunta de conscientizacdo (tabela 3) notamos que para os sub-grupos R e RQ esta
diferenca ndo ¢ estatisticamente significativa, mas para o par L/LQ sim, no nivel de
significancia de 5%. Vamos entdo discutir fatores relevantes a esse resultado.
Considerando que os grupos que trabalharam com compreensao de texto (L e LQ)
desempenharam melhor no pds-teste que os sub-grupos de reconstrucdo (R e RQ), ndo
causa surpresa que a pergunta “O que vocé aprendeu” ndo tenha produzido um efeito em

RQ tdo positivo quanto em L/LQ para que a diferenca seja expressiva.
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A diferenca entre L e LQ, entretanto, parece merecer uma andlise mais cuidadosa. Sendo
que as caracteristicas do insumo e requisitos da tarefa eram os mesmos para ambos os
grupos, devemos buscar uma explicacao em outros elementos que afetam o fendmeno de

percepgao.

A pergunta de conscientizacao pode ter contribuido para um efeito seletivo da tarefa ao
focar a aten¢do do aluno na diferenca entre L1 e L2 para o PP. Este elemento da tarefa
pedia que o aluno analisasse as atividades realizadas em retrospecto, lembrando-se do que
havia feito e refletindo sobre o resultado destas atividades em seu aprendizado. E fato que
cerca de 30% dos alunos dos grupos LQ responderam a pergunta simples e jocosamente
com frases do tipo “ndo aprendi nada” ou, mais polidamente, “ndo aprendi nada de novo”,
enquanto que outros 30% responderam algo semelhante a “aprendi o present perfect” ou
mais especificamente, enunciando regras, corretas ou ndo, inferidas a partir do texto. As
respostas dos 40% restantes versavam sobre os temas utilizados (cinema, dieta e
relacionamento) ou vocabuldrio. Contudo, mesmo os alunos que afirmaram nao ter
aprendido nada parecem ter sido afetados pela atividade de responder a pergunta.

Me parece que o ato de responder a pergunta tenha afetado um fator interno dos alunos.
Tendo observado os alunos em sala e lido suas respostas, percebi que varios deles se
surpreenderam com a pergunta. Pareceu-me que eles haviam se surpreendido com o fato do
“professor” estar pedindo que eles respondessem uma pergunta como aquela, sobretudo por
escrito, mas principalmente a palavra “voc€” na pergunta parece ter causado um certo

espanto. A maioria dos alunos se dedicou a responder a pergunta de uma maneira peculiar,
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em siléncio, rompido poucas vezes pelo comentério “eu vou pdr que eu ndo aprendi nada”
por parte de um ou dois alunos. Mas durante a maior parte do tempo os alunos pareciam

reagir a pergunta como se ela fosse algo muito importante.

Suponho que essa sensacdo de importancia tenha sido produzida pelo elemento pessoal da
pergunta. “ O que vocé aprendeu?” parece ter tido um apelo forte junto aos alunos no
sentido de fazer com que eles buscassem responder a pergunta para o professor mas
também para eles mesmos. Além do efeito retrospectivo de lembrar o que foi feito, a tarefa
de responder a pergunta pode ter influenciado nas aplicag¢des sucessivas do tratamento,
talvez por ter produzido uma atitude mais positiva e/ou um engajamento maior nas
atividades por suspeitarem que uma pergunta pessoal seria feita novamente mais tarde

sobre o que havia sido aprendido.

Em outras palavras, a pergunta de conscientizac@o parece ter agido como um elemento de
relevancia pessoal, modulando o estado de prontidao do aluno, fazendo com que este
investigasse mentalmente o que havia feito (ou estava fazendo) , consultando assim, o
conhecimento declarativo acumulado e buscando conectar as ultimas experiéncias ao

objetivo final de aprendizado.
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6.2 CONCLUSAO

Os resultados desse experimento fornecem elementos em favor do uso de atividades que
auxiliem o aluno a notar formas (FonF) no insumo que de outra forma teriam
provavelmente passado desapercebidas. Atividades que focavam a atenc@o nas relacdes
forma/significado se mostraram mais eficazes que tarefas de reconstrugcdo de texto, que
levaram a uma énfase no conteudo em detrimento de consideracOes pela forma. Esta
diferenca parece estar relacionada ao modelo de atencdo descrito aqui. A necessidade de
evidéncia negativa responde, ao menos em parte, pelo efeito mais positivo da tarefa
baseada em compreensio do texto escrito. Uma pergunta de conscientizacdo feita a alguns
dos grupos ao final de cada ciclo de atividades também teve um efeito positivo sobre o
desempenho dos alunos, em especial para os grupos com a tarefa de leitura. Tal pergunta
parece ter agido sobre caracteristicas internas, € podem ter modulado o estado de prontiddo

do aluno, facilitando assim, o processo de percep¢do da estrutura alvo no insumo.
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7 APENDICES

1 PRE-TESTE
1.1 Folha do aluno

1.2 Dictocomp pré

2 POS TESTE
2.1 Folha do aluno

2.2 Dictocomp pods

3 TRATAMENTO
3.1 T1:Dieta
3.2 T2:Relacionamentos

3.3 T3:Cinema
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1.1

Name

A) Choose the comectaltemative:

1- Iouise and herhusband _____atthe same place

A() works B() work C() D() working
2-The new secretary doesn't _____ whatto do with so much work

A() to know B() know C() knows D( ) knowing
3- Im studying English at university now butI_____ English since Iwasten yearsold
A() am studying B() study C() studied D( ) have studied

4-'The busdrvers _Iast weekagainst the new traffic laws
A()protest B() protested C() have protested”" D() are pro te sting
5-'How long _____mamied?’

‘We gotmamied last year!
A()have youbeenB()are you C() were you D() did you

6- 'What are you Iooking for?'

'My cellphone. _____it?’

A()Have yousee B() Have youseen C() Did you saw D() Are you seeing
7-'Can Ibomow thisbook?'

'No, L

reading it yet!'
A() don 't finished B() not finished C() haven't :finish D( ) haven't finishe d

8- 'Iwant to give Lynn the good news personally’
‘Im sonry butI_____her

A()have aleady told B() have alrady tellC() aleady tellD() aleady did tel

9-TookatSarah. She seemsso happy!
'ft'sbecause herproject-approved!

A()isB()were C () hasbe D()hasbeen

10 - "Where are they? They're neverlate!

"Tdon 't know. Iwaiting forhours and there's still no sign ofthem'
A ()have beenB()have be C () am D ()was

B) Are the following sentences conect (C) orincomect ( D) in terms of the verbs ?

1- () Those shoeswere on sale last week

2- () Ihave thiscarforyears

3-() They didn't visit us since lastyear

4- () Whathave you'did ?

5-()Billand Nancy got mamed last week

6- () She hasdied in 1987

7- () They have gone to the beach a few daysago

8- () The weatheriscloudy and rainy fordays

9- () Ithink they have gone home

10-() Iaura livesin the same house since she wasbom

C) You will listen to a short passage. Rewrite it as similady as possible, but DON'Twrite while you listen to it. Write only
afteryou listen to it. The text willbe read to you 3 times. Use a pencil
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1.2

™ be read aloud 3 time s with stud e nts liste ning but NOT
witing !Allow 1 or2 minutesbetween readingsand about5
afterthe last one.

Jason hasworked atthe bankfor3 yearsand he hasnever
had a promotion. Hisbosshastalked to him severaltimes
because he’salwayslate butJason just doesn’tcare. He
hasmade many fiends though hisjob and he thinks he will
find anotherjob very easily.

51 words
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2.1

Name:
T acher: day/ time

1) Choose lhe cormect alte mative:

1- My wife and I_____ together.

A()works B(),,) to work D( ) working

2- Jessica doesn'tanything _____ aboutthe project

A() to know B() know C() knows D() knowing

3-They are studying the program now. They _____ the program since Monday
A() am studying B() study C() studied D( ) have studied

4-The students_____ against the reformslast week

A()protest B() protested C() have protested D() are pro te sting

5-'How Iong_____ eachother? 'We metlastyear!

A()have youknown B() do you know C() did you know D( ) you know

6- 'Who are you ooking for?'

'ProfessorWililams. _____ her?’

A()Have yousee B() Have youseen C() Did you saw D() Are you seeing
7-'Can we start the meeting?' 'No, Imy job yet!

A() don't finished B() not finished C( ) haven't finish D( ) haven't finished

8-''m dying to telheraboutthe baby'

‘The doctor_____ her
A()hasaleadytold B() hasalreadytellC()aleady tellD() already did tell

9- 'Why are you so sad?’

'My book_____ chosen forpublication!
A()isnotB()were notC () hasnotbe D()hasnotbeen
10 - "We are finally going to take a Iong break fom work

‘We _____ waiting foryears forthis!"
A( ) have been B() have be C ( )am D( )was

2) Are lhe lollowing sentences comect (C) orinconmect (D in terms of the verbs ?

1 ( ) They moved to Califomia last week

2 () Gloria works forthem for5 years

3( ) We didn't see him since yesterday

) Where have they went ?

) David and Stella bought it last month
)Jeffhasgotfired n December

) Theirparents have traveled a few daysago
)tisverycold fordays

) They said she hasgone home

10( ) Iworkin the same company since Ifinished unive rsity

© 00 3 O O
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C) You will listen to a short passage. Rewrite it as similady as possible, but DON'Twrite while you listen to it. Write only afteryou
listen to it. The text willbe read to you 3 times. Use a pencil
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2.2

™ be read aloud 3 time s with stud e nts liste ning but NO Twriting !
Allow 1 or2 minutesbetweenrradingsand about5 afterthe last
one.

Wiliam and Susan have been mamed for15 yearsand have
neverhad a serous fight. They have lived in Washington sinc e
they got mamed and had two kids: Bian and Jennifer. They
have studied togethersince Brian changed schoolslastyear.

41 words
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3.1

ARE YOU ON A DIET?

We asked this question to people on the streets and here are some ofthe answers we got:

“I don’t worry about diets. I go to Pizza Hut every week. I’ve gone there weekly for a year now”.
John Moore, 34

“My girlfriend helped me to cut down on sweets and beer but I'm still gaining weight. Last
month I gained a whole kilo. In fact, I’ve gained three kilos since January”. Tom Andersen, 19

“I’ve tried dieting — but it didn’t work and nowadays I just don’t think about what I eat”. Lynn
Ferris, 23

NN —

o O~ w
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Did John Moore go to Pizza Hut last week? Does he go there every week?

When John says “I've gone there weekly for a year now”, is he talking about something he did or something he does
now?

How do you say “I gained 3 kilos last month” in Portuguese? Is the focus on what happened or on the situation now?
Compared to January, what can we say about Tom’s weight today?

When Tom says “I've gained three kilos since January” is the focus on the past or on his present state?

How do you say “I've gained three kilos since January” in Portuguese? Is it different from “I gained three kilos last
month”? Why do we use a different verb form in English?

Why doesn’t Lynn care about what she eats nowadays?

If she had said “I tried dieting”, would the focus be on what she did in the past or in her lifestyle now?

Lynn has tried dieting. What consequences did this have on her eating habits now?

Mary doesn’t know what to do. Her daughter, Rachel, has not eaten anything
since her birthday! She doesn't listen to her mother! Mary has tried serving
potatoes, hamburgers and everything that Rachel likes but it hasn't worked!
Rachel has already lost five kilos. Because of this Mary is so worried that she
hasn't slept for two days, and now she has to go to work.

Are the following sentences T (TRUE), F (FALSE) or NM (NOT MENTIONED):

Rachel didn’t eat anything today.
Rachel ate some food today.
Mary plans to serve hamburgers and potatoes.

Rachel is five kilos thinner today than she was on her birthday.
Mary did not sleep yesterday.

1()
2()
3()
4 ( ) Mary’s plan did not work and Rachel is still not eating.
5()
6()
7()

Mary is having problems sleeping.
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3.2

“ARE YOU IN LOVE RIGHT NOW?”...

... was the question we asked people on the streets. Have a look at some of the answers we got:

“I am sure I am. Me and my husband have been married for 12 years and we care for each
other the same way we did back then when we first met!” Lisa, 33.

“I haven’t been in love since I broke up with my fiancée a few months ago” Alex, 26.
“I’m not sure. Tough question, don’t you think?” Zoe, 23.

“I met this really neat guy, Mike, at a party a couple of weeks ago and we’ve been together
ever since. I like him a lot but I don’t know if I'm in love with him” Maggie, 19.

Is Lisa married? Is it correct to say “She is married for 12 years™? Why?

Is Alex in love right now? Can we say “Alex isn’t in love since he broke up with his fiancée? Why?
Does Zbe know for sure if she’s in love?

Are Maggie and Mike together? Is it correct to say “They are together for a couple of weeks”? Why?

e

World famous British top model, Maggie Ford, is in love again. She has been seen in
the company of a Brazilian soccer player called Daniel. They have been together
since they first met at a fashion show. Daniel has been to all her fashion shows since
then. (The Observer, May 25t 2003)

1. The sentence “Maggie Ford is in love again” tell us something about the past or about nowadays?

2. I we say “She was seen in the company...” are we talking about the past or about the present? Why does the article
use “She has been seen™?

3. Isitcorrect to say “they are together since they met...” Why? Why not?

4, |s Daniel still going to Maggie’s fashion shows? How do you know?
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33

We interviewed some people at a video rental today and here are some of their comments:

“I’ve seen ‘The two towers’ twice already. I first saw it at the cinema but I rented the DVD this
week.” Nancy, 28

“I see lots of films but “Red Dragon” is the first thriller I’ve seen with a good story line.
Andrew, 22

“I rent a lot of films. I’ve rented films here since they opened.” Bill, 32.

“I go to the movies all the time but I like to watch films again at home. I can’t wait till they
release ‘The two towers’. Is it the best film I’ ve seen” Jeff, 15.

. Does Nancy know the story of “The two towers™?

. How many thrillers with a good story has Andrew seen until now?

. Looking back at what Bill said, how would you translate the verbs “| rent a lot of ...” and “I've rented films here...” into
ortuguese? Why?

1
2
3
P
4. What is the best film Jeff has seen in his entire life? Is his life over?

Chicago is currently showing at 5 local theatres and it won 5 Oscars this year.
The film has already earned a lot of money and its soundtrack has sold
millions of copies around the world. Although musicals haven’t been popular
for years, this film has made musicals popular again.

Were musicals popular in the last few years? Are musicals popular nowadays?
1. Look at the underlined phrase. Is it about the past or about the situation today? How do you know?
2. Which idea is more important in the last sentence of the text?

a. The producers made musicals popular again.

b. Musicals are popular again today because of Chicago.

How do you know?
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