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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo mostrar o uso de piadas em sala de aula de Lingua
Inglesa em um Centro de Linguas, procurando verificar se houve um aprendizado maior
e se a motivagdo aumentou com a introducao dessa nova estratégia. Nossa pesquisa foi
norteada por trés teéricos do humor do século vinte, que explicam a fun¢ao social do
humor, o prazer causado pela liberacdo de energia, essencial em nossa pesquisa, que
lida com o riso ou mesmo, o sorriso na sala de aula. Esses tedricos também trataram do
fator que causa o humor — a incongruéncia. Estudamos a piada sob trés aspectos: sua
interpretacdo, sua estrutura e a aprendizagem por meio delas. Tais prismas oferecem
uma forma mais completa para a andlise das piadas, uma vez que elas ndo podem ser
vistas por um unico olhar. Questdes culturais estiveram também presentes, pois 0s
chistes podem ser considerados como manifestacdo cultural de um povo e, em se
tratando de duas culturas, é natural que aparecam as barreiras culturais: o aluno ndo
consegue entender o implicito no texto. A compreensdo de piadas também exige que se
preste atencdo as diferencas individuais, pois serdo elas que informardo ao professor das
possiveis mudancas de estratégias que sao necessdrias para obter o resultado esperado —
aprender a lingua estrangeira de maneira divertida. A metodologia que foi aplicada € a
andlise de interacdo, e os instrumentos de pesquisa, utilizados foram: observacao, testes,
entrevistas e questiondrios. Observamos sete grupos, durante trés semestres.
Primeiramente, aplicamos um questiondrio para todos os alunos do Centro de Linguas e
suas respectivas professoras. Tabulamos todos os questiondrios. As observacdes foram
feitas em turmas de controle, sem o uso da piada, e nas turmas experimentais, com as
piadas. Em ambas as turmas, a professora foi a mesma. Também observamos outra
professora para exemplificar com maior precisdo os métodos empregados nas aulas do

Centro de Linguas.



ABSTRACT

The objective of this thesis is to show the use of jokes in classes of English as a
foreign language in a Language Center and verify whether students learn more and are
more motivated when this new strategy is introduced in their classes. Our research was
guided by three twenty-century theoreticians that wrote about humor, explaining its
social role — the pleasure caused by the released of energy, essential to our research
which deals with laughter (or even smiles) in class. These philosophers also deal with
the factor that causes humor — incongruence. We study jokes from three different
aspects: their interpretation, their structure and as learning tool, which offer a
methodology rather complete to analyze jokes, since these humor texts cannot be
observed from only one point of view. Cultural issues were also present, because jokes
can be considered a cultural manifestation of a people and, as we deal with two cultures,
it is more than natural that to understand humoristic texts, cultural barriers will have to
be faced. In order to tell/understand jokes it is also necessary to individual differences,
because they will inform the teacher of the need of possible changes in strategies so that
his/her goal will be reached, i.e., to make students learn a foreign language having fun.
The methodology applied is interaction analysis, and we used, as research instruments,
observation, tests, interviews, and questionnaires. We observed seven groups, during
three semesters. First we applied a questionnaire to all the students and their respective
teachers. We computed the results. The observations were carried out in control classes,
where no jokes were used, and in experimental classes, with jokes. The teacher was the
same in both classes. We also observed a different teacher to exemplify more precisely

the methodologies employed in the classes at the Language Center.
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INTRODUCAO

Nos dltimos tempos, o ensino de nossas escolas — todas — publicas e particulares,
vem sendo muito questionado, ndo sé pelas pessoas da darea, mas, até, por leigos.
Esquecendo ou ignorando que nem sempre hd uma relacdo de causa e efeito entre
ensino e aprendizagem, muitos chegam a postular a mudanca de comportamento dos
professores em geral.

Professora que somos, captamos humildemente a parte que nos cabe da mensagem e
concordamos que o professor, para mudar precisa, precisar € pouco, deve sempre estar
procurando se atualizar. Mas falar e, até, escrever, no caso é facil. Dificil é inovar, de
fato, mas com seguranca e eficdcia garantida. Sempre achamos que ndo basta
simplesmente substituir giz branco por giz de cor.

Pusemos-nos, pois, a analisar conscientemente o nosso trabalho, vale dizer a nossa
rotina didatica pedagdgica. Em decorréncia dessa reflex@o, concluimos pela necessidade
de efetuar uma pesquisa mais profunda para fundamentar, depois, a nossa agao.

Correndo, entdao, em busca de um tema e pensando mais em nossos alunos do que
em ndés mesma, partimos da idéia de que eles s6 aprendem quando estdo interessados,
ou seja, motivados. De fato, a motivacdo no processo de ensino-aprendizagem € um
velho tema, mas sempre atual pertinente e oportuno.

Ciente de que um professor ndo pode motivar, propriamente dito, os seus alunos,
passamos, entdo, a pensar na tarefa que nos cabe ou caberia. Perguntamo-nos o que
poderiamos fazer em nossas aulas de inglés, além do que faziamos para que nascesse no
coragdo e na mente de nossos alunos um interesse pessoal, interior.

A proposta, ou melhor, a hipdtese de resposta foi: quem sabe, buscando formas mais
agradaveis e divertidas de ensinar para provocar neles os interesses necessarios e, assim,
0s motivos que os levem a agir a se aplicar e, dai, a aprender. Foi esse raciocinio que
nos levou a pensar no humor em nossa sala de aula de inglés por meio de textos
contendo piadas. Afinal supomos que a maioria das pessoas goste de ouvir, contar ou ler
piadas, pela diversdo que elas proporcionam independentemente da matéria que estd
sendo estudada. Por que ndo em nossa aula de inglés? A consulta bibliogrifica que
realizamos s6 nos veio encorajar. Assim, em pesquisa recente na Faculdade de

Educagdo da Universidade de Sao Paulo, Aradjo (2006) investigou a articulagdo do



humor na escola propiciada pelo desenho. A pesquisa desenvolvida numa escola
municipal, focalizou como objeto de estudo o desenho de humor e sua relagdo entre
professores e alunos, descobrindo o desenho de humor como forma variante na escola.
Folkis (2004), por sua vez, na Unicamp, analisa como se articulam as relacdes de
marido e mulher nas piadas de casamento, tendo por base a andlise do discurso. Nesse
mesmo sentido, Conde (2005), também, analisa as piadas regionais dos gatchos com
base na andlise do discurso. Nessa esteira, vemos, também nds, a necessidade da
pesquisa de piadas no ambito escolar, a fim de verificarmos até que ponto elas sao tuteis
no processo de ensino-aprendizagem de uma segunda lingua, uma vez que nao
encontramos pesquisas nessa area.

Anat Zadman (1993) afirma que o senso de humor deveria ser uma das
caracteristicas do professor ideal. Em um experimento desenvolvido por essa autora
com cinqiienta e cinco professores de diferentes disciplinas, ela pediu-lhes que cada um
mencionasse livremente episddios de humor ocorridos em suas aulas. Apesar da
liberdade para contar essas ocorréncias, poucos relataram fatos significativos associados
ao humor, embora se lembrassem bem de outros ndo engragados. Tal fato,
possivelmente, reforca a maneira sisuda com a qual muitos professores encaram o
ensino e se esquecem do riso na sala de aula.

Um desses episodios narrados que reforca que o humor poderia auxiliar o trabalho
em classe € o de um professor que, em determinada sala, tinha um aluno que chegava
diariamente atrasado. A atitude adotada pelo professor foi a de fazer uma brincadeira
com seus colegas quando de sua entrada extemporanea na sala. E a conseqiiéncia foi a
mudanca do comportamento do aluno, ratificando desse modo o riso do humor como
auxiliar para os problemas de disciplina em classe, ou seja, o humor pode usado como
funcdo educativa, como aponta, Bryant et al (1980) O humor, como também reforca
Bergson (1987) pode ser usado, ainda, como corretivo. Nao é esse, porém, o enfoque
que pretendemos dar.

Outros autores destacam em suas pesquisas os efeitos benéficos do humor, embora
enfatizem que ndo ha noticias com igual freqii€ncia acerca de suas influéncias positivas
na educacdo. Uma dessas pesquisas foi a gravacao de algumas aulas, a fim de verificar o
uso em sala de aula sob a forma de piadas. O resultado aponta uma significativa
diferengca entre o modo de considerar professores dos diferentes sexos: os alunos

aceitavam que o professor contasse piadas ocasionalmente, mas a professora, na mesma



situacdo, era vista como se estivesse quebrando regras de comportamento esperado, ao
contar piada.

Avner Ziv (1988) salienta, também, que pesquisas sobre os efeitos do humor na
educagdo sdo um tépico razoavelmente novo e aponta apenas um estudo que nao prova
a importancia do humor na educacdo. Contudo, a pouca disponibilidade de dados nao
desencorajou os pesquisadores e estudos nesse assunto, que se encontra ainda incipiente
e desperta interesse renovado nos Estados Unidos e Europa. Dai a importancia de nossa
tese em estudos de humor para preencher esse vazio. De acordo com Wandersee (1982),
alguns conceitos sobre o humor comeg¢am a emergir de seu uso na sala de aula; o autor
ainda acrescenta que o humor é uma qualidade muito importante do professor. O humor
pode ser hostil ou ndo, como vimos acima. O objeto de hostilidade pode ser o préprio
professor, o aluno ou outras pessoas ou coisas. O humor conduz a um ambiente em que
a aprendizagem ocorre. Nesse sentido, o professor deve encorajar o humor na sala tanto
quanto for possivel. Quando usado na sala de aula, a alegria do humor, ¢ 0 momento de
surpresa em que ele ocorre para o aluno, mas sem humilhacdo de ninguém.

Powell (1985) concorda com Anat Zadman (1993), acreditando ser o humor
uma caracteristica desejavel para os professores, uma vez que cria um ambiente em que,
muito provavelmente, a aprendizagem ocorra melhor e mais facilmente. A selecdo de
piadas a serem dadas na aula é muito dificil, pois pode reafirmar preconceitos e inibir o
desenvolvimento subseqiiente do aluno. Todavia, o humor podera servir para ilustrar e
reforcar o material a ser ensinado, além de ajudar na criacio de uma atmosfera
agraddvel. Bryant (1979) reitera que por muitos séculos os educadores ndo usavam o
humor na sala de aula. Na educacido cldssica, ndo havia espago para o humor. Todavia,
os professores estio mudando, da seriedade no espago escolar, para uma pedagogia que
o incorpora de um modo mais leve.

O humor, postulamos nds, ¢ uma estratégia facilitadora para o ensino. Alunos e
professores com senso de humor sdo admirados por sua habilidade em deixar as pessoas
relaxadas. Todavia, € importante ressaltar que o humor na sala de aula é um fendmeno
do século vinte. Anteriormente, nao era considerado de boa conduta usar o humor como
uma estratégia de ensino. Assim, o humor era considerado desnecessario e, até,
prejudicial e descabido para uma classe onde a seriedade predominava. Hoje em dia, o
riso é bem conceituado e bem-vindo para os professores e alunos, uma vez que libera o

pensamento criativo e reduz a diferenga social. Assim, a aula pode tornar-se menos



estressante em uma sala em que haja riso. Pode servir como meio de revitalizar a
atencdo e aumentar a motivagao e, por sua vez, a produtividade. (Korobkin 1988).

Nesse sentido, o uso apropriado do humor deve ter um impacto nas relacdes
interpessoais e na coesdo do grupo. Os professores que o utilizam em sala de aula
provavelmente, assim o fazem por algumas razdes. Quais serdo elas? E o que
pretendemos estudar.

Christophel (1990) conduziu o seguinte estudo: ele repartiu seus alunos em dois
grupos: no primeiro, houve o uso de humor por meio de piadas que ilustravam o tépico
que estava sendo ensinado; no segundo grupo, ndo houve o uso do humor. O
experimento foi feito durante um semestre e os alunos do primeiro grupo, ou seja,
aquele em que os professores usaram humor obtiveram melhores resultados nos exames
do que aqueles do segundo grupo. Tal experimento necessita ser novamente revisto,
mas em outro ambiente de ensino, na aula de segunda lingua, por exemplo, no nosso
caso, o Inglés, a fim de verificarmos se os resultados seriam semelhantes ou ndo.

Nosso objetivo nesta tese € o de testar o humor por meio de piadas como estratégia
de ensino-aprendizagem de uma segunda lingua. Para tanto, selecionaremos seis grupos:
em trés deles, os experimentais, utilizaremos piadas; nos outros trés os de controle, nao
as utilizaremos. Todas as classes sdo do Inco-Cepel (Inglés para a Comunidade no
Centro de Estudos e Pesquisas de Linguas da Faculdade de Educagdo). Utilizaremos
para essa tarefa quatro fontes didaticas o livro Advanced Anecdotes in American
English de L.A.Hill, Lessons with Laughter, piadas em inglés extraidas de um grupo
que assinamos pela internet organizado por Rubens Queirds e 1,000 More Jokes for
Kids de Michael Kilgarriff. No final da pesquisa, verificaremos como ocorreu o
aprendizado nas duas turmas se a experimental aprendeu mais do que a de controle e,
se a motivacdo foi a mesma para todos. Assistiremos, também, aulas de uma segunda
professora durante um semestre.

Devemos salientar que estudos dessa natureza ja foram desenvolvidos em outras
matérias, mas ndo em aulas de uma segunda lingua. Dai a importancia deste nosso
estudo para corroborar ou nao a importancia do humor na sala de aula. Além disso, os
estudos anteriormente desenvolvidos, como vimos, tiveram a duracdo mais curta
somente de um semestre. O nosso terd a duragdo de trés semestres, €, a NOSSO Ver, iSso
pode mais bem avaliar o uso do humor na classe.

No primeiro capitulo da tese, serdo abordados trés dos principais tedricos do

século vinte sobre o nosso tema, quais sejam, Henri Bergson, Sigmund Freud e Arthur



Koestler. Tais tedricos formam a base das teorias sobre humor apresentadas no século
passado. Dai sua insercdo no primeiro capitulo. Poderdo, pois, representar um bom
parametro para a analise dos dados.

No segundo capitulo, trataremos do texto humoristico e suas principais
caracteristicas. Enfocaremos a interpretacao das piadas, a estrutura das piadas de acordo
com as teorias dos scripts de Victor Raskin (1985) e a aprendizagem com as piadas.
Estard inserida, também, nesse capitulo uma discussido acerca da cultura, eis que os
aspectos culturais sdo tdo importantes para a compreensao da piada, a ponto de a ndo
compreensdo de um chiste pode, muitas vezes, ser causada por uma barreira cultural.

O terceiro capitulo focalizard o ensino individualizado e algumas diferencas
individuais entre os aprendizes: idade, aptiddo, estilo cognitivo, estados emocionais e
personalidade, e as decorrentes estratégias de aprendizagem. Nesse capitulo, serd,
também, discutida a motivagdo e suas fontes, pois, em ultima andlise, € ela 0 nosso tema
e o emprego de piadas em aulas de Inglés o nosso assunto e a estratégia operantes. No
quarto capitulo, teceremos consideragdes gerais sobre pesquisa, bem como nossa opg¢ao:
pesquisa de observacdo da sala de aula. Nossa pesquisa terd uma parte qualitativa e
outra quantitativa.

O quinto capitulo mostrard o resultado da sondagem em que dois questionarios
que serdo aplicados no Inco-Cepel: um para os alunos e outro para as professoras. O
objetivo deles € esbocar um panorama acerca da opinido da comunidade sobre textos
humoristicos antes que sejam aplicados nas turmas experimentais. No sexto,
apresentaremos as observacdes feitas nas aulas de duas professoras. Nas aulas da
primeira analisaremos somente uma turma para o efeito de demonstrar alguns dados de
pesquisa de sala de aula. Nas da segunda observaremos trés turmas de controle e trés
turmas experimentais. Os chistes serdo aplicados nas turmas experimentais e no nivel
seis. Salientamos que um chiste serd aplicado na turma de Samantha. A conclusdo ou
nossas consideragdes gerais seguirdo ao capitulo seis e depois, a bibliografia. Os

apéndices figurao em volume separado.



Capitulo 1

Trés Teoricos do Humor do Século 20

Um dos mistérios da vida €: de onde vém as anedotas? O enigma da
criacdo da anedota se compara ao enigma da criagdo da matéria. Em todas as
teorias conhecidas sobre a evolu¢do do universo sempre se chega a um ponto
em que a tnica explicacao possivel € a da geracdo espontanea. Do nada surge

alguma coisa. As anedotas também nasceram assim.

Luis Fernando Verissimo

Na epigrafe acima, temos uma reflexdo de como as anedotas e, também as
piadas surgiram. Apesar de haver livros de piadas e sites na internet, ninguém sabe ao
certo como elas apareceram pela primeira vez. Afinal, nunca ninguém é apresentado
como escritor de piadas e sim contador. Mas o fato é que elas nos alegram deixando,
geralmente, o ambiente feliz.

Nosso objetivo neste primeiro capitulo € apresentar os principais tedricos do
século vinte que constituiram as bases para o desenvolvimento das teorias do humor.
Nao pretendemos fornecer uma visao diacronica das teorias do riso como o fizeram
Alberti (1999) e Morreal ( 1983 e 1987) em seus respectivos livros; mesmo porque isso
resultaria em uma outra tese de doutorado e nos afastaria de nosso principal objeto de
estudo: o humor na educagdo. Assim, devido ao extenso nimero de tedricos que o
século passado apresenta, discutiremos tdo-somente trés, considerando a importancia
que eles tiveram no século anterior e continuam tendo ainda nos dias atuais. Para tanto,
escolhemos Henri Bergson, Sigmund Freud e Arthur Koestler. Acreditamos que esses
tedricos formam a base do pensamento dos estudos sobre o humor. Cabe dizer, todavia,
que iremos pontuar a origem do pensamento que Bergson, Freud e Koestler
desenvolveram e que remete a séculos anteriores. Isto é necessario pelo fato de uma
teoria ndo surgir do nada, mas sim, com base em outros teéricos que se debrucaram
sobre 0 assunto, neste caso, desde a antigiiidade.

Antes de comecarmos tal discuss@o acerca dos trés pensadores, previamente
mencionados, temos de definir o sentido de humor que empregaremos nesta tese. O

diciondrio Collins Cobuild fornece-nos uma defini¢ao que nos parece apropriada para os



propoésitos a serem aqui discutidos. Assim, humor € a qualidade encontrada em algo que
faz rir, por exemplo, em uma situacao, nas palavras de alguém ou ac¢do, em um livro ou
filme'. Nessa defini¢do, o humor esté claramente ligado ao riso e serd nesse sentido que
o empregaremos. Nao podemos deixar de mencionar que o humor pode, também,
suscitar um sorriso dependendo da pessoa que I€ ou conta. Isso de uma forma nos
interessa para o desenvolvimento da pesquisa, pois muitas vezes os alunos podem
somente esbocar um sorriso e ter gostado do chiste em vez de dar uma gargalhada. O
humor aqui tratado terd como base textos humoristicos ou situa¢des que surgiram em
sala de aula; observaremos as reacdes dos alunos tendo como ponto de partida o
material entregue pela professora. Sabemos, todavia, que um chiste pode ou ndo
provocar o riso ou sorriso € que, dependendo da pessoa ou da cultura, uma piada serd
considerada divertida ou até imprépria. Além disso, cada cultura possui seu proprio
repertério daquilo que considera engracado, e tal repertério pode coincidir com o de
outras culturas ou ser pertinente a somente uma. Nesse sentido, procuramos selecionar
textos humoristicos em ingl€s que teoricamente causariam o riso nos alunos brasileiros
também. Mas o que importa para ndés € o efeito que o humor causa nos alunos e sua
correspondente motivagcao na aprendizagem; se produzir riso ou sorriso, tanto melhor.

Passaremos, agora, a discussdo das teorias de humor que nortearam nosso estudo.

1.1 Henri Bergson (1859-1941)

O estudo sobre o humor remonta a Antigiiidade. Na Grécia antiga, Platdo ja
emitia opinides sobre o riso. Para ele, rimos do vicio, particularmente, da auto-
ignorancia, de pessoas com pouco poder ? (Morreal 1987:10). Platdo salienta que o riso
deve ser evitado®. Por sua vez, Aristételes também ndo considera o riso algo positivo e
concorda com Platdo ser esse essencialmente zombeteiro por rirmos quando

consideramos uma pessoa inferior de alguma maneira® ( Morreal 1987: 14). Vemos,

! A quality in something that makes you laugh, for example in a situation, in someone s words or action,
or in a book or film

? What we laugh at, in Plato’s view, is vice, particularly self-ignorance, in people who are relatively
powerless.

? Plato singles out laughter as something to be avoided.

* Aristotle agreed with Plato that laughter is essentially derisive and that being amuses by someone we are
finding that person inferior in some way.



assim, que os dois tedricos consideravam o riso maléfico para o ser humano por nao
acrescentar nada positivo para a vida em comunidade. Aristételes (1980:294) em Arte
Retorica e Arte Poética afirma que a “comédia é a imitacdo dos maus costumes, nao
contudo de toda sorte de vicios, mas s6 daquela parte do ignominioso que € o ridiculo”.
Para ele, a comédia era um estilo inferior ao da tragédia, pois representava o que seria
ruim no ser humano. Desse modo, nos primdérdios, o riso era considerado algo negativo,
tipico das pessoas inferiores.

Henri Bergson (1987:19), embora influenciado pelos gregos, ndo considera o
humor e o riso como negativos, como algo a ser evitado, ao contrario, usa o humor a
servigo dos bons costumes da sociedade. Em sua obra O Riso, publicada pela primeira
vez em 1900, salienta que esse serve como um corretivo que deve ser aplicado aos
individuos a fim de que tenham uma convivéncia mais harmoniosa. Destaca aspectos
que causam o riso e que, portanto, devem ser corrigidos, como, por exemplo, uma
rigidez excessiva no comportamento das pessoas, que pode ser motivo de zombaria.
Seria o caso de observarmos rigidez nos movimentos de uma pessoa quando o esperado
seria maior flexibilidade, que a pessoa agisse com mais naturalidade, e, entdo, o riso
aparece como corre¢do desse ato desajeitado. O riso é também a resposta diante dos
maus costumes expostos em uma peca de teatro, por exemplo. Ao colocar as
fragilidades do ser humano em cena, alerta para as pessoas da platéia para que ajam de
forma distinta daquelas que estdo sendo objeto de riso. Bergson salienta que a “rigidez é
o cOmico, e a correcdo dela € o riso”. A imitacdo e a repeticdo de gestos, também,
causam o riso, pois colocam em evidéncia a parte de automatismo que existe no ser
humano. Segundo o autor, isso consiste no mecanico incrustado no vivo, levando-nos a
concluir que os atos mecanicos podem causar a comicidade.

Para o autor, “ndo ha comicidade fora do que € propriamente humano”. Assim,
se rimos de um animal € porque projetamos algo nele que remete a nés mesmos € isso
faz que achemos gracga nele. Isso permite-nos dizer que somos o Unico animal que ri e
usa o0 humor na visdo de Bergson (1987: 20). Podemos afirmar que os individuos riem
de aspectos, situacdes etc diversos e que nao hd uniformidade no riso. Em outras
palavras o que faz rir uma pessoa, pode causar uma reagdo contraria em outra.

Todavia, o riso possui também um requisito essencial. Segundo o autor, ele
ocorre quando o coragdo do individuo estd anestesiado. Em outras palavras, para que o
riso desponte na pessoa esse deve estar desvinculado de qualquer emog¢do. Nao

conseguimos rir quando estamos emocionalmente vinculados a uma situacdo ou essa



nos causa compaixao. Nesse caso, resta o choro, mas, ndo, a alegria e a comicidade.
Dessa forma, verificamos que ndo temos de ser condescendentes com nosso objeto de
riso mas, sim, manter uma distancia emocional e usar a razdo pura para que O riso
apareca, diante de uma situa¢do cOmica. Isso explica a razdo por que certas pessoas se
sentem ofendidas com determinadas piadas, por exemplo, de nacionalidade. Assim, ao
contarmos uma piada de portugués, um ouvinte vinculado a tal nacionalidade ird
identificar-se com a personagem alvo da piada e, conseqiientemente, ndo achard graca
no chiste. Nesse mesmo sentido, ndo rimos de uma vitima de cancer, pois iSso nos causa
compaixao e, conseqiientemente, ndo vinculamos a situacio ao riso. O riso, portanto,
estd distante da piedade. E, por isso, que com o advento do “politicamente correto” nos
Estados Unidos, os comicos e aqueles que deles sentem falta, reclamam que essa parte
da cultura norte-americana ficou prejudicada — € realmente dificil rir de situa¢des muito
inocentes que nao tenham como alvo determinado grupo social. Contudo, como aponta
John Parkin (1997) tal fato ndo € vélido para os bebés, que riem de seus proprios
movimentos ou daqueles provocados por suas maes , por exemplo, esconder a face e,
depois, aparecer novamente. Os bebés, certamente, ndo estdo com o coracao desprovido
de emocdo quando soltam uma gargalhada. Faz-se, entdo, necessdrio observar que
iremos analisar o humor em adultos e, ndo, em criancas, adolescentes ou mesmo bebés.

Henri Bergson (1987: 54) aponta trés processos que ocasionam O riso: a
repeticao, a inversao e a interferéncia de séries. A repeti¢do torna-se comica quando
ha uma série de situagdes que se repetem, o que contrasta com a vida 4gil na qual
vivemos; ndo se trata, assim, somente de uma repeticdo verbal, mas sim, de
ocorréncias. O segundo processo acontece quando hd uma inversdo de papéis; por
exemplo, quando uma crianga repreende um adulto ou mesmo um bandido da licdo de
moral para um a juiz que o estd julgando. J4 o terceiro, ‘“‘uma situagdo serd sempre
comica quando pertencer a0 mesmo tempo a duas séries de fatos absolutamente
independentes, € que possa ser interpretada simultaneamente em dois sentidos
inteiramente diversos”. Isso ocorre quando hd um equivoco de interpretacdes: temos
aquela que os atores consideram como vilida e aquela que o publico vé. E o famoso
qiiiproqué. Para o autor, o riso € uma sancdo social e um corretivo que é aplicado ao
individuo através dos processos previamente mencionados, a resposta a esses maus
costumes € o riso da platéia.

Parkin (1997) critica Bergson na medida em que este restringe seu ensaio a um

unico tipo de riso — o corretivo — e ndo expande para os demais. Todavia, apesar dessa
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limitagdo consideramos o ensaio valido, pois acreditamos que, muita vezes, o humor
tenha essa fun¢do de corre¢do e que isso deve ser levado em consideragdao em um tipo
de estudo como esse.

Nao podemos deixar de apontar as semelhancas existentes entre os tedricos
gregos - Platdo e Aristételes — e Bergson. Vemos que os trés tém uma preocupagao
social com relacdo ao riso. Se os dois primeiros consideram algo a ser evitado, ja o
ultimo vé€ no riso um corretivo para o individuo. Mas para os trés o alvo do riso é algo
ou alguém inferior com caracteristicas que devem ser evitadas. Por esse motivo esses

tedricos se inserem na Teoria da Superioridade (Morreal 1983).

1.2 Sigmund Freud (1856-1939)

De acordo com John Morreal (1987:99), Herbert Spencer (1820 — 1903)
desenvolveu uma teoria sobre o fendmeno do riso, influenciado pela teoria hidrdulica da
época em que a energia nervosa cresce em nossos corpos e necessita ser liberada através
do movimento muscular’. Morreal (1987:111) afirma que a teoria de Freud é baseada
naquela desenvolvida por Spencer. Freud (1969:141) reitera a influéncia que sofreu de
Spencer ao citd-lo em sua obra “de acordo com Spencer, o riso ¢ um fendmeno de
descarga da excitacdo mental a uma prova de que o emprego psiquico dessa excitagao
tropega repentinamente com um obstaculo”. Assim, o riso surge quando transferimos a
atencdo das grandes coisas para as pequenas; hd, portanto, uma incongruéncia. Com
base nesse conceito, Freud considerava o riso como uma saida para a energia psiquica e
nervosa e sua teoria é conhecida como Teoria do Alivio®. Sigmund Freud escreveu sua
obra Os Chistes e sua Relacdo com o Inconsciente em 1905. Apesar da preocupagao de
Freud (1969:139) ser diferente daquela de Bergson podemos citar duas semelhancas

entre esses tedricos. Observe a citagio abaixo:

Uma pessoa dominada por uma disposi¢do, voltada para pensamentos

sérios, ndo serve para confirmar o sucesso de um gracejo na liberacdo do

> He was strongly influenced by the current “hydraulic” theory of nervous energy, in which nervous
builds up within our bodies and requires release through muscular movement.

® Freud saw laughter as an outlet for psychic or nervous theory, and his theory is classified as Relief
Theory.



11

prazer verbal. Ela deve estar em um estado de animo euférico, ou, ao

menos, indiferente.

Vemos, entdo, que como em Bergson, para que o chiste seja engragado para uma
pessoa, essa precisa estar em um estado especial, pois isso influenciard seu riso. Para
Bergson, ela deve estar com o coracdo amortecido e para Freud (1969:140), deve estar
em um estado de indiferenca e nao-seriedade. Acrescenta, ainda, que “algum grau de
benevoléncia ou uma espécie de neutralidade, uma auséncia de qualquer fator que
pudesse provocar sentimentos opostos ao propdsito do chiste, constituem a condi¢do
indispensével para que uma pessoa colabore na complementagdo do chiste”. Em ambos
0s autores, vemos que a pessoa deve estar predisposta a ouvir o chiste e encontrar-se em
um estado especial de espirito para achar graca em uma situacdo ou chiste. A outra
semelhanca entre esses dois tedricos diz respeito as consideragdes que tecem acerca da
comicidade dos animais. Segundo Freud, os animais nos fazem rir somente quando
vemos neles algo de humano, assim como Bergson que afirma que nao haveria nada de
engracado fora do que € pertinente ao ser humano.

Apesar das semelhangas apontadas acima, eles divergem no que diz respeito ao
enfoque. Enquanto Bergson se preocupa com o lado moral do riso, Freud (1969:48)
discute as técnicas dos chistes, o prazer que eles nos causam e sua relacdo com os
sonhos, ou seja, com o inconsciente. Vejamos abaixo as principais técnicas verbais

assim definidas pelo autor.

I Condensacao
(a) com formacdo de palavra composta;

(b) com modificagdo.

IT Multiplo uso do mesmo material:
(c) como um todo e suas partes;
(d) em ordem diferente;
(e) com leve modificacgdo;

(f) com sentido pleno e sentido esvaziado.
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IIT Duplo sentido:
(g) significado como um nome € como uma coisa;
(h) significados metaféricos e literais;
(i) duplo sentido propriamente dito (jogo de palavras)
(G) double entendre;

(k) duplo sentido com uma alusao.

Para melhor entendermos tais técnicas, citaremos trés chistes do livro de Freud (1969)
que as ilustram, ou seja, a condensacao, o multiplo uso do mesmo material e o duplo

sentido.

Rothschild tratou-me como um igual bastante familionariamente (p.27)

No chiste acima, que ilustra a técnica da condensa¢dao com modificagdo, a graca
reside ndo no pensamento, mas na verbalizacdo que ele exprime pela juncdo de
palavras; como, por exemplo, familiar, familiarmente e miliondrio. Ha, assim, uma
economia de energia em nossa mente. Se fossemos dizer esse chiste de forma explicita
seria: Rothschild tratou-me familiarmente como fazem os miliondrios. Tal modo de
expressar tira toda maneira graciosa de expressar o chiste e sua graca também

desaparece. Dai o uso da condensacdo. Sem condensagdo, ndo haveria graca.

Herr N. comentou: Bem, a vaidade é dos quatro calcanhares de Aquiles

(p-33)

Esse chiste ilustra a técnica de multiplo uso do mesmo material com leve
modifica¢do. Neste caso, a modificacdo advém de um calcanhar que o heréi deve ter e
ndo de quatro. O que causa comicidade € igualar o heréi a um animal de quatro patas.

O chiste que citaremos a seguir ilustra aqueles que fazem uso do duplo sentido
das palavras. O chiste estd em francés e para compreendé-lo deve-se entender, também,

o contexto da época.
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Um dos primeiros atos de Napoleao III quando assumiu o poder foi
apoderar-se da Casa de Orleans. Eis o excelente jogo de palavras, corrente
naquele tempo.

C’est le premier vol de 1 aigle. (p.44)

A graca reside no duplo sentido da palavra vol que significa voo e, também,
roubo. O ouvinte percebe esse jogo de palavras e se diverte. Além disso, notamos uma
critica ao monarca da época.

Todas as técnicas acima mencionadas fazem-nos crer que Freud realizou um
trabalho de um verdadeiro lingiiista ao analisar os chistes em seu livro como podemos
perceber. Ilustrou cada uma dessas técnicas com um chiste e discutiu a comicidade
encontrada nas piadas. Uma das caracteristicas que apontou foi a semelhanca que
encontramos nos textos humoristicos entre coisas dispares. Além disso, salienta a
brevidade das piadas que, no entanto deve ser especial, pois se assim ndo fosse todo

comentdrio laconico seria engragado. Como afirma Freud (1969:21):

Um chiste diz o que tem a dizer, nem sempre em poucas palavras, mas
sempre em palavras poucas demais, isto €, em palavras que sdo insuficientes
do ponto de vista da estrita 16gica ou dos modos usuais de pensamento e de

expressao.

Freud enfatiza que a graca de um chiste estd em sua verbalizacdo, ou seja, na
maneira como o texto estd estruturado. Por outro lado, a comicidade do chiste
desaparece caso explicitemos as técnicas que lhe sdo pertinentes ou quando o ouvimos
ou lemos pela segunda vez; o chiste requer surpresa e isso ocorre somente na primeira
vez . O chiste, também, ndo € feito para si, deve ser logo contado ou lido, razdo por
que se faz necessdrio um repertério vasto de piadas e essas devem ser constantemente
renovadas a fim de que mantenham a comicidade. O autor acrescenta que as alusdes
presentes nas piadas devem ser Obvias para que o ouvinte/leitor as identifique
facilmente e possa rir ou, pelo menos, esbocar um sorriso. Assim, ha a medida certa de
palavras para que o chiste atinja o seu efeito comico. Examinemos o chiste abaixo com

intuito de ilustrarmos um pouco mais das técnicas listadas.

O caipira vai a uma ferrovidria para comprar um bilhete.



14

- Quero uma passagem para o Esbui — solicita ao atendente.

- Nao entendi, o senhor pode repetir?

- Quero uma passagem para o Esbui!

- Sinto muito senhor, nao temos passagem para o Esbui
Aborrecido, o caipira afasta-se do guiché, aproxima-se do amigo que o
estava aguardando.

Olha Esbui, o homem falou que pra vocé ndo tem passagem, nio!’

Observamos que no chiste temos o uso multiplo do mesmo material: para o Esbui
significa para a vendedora de passagens ir para uma cidade chamada Esbui e, para o
caipira, comprar uma passagem para seu amigo Esbui. Assim, a mesma expressao
significa algo distinto do ponto de vista do vendedor e do caipira e s6 sabemos da
existéncia desses dois sentidos no final do texto.

Segundo Freud, os chistes causam prazer devido a uma economia de energia
psiquica que fazemos, pois controlamos 0s nossos impulsos agressivos o tempo todo e
os chistes s@o uma maneira de eles serem liberados. Se nos tempos antigos atacdvamos
0S NOSsOs inimigos com socos e pontapés, agora liberamos essa energia de agressividade
através do riso. Para Freud (1969:143) “a energia catexia usada para inibicdo torna-se
agora subitamente supérflua, sendo pois suspensa e portanto descarregada pelo riso”.
Para que isso ocorra “todo chiste requer seu proprio publico: partilhar o riso diante dos
mesmos chistes evidencia uma abrangente conformidade psiquica” (1969:144). Para o
tedrico, um chiste deve ser compartilhado com os seus pares.

Sigmund Freud divide os chistes em verbais, conceptuais e tendenciosos. Os

primeiros foram exemplificados anteriormente, mostraremos agora os conceptuais.

Toda filosofia € como procurar um gato preto em uma sala escura;

A filosofia marxista é como procurar um gato preto em uma sala escura,
mas o gato nao estd 14;

A filosofia soviética é como procurar um gato preto na sala escura, o

gato ndo estd 14, mas vocé continua gritando “Eu achei! Eu achei!”®

7 http://www.piadasonline.com.br/MostraPiadas.asp?858

¥ Every philosophy is like looking for a black cat in a dark room;

Marxist philosophy is like looking for a black cat in a dark room, but the cat isn’t there;

Soviet philosophy is like looking for a black cat in a dark room, the cat isn’t there, but you keep shouting
“I"ve found it! I"ve found it!” http://br.groups.yahoo.com/group/efr2/
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O chiste acima apresenta uma critica a filosofia marxista de uma forma
divertida. A piada caracteriza trés tipos de filosofia e, gradativamente, vai denegrindo a
imagem da segunda e, da terceira — que € o alvo da piada e, portanto, a mais criticada.
Notamos que esse chiste lida com conceito filosofico e a exposi¢do de um deles, a
filosofia soviética, poe em evidéncia a grande farsa que representa.

Esses chistes tendenciosos, usam motivos sexuais. O mecanismo de prazer é o
mesmo nesses trés tipos, desde de que os que estejam ouvindo a piada estejam em

sintonia com aquele que a conta. Vejamos uma piada desse ultimo tipo:

O casal estava tendo uma briga feia pela manha. O marido bate a porta e sai
para o trabalho:

- E além do mais, nem mesmo boa de cama vocé é!
Durante a manha ele se arrepende e liga para casa para se desculpar.

- Por que vocé demorou tanto para atender? — diz ele.

- Eu estava na cama — respondeu ela.

- Mas o que vocé estd fazendo na cama a esta hora? — retruca ele.

- Pegando uma segunda 0piniﬁo.9

O chiste acima nos remete a um tema tabu em nossa sociedade: o adultério. Percebe-
se que por meio dessa piada, assim como na outra, hd liberacdo de energia, embora
seja momentanea. Para Freud (1969:163), “os chistes tendenciosos tém freqiientemente
que superar duas espécies de inibicdo — a que se opde ao proprio chiste e a que se opde a
seu propo6sito”. Freud nos fornece uma ampla visdo sobre o fendmeno do humor e
podemos perceber a importancia psiquica que existe no ato de rir. Poderiamos dizer que
seria uma necessidade humana essa descarga psiquica. Além disso, Freud é também
amplamente citado nos artigos cientificos sobre humor publicados na revista
International Journal of Humor Research (Oring 1994, Mahony 2000, Rajagopalan
2000, Perlmutter 2000, Matte 2001, Norrick 2001, Verguts 2001, Abel 2004, Brottman
2002, Morgan 2002) entre outros, mas esses que mencionamos fornecem uma nogao da
importancia do tedrico nos dias atuais. Dentre esses artigos, destaco o de Oring (1994)

em que o autor com base em Freud diz que ndo suprimimos tdo-somente nossa

? http://www.piadasonline.com.br/MostraPiadas.asp?2579
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agressividade e os desejos sexuais, mas também os sentimentos. Oring tem como pano
de fundo para essa discussdo a sociedade americana, que encara toda expressdo de
sentimento como sendo algo desprezivel; desse modo, por exemplo, os cartdes de
aniversdrios sdo geralmente piadas e ndo algo que remeta aos sentimentos. Mas com
base sobre aquilo que pesquisamos a respeito do humor, ousamos dizer que essa mesma
supressdo de sentimentos pode ser estendida ao Brasil também e a outros paises

ocidentais.

1.3 Arthur Koestler (1905 — 1983)

Na obra The Act of Creation publicada primeiramente em 1964 na Gra Bretanha,
Arthur Koestler define o processo criativo em trés dreas do conhecimento humano: no
humor, na ciéncia e na arte. Para o autor, todas elas apresentam um padrdo bésico
comum que ele denomina de bissociacdo. Esse termo foi usado para diferenciar o
pensamento de um tnico plano e daquele em que a criatividade ocorre em mais de um
plano simultaneamente. O autor foi o primeiro a tentar explicar o processo da
criatividade nessas dreas. A teoria procura encontrar uma unidade em aspectos diversos
da realidade e uni-los sob trés pontos de vista diferentes. Segundo o autor, o padrao de
criatividade nessas trés dreas € o mesmo: descobrir similaridades ocultas. Todavia, o
clima emocional é diferente em cada uma delas; por exemplo, o sorriso cOmico tem um
toque de agressividade, o pensamento do cientista é neutro, a imagem poética inspira
algo positivo na emocgao. Apesar dessas diferencas, essas dreas unem-se ao participarem
do mesmo processo de criatividade. Embora esse livro ndo fale somente sobre humor,
ainda assim, teve uma influéncia marcante em estudos humoristicos. Para o autor, o
humor difere das demais areas por ser o inico dominio de atividade criativa em que um
estimulo de alto nivel de complexidade produz uma resposta massiva e pontiaguda nos
aspectos dos reflexos fisiolégicos (p. 31)'°. Koestler (1969) salienta que o riso é um
reflexo do organismo a um estimulo exterior que aparentemente ndo serve para nenhum

proposito, mas produz um alivio temporario no organismo. Nesse sentido, assim como

' humour is the only domain of creative activity where a stimulus on a high level of complexity produces
a massive and sharply defined response on the level of physiological reflexes.
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Freud, ele retoma Herbert Spencer ao reiterar que o riso € um mecanismo de descarga
do sistema nervoso. Contudo, segundo John Parkin (1997), Koestler difere de Freud e
Bergson ao reforcar na teoria da bissociacio que a fonte de humor reside na
incongruéncia. Todavia, embora nem toda incongruéncia gere humor, todo humor
contém incongruéncia. No entanto, faz-se necessario o tipo de incongruéncia que foi
explicitado na teoria da bissociacdo para que o humor ocorra. Essa teoria foi
influenciada por Kant que foi o primeiro tedrico a falar sobre incongruéncia. Para Kant,
o riso € um sentimento que provém de uma mudanga repentina de uma expectativa
atingida em nada ''(apud Morreal 1993:47) Em outras palavras, esperamos algo, mas
nossa expectativa € frustrada.

Arthur Koestler (1969:35) classifica o riso como uma explosdao que libera a
tensdo. Para tanto, faz-se necessdria a percepcao de uma situacdo ou idéia, L, em dois
esquemas de referéncia auto-consistentes por si mesmas, mas habitualmente
incompativeis, M1 e M2'2. Em outras palavras, a bissociac@o repentina ocorre quando
ha dois esquemas opostos em um mesmo contexto. Assim, nas piadas temos a colisdo
subita de dois planos de referéncia, e o riso como conseqiiéncia. Por outro lado, esse
efeito da gargalhada advinda da percepcdo da incongruéncia na piada deixa-nos, de
acordo com o autor, imobilizados em outros aspectos da vida cotidiana. Desse modo, a
agressividade, a raiva e a apreensdo se diluem, bem como o desejo sexual quando a
gargalhada se manifesta .

O autor aponta trés maneiras pelas quais podemos sair da nossa rotina do dia-a-
dia. A primeira € sonhar acordado quando a racionalidade ndo mais nos atinge. A
segunda € buscar um novo significado naquilo que é familiar. A bissocia¢do insere-se
nessa segunda forma na medida em que une esquemas de referéncias anteriormente
opostos. Percebemos, assim, que os chistes sdo uma forma pela qual podemos quebrar a
rotina que tanto nos oprime. Além disso, o riso pode aparecer quando hd a
personificacdo de outra pessoa; por exemplo, criangas que se vestem de adultos, homens
vestidos de mulheres ou mulheres vestidas de homens. Essas situacdes causam
bissociacdo na medida em que hd uma oscilacdo entre dois esquemas: o habitual e
aquele que se apresenta perante a platéia. Arthur Koestler (1969:61) afirma que tudo

isso € para mostrar que encontrar a explicagdo do motivo que nos faz rir talvez seja

" Laughter is an affection arising from the sudden transformation of a attained expectation into nothing.
"2 1s the perceiving of a situation or Idea, L, in two self-consistent but habitually incompatible frames of
reference, M1 and M2.
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uma tarefa tdo delicada quanto analisar a composi¢ao quimica de um perfume com seus
multiplos ingredientes — alguns deles nunca sdo perceptiveis, enquanto outros, quando
cheirados isoladamente nos fariam estremecer'>.

No jogo de palavras, percebemos a bissociacdo quando dois significados do
mesmo vocdbulo colidem em um texto. Essa mesma caracteristica foi também apontada
por Freud. Todavia esse jogo de palavras, bem como qualquer técnica utilizada no
chiste s6 funciona se for percebida pelo ouvinte e/ou leitor. Koestler (1969:84) afirma
que nada ¢ dito; tudo € implicito. Mas o ouvinte tem de perceber o que estd implicito na
sugestdo laconica; ele tem de fazer um esfor¢o imaginativo para resolver a charada. Se a
resposta fosse dada explicitamente, o ouvinte seria poupado do esfor¢o e privado da

~ . 14 .
recompensa; ndo haveria anedota para ser contada . Para melhor exemplificarmos essa

caracteristica do humor, observemos o chiste abaixo:

O caipira ganhava todas as apostas das brigas de galo daquele vilarejo,
quando um sujeito da cidade, cansado de perder, chega para ele e pergunta:

- Meu amigo, vejo que o senhor é um grande entendido em brigas de galo.

- E ... responde timidamente o caipira.

- Pois eu ja perdi quase todo o meu dinheiro. Nao acertei uma aposta ....
pode me dizer qual o galo bom da préxima luta?

- O bom € o galo branco — responde o caipira.
O sujeito da cidade rapidamente aposta todo o seu resto de dinheiro no galo.
Quando acaba a luta, ao ver o galo branco derrotado, ele vai ter novamente
com o caipira:

- Vocé nao me disse que o galo branco é que era bom?

- Pois entonces ..o branco era bom ... o preto é que era marvado!"’

No chiste acima, fica implicito quando o homem da cidade pergunta ao caipira por
um galo “bom” que ele, na verdade, quer dizer “bom de briga” . E nesse sentido que o

leitor € conduzido. Todavia, no final da piada ha um desvio e forma-se a oposicao entre

3 All of which goes to show that to find the explanation why we laugh may be a task as delicate as
analysing the chemical composition of a perfume with its multiple ingredients — some of which are never
perceived, while others, sniffed in isolation, would make us wince.

' None of this was Said; all of it was implied. But the listener has to work at by himself what is implied
in the laconic hint; he has to make an imaginative effort to solve the riddle. If the answer were explicitly
given, on the lines indicated in the previous paragraph, the listener would be both spared the effort and
deprived of its reward; there would be no anecdote to tell.

15 www.softclick.com.br/r.asp?COD=14330&P=0
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galo bom x galo marvado causando o efeito humoristico do texto pela inesperada
resposta do caipira; hd a colisdo de dois esquemas de referéncia: aquele esperado pelo
sujeito da cidade e o dizer do caipira. Desse modo, o leitor vé-se obrigado a
reinterpretar o texto quando chega no desfecho. Assim, a economia de palavras no
humor ndao € mecanica, mas sim, implicita e o leitor deve entender aquilo que esta
subentendido no texto. Podemos verificar, também, que o efeito comico reside na
propor¢do da surpresa que nos causa a conclusdo da piada.

Mais recentemente, todavia, Robert L. Latta (1999), em seu livro The Basic
Humor Process, critica as teorias de incongruéncia e, conseqiientemente, Arthur
Koestler, ao afirmar que elas ndo conseguem explicar o fendbmeno do humor. Para
Latta (1999), Koestler ndo apresenta um tipo de teoria de incongruéncia, mas sim de
mudanca cognitiva, pois ele salienta uma colisdo de dois planos incompativeis € nao
incongruentes entre si. Contudo, essa critica ndo possui suporte suficiente para descartar
aquilo que Koestler desenvolveu. A nosso ver, ele representa mais uma questao
terminoldgica (teoria de incongruéncia x teoria de mudanga cognitiva) do que
propriamente a apresentacdo de uma nova proposta de teoria do humor. Desse modo,
consideramos que Arthur Koestler desenvolveu uma teoria de incongruéncia sendo este
um aspecto pela qual o fendmeno do humor possa ser observado, juntamente com as
demais teorias expressas neste capitulo.

Tudo isso corrobora nossa crenca nos aspectos positivos de se empregar o
humor na sala de aula. Primeiramente, chamando a atencdo dos desatentos e provocando
a referida energia da teoria de Spencer, com a qual Freud concorda, mas com certeza €
de valor inestimdvel para a aprendizagem, uma vez que atrai os alunos, fazendo que
prestem atencdo ao que pretendemos ensinar € ndo sé aprendam com mais facilidade

como também tenham mais dificuldade de esquecer aquilo que aprenderam.



20

Capitulo 2

Entendendo as piadas e as questoes Culturais

Neste capitulo, procuraremos abordar as piadas € o humor de um modo
mais pontual e ndo tdo genericamente como fizemos no capitulo anterior. Assim,
apresentaremos o nosso ponto de vista de como os chistes se organizam. O capitulo
estd subdividido em quatro partes. Na primeira, falaremos sobre a interpretagdo das
piadas, ou seja, como elas podem ser lidas. Na segunda, discutiremos a estrutura da
piada, examinando quais os elementos nela contidos que a tornam engracada, segundo a
teoria dos scripts de Victor Raskin (1985), e, na terceira parte, trataremos da
aprendizagem com piadas. Segundo nossa hipétese, elas constituem um elemento eficaz
para aprender uma segunda lingua. Discutiremos a maneira como isso pode ser levado
adiante. Na dltima parte, mostraremos algumas das diversas questdes culturais que estao

relacionadas com as piadas e com o ensino de uma segunda lingua em geral.

2.1 Interpretacao das piadas

Barzotto (2001:205) afirma que “quando parecia prevalecer uma liberdade total
do leitor sobre o texto ou sobre o trabalho do autor, estudiosos da leitura comecaram a
colocar em questdo essa liberdade, estudando fatores que concorrem para o
estabelecimento de limites para a leitura”. O autor, assim, nos coloca certas coercoes
para o ato de ler, mostrando que o leitor ndo estd totalmente livre e solto para efetuar
interpretagdes de acordo com o que considera possivel estar no texto. O autor pontua,
ainda, que o leitor ndo escapa dos encadeamentos que o texto oferece, do modo por que
alguns elementos aparecem nele, a forma como se apresenta e o préprio movimento do
ato de ler. No caso dos textos humoristicos que iremos analisar, tal visdo de leitura
parece ser a mais adequada, pois cabe perguntar até que ponto o leitor tem liberdade
para interpretar uma piada de diferentes formas. Para nds, o leitor, diante de um texto
humoristico, realiza o seguinte trabalho: 1€ ou ouve uma piada e esbo¢a um sorriso ou
permanece impassivel. Caso ocorra a segunda op¢ao, consideramos que o leitor/ouvinte
nao achou nexo no texto, ou seja, “ndo entendeu a piada”: € o leitor inocente. Ha casos,

também, em que uma piada ndo € particularmente engracada para uma pessoa € 0 €
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para outra — depende da vida pregressa do leitor, do ambiente em que foi criado e vive,
de quio “inocente” ou ‘“‘experiente” no assunto tratado ele €, em suma, de sua
experiéncia de vida Contudo, o texto humoristico € construido para conduzir o leitor a
fazer determinada interpretacao, e ele deve concordar em seguir as pistas que a piada
oferece.

Nessa mesma linha, Possenti (2001:59) afirma que alguém pode nao entender
uma piada por falta de conhecimento lingiiistico ou de mundo, o que freqiientemente
ocorre muito com falantes ndo nativos de determinada lingua. Dai a razdo por que
devemos preparar o aluno de lingua estrangeira para entender uma piada, com
exercicios de vocabuldrio ou questdes que instiguem a compreensao do texto. Em nosso
caso, se ndo agirmos assim, corremos o risco de muitos de nossos alunos brasileiros
acharem que os nativos de lingua inglesa, ndo tém “senso de humor”. Tal afirmacao
retrata a dificuldade para a compreensdo de piadas, quando se trata de uma cultura
estrangeira, ficando mais facil dizer, simplesmente, que o “estrangeiro” nio tem
comicidade quando essa é, na verdade, algo inerente aos seres humanos, como vimos
no capitulo anterior. Esse obstidculo que o chiste impde ao ndo nativo de uma lingua

pode ser explicado pelo autor, quando diz:

No entanto, do ponto de vista do leitor da piada, uma Unica interpretacdo se
impde. Ou seja, a cada passo da leitura, o leitor € obrigado a deixar de lado
interpretacdes possiveis, por serem incongruentes em relacio ao restante do

texto.

Dessa forma, Sirio Possenti'® afirma que os chistes nos impdem uma
interpretacdo unica final, depois de levarem o leitor/ouvinte a outras; ele chega a uma
leitura final e essa deve ser entendida pelo leitor a fim de que compreenda a piada. E
importante ressaltar, também, que a graca das piadas reside em sua compreensiao
imediata. Caso tenha de ser explicada posteriormente, sua comicidade desaparece quase
por completo. Tal fato é mais uma dificuldade para um aprendiz de lingua estrangeira,
no nosso caso, a lingua inglesa, compreender o humor. Se explicamos a um aluno de

lingua estrangeira a graca da piada, ele provavelmente considerard o texto sem sentido.

'® Essa visdo ndo é compartilhada por todos os lingiiistas. Para Salvatore Attardo (2001) uma piada tem
multiplas interpretagdes. Mas, para nossos fins, seguiremos a opinido de Possenti, ou seja, aquela em que
o leitor/ouvinte € levado a uma interpretagdo para,no final, descobrir que hd uma segunda interpretagdo.
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Muito do que se faz na piada € deixar a informacdo no nao-dito e escrever/dizer
somente aquilo que for pertinente para o desenrolar da piada. Para que isso ocorra, os
falantes fazem pressuposi¢des sobre o conhecimento que seus interlocutores possuem
em comum e percebem o que pode ser deixado de lado (Dolitsky 1983:40). Assim, o
que nao for pertinente e o que pertencer ao dominio de conhecimento mituo
permanecerd no ndo-dito'”. Nesse sentido, a autora reitera que uma piada, para um
estrangeiro, somente serd engracada, caso ele consiga identificar o que nao foi dito.
Assim, o que difere de uma cultura para outra € o conhecimento mutuo entre os falantes
de uma mesma lingua ou cultura.

Para uma compreensdo do chiste, o leitor/ouvinte deverd, a cada passo, fazer
inferéncias e usar seu conhecimento: de mundo e lingiiistico. Caso isso ndo seja feito, o
leitor ndo compreenderd o sentido da piada, pois a graga ocorre quando hd uma quebra
de expectativa no leitor/ouvinte. O texto conduz o leitor a uma determinada
interpretacdo, mas, no final, ele percebe que deve interpretar o chiste de outra maneira.
Em outras palavras, o leitor percebe que suas inferéncias iniciais estavam erradas e
depara com outra ndo previsivel. Dai surge o riso como manifestacdo da incongruéncia
do texto. Nao podemos deixar de mencionar esta passagem de Dolitsky (1983:47) para

melhor ilustrar o que foi dito.

O humor nido é neutro. O humorista tenta criar um efeito emocional. Ir
contra as convencdes pragmaticas de uma comunidade lingiiistica, ou seja,
dizer o que normalmente ndo € dito, ou omitir o normalmente dito, é a

L . . 1
estratégia mais comum usada no humor.'®

A fim de melhor compreendermos o que foi exposto até o momento,

examinemos o chiste abaixo:

What has four wheels and flies?

- A garbage truck.

"7 what is impertinent and what belongs to the domain of mutual knowledge will be left unsaid

'8 Humor is not neutral. A humorist tries for an emotional effect. Going against the pragmatic conventions
of a linguistic community, i.e. stating the normally unsaid, or omitting the normally said, is the strategy
most commonly used in humor.
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A pergunta acima empregando os 1éxicos wheels (roda) e flies (voa) conduz-nos
automaticamente para o campo semantico dos meios de transporte e tentamos imaginar
qual deles pode estar inserido nessa categoria de objeto voador com quatro rodas. No
entanto, a resposta a garbage truck (caminhdo de lixo), nos faz inferir outro sentido para
flies, ou seja, insetos. E nesse duplo sentido da palavra fIy (terceira pessoa do singular
do presente do indicativo/ flies e plural de substantivo) que reside a graca do texto.
Caso o leitor ndo consiga fazer essa dupla interpretacio, achard o texto sem sentido.

Dolitsky (1992), em artigo posterior, afirma que, no texto humoristico, o que
mais importa ndo € somente a palavra dita, mas aquela a qual € feita uma alusdo. Para a
autora, o comico reside no ndo-dito. Podemos perceber isso claramente no chiste acima,
ao analisar no duplo sentido da palavra fly, pois este ndo estd escrito no texto, mas deve
ser percebido pelo leitor. Acrescentemos, também, que para produzir humor é feita uma
ruptura de regras lingiiisticas e/ou culturais, e para que o ouvinte/leitor compreenda o
que estd ocorrendo € necessdrio que essas regras estejam interiorizadas pelo receptor;
caso nao estejam, a transgressao ndo trard nenhum prazer. A fim de minimizar o tempo
na comunicacio, determinadas coisas s@o inferidas e nao ditas prontamente. Assim,
tudo o que for considerado conhecimento compartilhado entre locutor e ouvinte nao serd
dito.

Delia Chiaro (1992) salienta que uma situacdo que estd muito relacionada com
determinada cultura ndo serd bem compreendia em outra, pois certas situagdes sao
somente engracadas no pais de origem e para os habitantes daquele local. E, como
dissemos, o humor reside na transgressdo de regras, e, se essas ndo forem
compreendidas na cultura estrangeira, a situacdo ficard sem nexo e ndo haverd
comicidade. Vemos, assim, a necessidade, de selecionar piadas que possam ser usadas
na aula de lingua estrangeira para que os alunos nado aumentem o preconceito que tém
em relacdo a povos estrangeiros e seu humor. Desse modo, faz-se necessdrio o uso de
piadas cujos aspectos lingiiisticos e culturais ndo apresentem barreiras para os
aprendizes e eles sejam devidamente preparados para entender o chiste e possam

perceber o dito igualmente com o ndo-dito. Examinemos esta piada em inglés:
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Politicians

A bus of politicians is driving by a farm where a man lives alone. The bus
driver, caught up in the beautiful scenery, loses control and crashes into the
ditch. The man comes out and finding the politicians, buries them.

The next day, the police are at the farm and questioning the man.

“So you buried all the politicians?” asked the police officer. “Were they all dead?”

“The man answered, “Some said they werent, but you know how politicians lie.”

No chiste acima, encontramos um esteredtipo; desta vez, a respeito dos politicos, o
qual € compartilhado por ambas as culturas: s@o eles desonestos e pouco confidveis. A piada
lanca mao desse conhecimento para atingir o efeito comico. Assim, um Onibus cheio de
politicos passa por uma fazenda, o motorista se entretém com a paisagem e o Onibus cai numa
vala. O homem que os encontra nao hesita em enterrd-los. Ao ser questionado pela policia se
estavam todos mortos mesmo, o homem responde que alguns diziam que estavam vivos, mas
resolveu enterrd-los mesmo assim, uma vez que os politicos sdo mentirosos. Essa piada, para
ser compreendida, requer que ambas as culturas tenham essa visdo negativa acerca dos
politicos. Notemos que o texto é construido com uma seqii€éncia de fatos que culminam com o
enterro dos politicos e, depois, vem a descoberta que alguns provavelmente tenham sido
enterrados vivos e isso por causa da descrenca em politicos daquele que os enterrou. A
imagem que a piada causa no leitor é forte, mas, a0 mesmo tempo, ndo podemos deixar de
esbocar um sorriso de vinganga contra esses profissionais. Pelo menos no chiste, eles foram
punidos por suas trapacas. O aluno aprende que os politicos ndo sdo bem vistos somente em
sua sociedade, mas, também, na cultura cuja lingua estao aprendendo.

Ducrot (1972:20) apresenta-nos o problema do implicito no texto. Para o autor, “o
problema é saber como se pode dizer alguma coisa, sem, contudo, aceitar a
responsabilidade de té-las dito, o que, em outras palavras, significa beneficiar-se da
eficdcia da fala e da inocéncia do siléncio”, isto €, o locutor pode sempre valer-se do
sentido literal e dizer para o ouvinte: “ndo era bem isso que eu queria dizer”, e a
interpretacdo do implicito ficar toda por conta do ouvinte ou leitor. Todavia, no caso dos
textos humoristicos, o narrador quer que o leitor entenda a piada de determinada maneira
e ndo de outra; desse modo, vemos o implicito como manifestagdo voluntdria que esta

incorporada ao discurso e ndo € uma simples interpretacdo do destinatario.
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H4, assim, na visdo de Ducrot (1972:23), manobras estilisticas que “permitem
ao locutor suscitar certas opinides no destinatdrio, sem correr o risco de formula-las;
permitem, portanto, sugerir sem ter dito. Ndo se trata apenas de fazer crer, trata-se de
dizer sem ter dito”. No caso das piadas, tal visdo € aplicada, na medida em que o cémico
estd no nao dizer, na inferéncia. Em outras palavras, desejamos dizer, sem, contudo,
reconhecer que queremos, assim, fazé-lo e rejeitamos os riscos da explicitacdo. Nos
chistes, o desfecho fica sob a responsabilidade do leitor/ouvinte.

Temos, também, uma observagdo importante de Célia Maria Carcagnolo Gil

(1991:123) em sua tese de doutorado acerca dos chistes:

Como todo texto, a piada ndo é formada pela simples soma ou justaposicao
de palavras e frases aleatérias, mas € um todo com coeréncia, estruturacao
l6gica e desenvolvimento temético intimamente relacionado as informagdes
que se vao acumulando por todo o processo de socializacdo do falante de

uma lingua natural.

Vemos, desse modo, que a piada é um texto complexo que requer do leitor uma
série de requisitos culturais e lingiiisticos para que seja compreendida ou que o faga rir,
ou pelo menos, esbogar um sorriso, pois esse € o objetivo principal da piada para ser
bem sucedida. Sem duvida, os chistes, como bem nos lembram Possenti (1993) e Célia
Maria Carcagnolo Gil (1991), remetem-nos a importancia da forma como o texto estd
organizado na piada. Em outras palavras, o valor que se deve dar a formagao do texto,

pois € ai que reside sua comicidade.

2..2 Estrutura da piada -Teoria dos Scripts

A teoria dos scripts, inicialmente formulada por Victor Raskin (1985), foi a
primeira teoria semantica para explicar textos humoristicos e elaborada utilizando,
métodos da semantica contemporanea para o humor verbal. Dai sua importancia nos
estudos de humor. Embora, utilize somente piadas para exemplificar a teoria, isso nao

significa que essa ndo possa ser utilizada para outros tipos de texto.
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Essa teoria teve sua origem na gramdtica gerativa e procura verificar a
competéncia de um nativo para considerar um texto engracado. A teoria ndo estd
preocupada com o desempenho do nativo em relacio a textos humoristicos, mas sim em
sua competéncia. A teoria dos scripts tem como objetivo modelar a competéncia de
um falante/ouvinte idealizado, que ndo se influencia com o tipo de piada que ¢é
lida/ouvida. Mas, em nosso caso, levaremos em consideracdo o falante real e ndo o
idealizado, uma vez que as piadas serdo lidas em classe e as reagdes podem ser as mais
diversas possiveis. Ndo obstante, diferentemente das teorias semanticas anteriores,
como a interpretativa de Katz e Fodor em que o contexto era desconsiderado, essa teoria
¢ essencialmente contextual. Alids, foi somente apds estudos em que o contexto foi
levado em consideragdo que os estudos de humor verbal puderam avancar. Essa teoria é

baseada na nog¢do de script. De acordo com Raskin (1985: 81):

O script € uma grande por¢do de informagdo semantica que circunda a
palavra ou é por ela evocada. O script € uma estrutura cognitiva
interiorizada pelo falante nativo e representa uma pequena parte do mundo

do falante nativo."

Assim, ao pensarmos na piada anterior sobre os politicos, o falante nativo tem
interiorizado o conhecimento de que eles sdo eleitos com o voto do povo e que, muitas
vezes, nao falam a verdade. Essa informacdo ndo estd escrita em palavras, mas pertence
ao conhecimento de mundo do falante. Isso constitui o script. Além disso, o script,
também contém informagdes lingiiisticas sobre as palavras. Vejamos a piada que se

segue:

Blind Man

A young woman has just undressed to step into the shower when the

doorbell rings. She goes to the door and says, “Who is it?”

' The script is a large chunk of semantic information surrounding the word or evoked by it. The script is
a cognitive structure internalized by the native speaker and it represents the native speaker’s knowledge
of a small part of the world.
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“Blind man”, comes the reply.
So instead of going back to the bathroom for her robe, she opens the door.

“Hmmm... nice body, lady. Where do you want the blinds?”

Na piada acima, temos a situagao colocada logo no inicio: uma mulher prepara-
se para entrar no banho, quando a campainha toca. O desfecho ocorre pela resposta dada
pelo homem ser ele um “blind man” A primeira interpretacao que temos é que ele é um
“homem cego” razdo pela qual a mulher ndo se preocupou em colocar as roupas
novamente ao atendé-lo. Mas, na tultima sentenga, percebemos que nossa interpretacao
de “blind man” estava equivocada e ele ¢ o homem que veio colocar as cortinas. Assim,
0 cOmico na piada reside na expressdo poliss€mica blind man que tanto pode ser
“homem cego” quanto “instalador de cortinas”. Caso o leitor ndo perceba esse duplo
movimento de leitura, a piada parecerd sem sentido e desconexa. Faz-se, entdo,
necessdria essa habilidade do aprendiz de lingua estrangeira de efetuar esses
malabarismos com a linguagem para compreender a graca da piada. Além disso, os
alunos aprendem aspectos semanticos da lingua através do duplo sentido da expressao.
Desse modo, o leitor/ouvinte da piada, seja ele nativo ou estrangeiro, tem de ter em seu
script o duplo sentido de blind. Para que isso ocorra em uma sala de aula, é necessario
que o professor introduza esses dois significados de blind; caso contrério, os alunos ndao
entenderdo o desfecho da piada. De qualquer modo, pensamos nds, caso o professor nao
tenha feito essa introdugdo anteriormente, e s6 depois, para que a piada seja entendida, o
sorriso retardado serd compensado por uma aprendizagem motivada com grande
possibilidade de fixacao e justificado, por si s6, o emprego de piadas em aulas de inglés.

Raskin (1985:99) acrescenta em sua teoria dois componentes: gatilho e regras
combinatorias. O primeiro diz respeito a palavra propulsora de um segundo sentido para
o texto. Assim, na piada acima, a palavra blind man representa o gatilho, pois ird
fornecer o duplo sentido da expressdo lingiiistica e, conseqiientemente, o cOmico da
piada. Cada palavra no chiste evoca um possivel script e, evidentemente, uma
interpretacdo, as regras combinatdérias constituem as formas de os scripts se ajustarem
para fornecerem a interpretagdo correta da piada. Em outras palavras, a funcdo
principal das regras combinatdrias na teoria dos scripts € combinar os scripts evocados
pelas palavras em uma combinagdo possivel para o entendimento da piada. Tendo como

base os conceitos acima, o tedrico formula sua hipétese principal:
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Um texto pode ser caracterizado como um tunico texto de piada se ambas as

condi¢Oes forem satisfeitas.

(1) O texto é compativel total ou parcialmente com dois scripts
diferentes

(i1) Os dois scripts com os quais o texto é compativel sdo opostos em um

. . 120
sentido especial

De acordo com Raskin (1985), essas sao as condi¢cdes necessdrias e suficientes para
um texto ser engracado. Na piada dos politicos, por exemplo, temos a seguinte oposicao
de scripts: honesto x desonesto. As oposi¢des de scripts sdo locais e o leitor/ouvinte
deve percebé-las para que entenda a graca da piada. Na piada do blind man, a oposi¢ao
seria blind man (homem cego) e blind man (homem das cortinas). Para um falante
nativo de inglés € facil perceber essa oposi¢dao, mas, para um estrangeiro, a percep¢cao
deve ser desenvolvida e fazer que o aluno adquira os scripts necessdrios para entender a
piada.

Em artigo posterior, Raskin (1993) faz uma revisdo da teoria, juntamente com dois
tedricos Willibald Ruch e Salvatores Attardo e criam a Teoria Geral do Humor Verbal.
A teoria dos scripts é expandida e inclui mais seis parametros de conhecimento para
constituir uma piada. Essa teoria também aparece no livro de Attardo (2001) Humorous

Texts: A Semantic and Pragmatic Analysis.

Parametro da Linguagem
Esse parametro constitui a verbalizacdo da piada. Inclui todos os componentes

lingiiisticos da piada.

Parametro da Narrativa
Esse parametro parte do principio de que toda piada possui alguma forma de narrativa,

seja pergunta e resposta, conversagdo, uma narrativa simples,etc.

20 A text to be characterized as a single-joke-carrying text if both of the conditions as satisfied..
(i) The text is compatible, fully or in part, with two different scripts
(i1) The two scripts with which the text is compatible are opposite in a special sense.
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Parametro do Alvo
O alvo seleciona a pessoa da zombaria. Piadas que ndo fazem ninguém de ridiculo tém

esse parametro vazio.

Parametro da Situacao
Qualquer piada introduz um evento ou situagdo como a dos politicos que estdo
passeando em um Onibus pelo campo. A situacdo pode ser pensada como pano de fundo

para a piada.

Parametro de Mecanismo Légico
O mecanismo légico diz respeito a forma como os dois scripts de oposi¢do sdo

organizados na piada.

Parametro de Oposicao de Script
Diz respeito ao requisito da oposicao de scripts na piada. Esse parametro juntamente

com o parametro 16gico, sdo os mais abstratos.

De acordo com Raskin (1993), esses parametros possuem uma hierarquia: 1)
oposicdo de scripts; 2) Mecanismo Ldégico; 3) Situacdo; 4) Alvo; 5) Linguagem;’6)
Narrativa. O terico enfatiza que um parimetro pode influenciar o outro. As vezes, com
base em um chiste ancora, podemos formar outros similares, alterando alguma coisa nos

parametros. Vejamos o chiste abaixo:

The Soda Machine

There was a beautiful young blonde at a soda machine in Vegas, and she arrived there
just before a business man coming to quench his thirst. She opened her purse and put in
50 cents, studied the machine for a short while, pushed a Diet Coke selection, and out

came a Diet Coke.

She placed it on a counter next to the machine. Then she reached in her purse again and
pulled out a dollar and inserted it in the machine. Studying the machine carefully, she

pushed the button for Coke Classic and out came a Coke Classic for 50 cents change.
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She immediately took the 50 cents and put it in the machine, studied it for a moment the

Mountain Dew button.

Out came a Mountain Dew. She placed them both on the counter next to the Diet Coke.

As she was reaching for her purse again, the business man, who’d been waiting
patiently for several minutes by then, spoke up. “Excuse me, miss, but are you done

yet?”

She looked at him and indignantly asked, “ Well Duh! Can’t you see I'm still

winning?”

O chiste acima brinca com o estere6tipo das louras: sdo dotadas de pouca
inteligéncia. Elas constituem o alvo da piada. Tal visdo € compartilhada pelos dois
paises em questdo: Estados Unidos e Brasil, o que faz que o aprendiz ndo tenha
problemas para entender o alvo da piada. No Brasil, at¢ a midia faz uso desse
preconceito quando se trata de celebridades. Assim, em antincio sobre o programa de
televisio da Adriane Galisteu que entrou no ar no SBT (Sistema Brasileiro de
Televisdo) podia-se ouvir a seguinte frase em relacdo a artista: Ela é loira, mas ndo é
burra. O pressuposto da frase é que todas as louras s@o burras, mas aquelas loiras que,
como Adriane Galisteu, vao trabalhar no SBT ndo se inserem nesse grupo. As loiras
sdao alvo de muitas criticas que podem ser encontradas facilmente na midia, nas
conversas e nas piadas.

Além disso, o chiste pressupde certos scripts tais como: que Vegas refere-se a
Las Vegas, cidade nos Estados Unidos conhecida pelo jogo e que Mountain Dew, assim
como Coke Classic sao refrigerantes. Notamos, todavia, que o primeiro ndo estd
inserido no vocabulério, tendo o leitor que inferir pelo contexto a origem e o significado
da palavra e, assim, consideramos que isso poderia ser facilitado se a professora
inserisse esse script.

O chiste mostra uma loira bonita que se encontra em frente a uma maquina para
sacar refrigerantes. Isso constitui a situacdo do chiste. O texto descreve os movimentos
que a personagem efetua para conseguir a bebida. H4 uma repeticdo de construgdes, tais
como: studied the machine for a short while (estudou a maquina por algum tempo),

studying the machine carefully (estudando a maquina cuidadosamente), studied it for a
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moment (estudou por um tempo). Isso se insere na linguagem do texto e na forma pela
qual a narrativa estd organizada.Assim, essas frases indicam que a acdo da personagem
para sacar o refrigerante foi decorrente de uma observagdo intensa para enfim atingir
seu objetivo e ela ja estava com trés refrigerantes ( Diet Coke, Coke Classic e Mountain
Dew) e iria sacar mais um, quando o empresdrio a interpelou, perguntando se havia
terminado. A ultima frase mostra-nos o desfecho do chiste. Primeiramente, hd a
indignacdo da loura por ser interrompida: a exclamacdo Can’t you see I'm winning?
(vocé ndo vé que estou ganhando?) faz-nos inferir que ela pensou que a maquina de
refrigerantes fosse similar a uma de caga-niquel e ela estaria ganhando prémios, dai sua
indignacdo de ter de parar o jogo. Note que essa informagdo estd no implicito e o leitor
deverd desvenda-la. Esse chiste enfatiza o esteredtipo das louras burras, que mal sabem
usar uma maquina de refrigerantes ou mesmo distingui-la de um caca-niqueis. A
oposi¢do de script dessa piada € inteligente x burra. Note que o chiste apresenta os

parametros assim esbogados por Raskin (1993).

2.3 A aprendizagem com piadas

O ambiente educacional ¢ um dos elementos importantes no processo de
socializacdo do individuo. E nesse lugar que aprendemos como nos comportar e
interagir com outros membros da sociedade fora do ambiente familiar. Em outras
palavras, aprendemos o que € permitido na sociedade e o que dizer quando estamos com
outros. Isso significa muito trabalho para os professores como agentes de socializa¢do
que sdo e facilitadores dessa aprendizagem. Um aspecto importante nesse processo € o
humor em suas multiplas funcdes na comunicacdo. Nesse sentido, a producdo e
interpretacdo do humor faz parte da competéncia do aprendiz e, desse modo, o
desenvolvimento da competéncia humoristica deve ser incentivado na aula de segunda
lingua. (Vega 1989)

Assim, a forma habilidosa de usar o humor na conversa do dia-a-dia € um bem
valioso em nossa sociedade. Politicos, palestrantes e pessoas da midia fazem uso dessa

habilidade para melhor veicularem suas mensagens. Da mesma forma, professores
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ficam muito populares em seus grupos, quando utilizam o humor. O humor € uma
caracteristica que controla a agressdo e a ansiedade e nos mantém sadios, uma vez que
facilita as relacOes inter-pessoais. Acrescentamos que as piadas sdo ferramentas
importantes para comecar e manter relagcdes sociais entre os individuos. Sempre
gostamos de estar perto de pessoas que sdo divertidas e nos fazem rir ou sorrir € o
humor é uma forma de também ser aceito pelo grupo. (Vega 1989)

Nos udltimos anos, a educacdo vem sendo recheada por humor. H4 muitos livros
didéticos que apresentam um novo ponto gramatical por meio do humor. Além disso, ha
muitos livros que apresentam como usar o humor na sala de aula e algumas idéias
(Woolard 1997, Medgyes 2002). O humor promove o prazer de aprender na sala de
aula. Nesse sentido, traz elementos positivos que fazem que a aquisicdo seja um
processo mais facil. Em uma sociedade tao estressante com a nossa o humor fornece um
meio de relaxar e aumentar as habilidades comunicativas. Desse modo, o humor deve
ser usado pelo professor como forma de facilitar o processo de aquisi¢ao e a habilidade
do aluno de usar e interpretar o humor; em outras palavras, desenvolver a competéncia
humoristica. Assim, no nosso caso os alunos sentirdo que aprender inglé€s nao € algo tdo
dificil assim.

Todavia, desenvolver a competéncia humoristica ndo é uma tarefa facil de ser
alcancada, pois o humor é um fendmeno complexo que requer conhecimento de
aspectos lingiiisticos e sociolingiiisticos e a interiorizacao de determinados scripts. Faz-
se necessdrio, entdo, informacdo acerca da cultura da lingua que estd sendo ensinada,
mas o professor pode ser o facilitador do processo de aquisicao dessa competéncia. Para
melhor compreendermos a no¢do de competéncia, vejamos a proposta de Canale e
Swain (1980).

Segundo Canale e Swain (1980), a competéncia comunicativa engloba quatro
componentes: a competéncia gramatical, a sociolingiiistica, a estratégica e a
competéncia discursiva. A competéncia comunicativa refere-se ao relacionamento e
interacdo dessas competéncias, pois elas interagem entre si € ndo estdo isoladas. J4 a
competéncia gramatical diz respeito ao conhecimento do vocabulédrio, das regras
morfolégicas, fonoldgicas, da ortografia, da configuracdo sintdtica e da semantica. A
competéncia gramatical refere-se, portanto ao dominio do cédigo lingiiistico.

Ja a competéncia sociolingiiistica € o conhecimento das regras sociais e do uso
da lingua. Essa competéncia permite que os usudrios da lingua produzam e entendam

frases adequadamente, de acordo com o contexto da situa¢do. Por outro lado, a
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competéncia estratégica consiste no conhecimento verbal e ndo verbal de estratégias
para compensar problemas de comunicagdo como, por exemplo, a falta de
conhecimento lingiiistico. A competéncia discursiva é o conhecimento que permite que
os aprendizes se expressem de modo coerente e interpretem o sentido global do texto.
Com base nessas quatro competéncias formuladas por Canale e Swain (1980), Vega
(1989) propde a competéncia humoristica que consistiria em perceber a oposi¢ao de
scripts em um texto cdmico, de acordo com a teoria de Victor Raskin (1985). E
importante enfatizar que, para o leitor/ouvinte entender uma piada, ele faz uso de todas
essas competéncias também. Assim, por exemplo, para o aprendiz entender a piada da
loira na méquina de refrigerantes, ele deverd compreender o script de oposi¢ao
inteligente x burro e, também, a forma como o texto esta estruturado. Apesar de Vega
(1989) apontar a competéncia humoristica como o quinto componente, a autora niao
propde nenhuma forma por que essa competéncia possa ser desenvolvida ou mesmo
como as piadas podem ser ensinadas em sala de aula. Procuraremos mostrar, a seguir
qual abordagem pode ser mais bem utilizada do nosso ponto de vista, exemplificando-a
com material por nés aplicado.

O ensino de linguas por tarefa (tfask-based language teaching) é a abordagem
que se baseia no uso de tarefas como ponto de apoio para planejamento e instru¢do no
ensino de linguas. Alguns de seus proponentes consideram ser essa abordagem
decorrente da comunicativa. Foi um movimento que surgiu na década de oitenta. Assim,
de acordo com essa abordagem, as atividades que envolvem uma comunicacao efetiva
sdo essenciais para a aprendizagem de linguas. Atividades cuja linguagem € utilizada
para desenvolver tarefas significativas também facilitam o aprender. Essa abordagem
pressupde que a aprendizagem da lingua depende de se conseguir envolver os alunos
ndo somente em input compreensivel, mas em tarefas que requerem que os alunos
negociem o significado (Richards & Rodgers 2001).

O ensino de linguas por tarefa é, primeiramente, uma teoria de aprendizagem. O
vocabuldrio tem um papel primordial para o desenvolvimento dessas tarefas, pois os
aprendizes s6 conseguirao cumprir as tarefas se possuirem o vocabuldrio necessario. Por
outro lado, deve ser feita uma andlise das necessidades para identificar os interesses dos
alunos que permitam assim que tarefas significativas para os aprendizes sejam levadas
avante. Dessa maneira, as tarefas em si mesmas devem ter um cardter pedagdgico
também. Elas ndo sdo reproducdes do mundo real, mas sdo adaptaveis para que o aluno

tenha acesso a ele de forma natural.
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Para levar uma atividade adiante, Peter Skehan (1998) propde trés fases de uma
tarefa: pré-tarefa, ciclo da tarefa e foco na linguagemﬂ. De acordo com o tedrico, o
primeiro estdgio compreende atividades de pré-tarefa. Assim, por exemplo, temos de
ativar o conhecimento do mundo que, provavelmente, tornard a atividade mais
instigante e mais auténtica. A tarefa deve fornecer algo que suscite a comunica¢do com
o mundo exterior. Esse primeiro estidgio deve expor o aprendiz com linguagem que seja
significativa para ele. Em segundo lugar, deve direcionar o aprendiz para a forma do
que € dito.

O segundo estagio que € proposto seria o ciclo da tarefa em si, que compreende:
fazer a tarefa, planejar uma pds-tarefa e fazer um informe. A tarefa fornece
oportunidade para o uso da lingua e, também, desenvolvimento da interlingua. Depois
dessas duas fases deve haver um enfoque na lingua em que muitas atividades podem
estar relacionadas. Essa dltima fase seria o fechamento da atividade. E importante
enfatizar que esse ciclo de preparo para incrementar uma tarefa gera grande negociagcao
de significado e € mais apropriado para a interlingua se desenvolver. Quando nos
engajamos nessa negociacao de significado, produzimos input de melhor qualidade. Por
outro lado, o grau de dificuldade das tarefas deve estar de acordo com o conhecimento
lingiiistico do aprendiz; ele deve sentir certo desafio para realizar a tarefa. No caso de
piadas, consideramos que elas podem ser lidas, contudo, sem causar barreiras na
compreensdo, desde o comeco da aprendizagem da lingua com base em uma sele¢ao
prévia, levando em conta o grau de dificuldade, mas de que competéncia humoristica
serd desenvolvida com mais afinco a partir do nivel intermediario. Em niveis anteriores,
acreditamos que a compreensdo delas seja mais dificil, uma vez que os alunos ndo tém
nivel lingiiistico para compreender esse tipo de texto.

Foi, com base nessa abordagem de ensino de linguas por tarefa, que
desenvolvemos atividades para serem usadas na classe experimental, pois o aluno
diverte-se com as piadas, mas deve perceber, também, que estd aprendendo algo com

elas. Vejamos um exemplo de tarefa com as piadas.

2! Na elaboracdo de nosso material de piadas usamos outra nomenclatura: pre-reading activity, while-
reading activity e after-reading activity.
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Joke #7

I - PRE-READING ACTIVITY
A) Ask your friend the following questions:
* How often do you go to restaurants?

=  What’s your favourite restaurant?
= What do you usually order?

Vocabulary

=  What are the two possible meanings for chicken? Look it up in the dictionary if
it’s necessary, preferably a monolingual one.

* What’s the meaning of diner?

IT - WHILE-READING ACTIVITY

B) Now read the joke below.

At the restaurant
Diner: Do you serve chicken here?
Waiter: Sit down, sir. We serve anyone.
*  Which meaning of chicken does the diner refer to?

*  Which meaning of chicken does the waiter understand?
IIT AFTER-READING ACTIVITY

Have a look at the menu below. Make conversation in a restaurant. One is the
customer and the other is the waiter/waitress .

Menu

A King-size hamburger $2.75
A portion of chips small: 50 cents, large: 70 cents
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A glass of orange juice 65 cents
A cup of coffee 55 cents

A piada em si € muito pequena, mas hd todo um preparo para ela ser ensinada.
Primeiramente, hd algumas questdes que conduzem o aluno a refletir sobre o tema,
depois, ha um exercicio de vocabulério para o aluno verificar o duplo sentido da palavra
chicken. Nessa fase, os scripts necessdrios sdo suscitados para compreender a piada.
Durante a leitura, hd uma questdo de compreensdo da piada e, por ultimo, os alunos
fazem um didlogo sobre restaurante, que € o tema da piada. Acreditamos que essa seja
uma forma pela qual as piadas podem ser ensinadas durante as aulas e que o aprendiz
efetivamente aprenda com elas.

Além disso, Yan Zhao (1988) refor¢ca que os chistes ndo sdo apenas para
diversdo, eles também contém um conteido semantico. A autora faz uso das fun¢des da
linguagem de Lyons; (1987) descritiva, social e expressiva; e a teoria dos scripts de
Raskin (1985) para mostrar o quanto podemos aprender sobre a vida de um pais, ao
analisarmos o conteddo semantico dos chistes. Na fun¢@o descritiva, temos os fatos que
podem ser comprovados. Na fun¢do social, os valores e visdes compartilhados pela
comunidade. Na expressiva, reflete a visdo de quem narra o chiste. Assim, por exemplo,
na piada dos politicos anteriormente citada, aprendemos que os politicos, assim como
no Brasil, sdo alvo de piadas e tém fama de serem mentirosos.

Nesta primeira parte do capitulo, pudemos examinar as piadas sob trés aspectos
e cada um deles nos forneceu uma visao distinta desse tipo de texto. Desse modo,
ensinar o humor ndo é simplesmente fazer os alunos lerem a piada, mas requer um
preparo por parte do professor para criar motivagdo nos alunos e fazé-los adquirir a

competéncia humoristica de uma forma agradavel.

2.4 Questoes Culturais

Nesta segunda parte do capitulo, falaremos sobre algumas questdes culturais que
nio somente permeiam as piadas aplicadas em trés grupos do Inco-Cepel, mas também
estdo contidas em outras atividades que ocorrem em uma sala de aula. Assim, as

praticas que sdo vistas nas aulas devem ser interativas e quando isso ocorre, ha
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aprendizagem. Desse modo, a interagdo e o aprendizagem sao acdes que estdo
conectadas uma com a outra; e a cultura aparece como elemento para estruturar essa
ligacdo de forma a unir a lingua dos aprendizes e a segunda lingua que estd sendo
ensinada em classe.

Zarate (2003), nessa mesma linha, afirma que a aula de lingua é definida como
um dos espacos onde a cultura do pais do aluno e a cultura estrangeira, entram em uma
relacdo de troca; em ambas, fazemos comparacdes, podendo ocorrer uma barreira
cultural também, caso as culturas sejam muito distintas. Assim, a aprendizagem de uma
segunda lingua tem papel estratégico em todo sistema educativo, pois coloca em
confronto o semelhante e o diferente contidos em duas culturas. Por outro lado, a
relacdo entre lingua e cultura estrangeira depende do contexto nacional onde a lingua é
ensinada e a descricdo de uma cultura estrangeira deve obedecer a certas regras, uma
vez que isso ocorre em um contexto escolar. Precisamos examinar a forca que cada
cultura possui. No caso do ensino da Lingua Inglesa, os alunos, de maneira geral, ja
entraram em contato com a cultura dos paises dessa lingua, seja pelas musicas, seja pelo
tipo de comida, seja pelos filmes etc., mas falta, ainda, esse confronto na sala de aula
quando iniciam o curso.

Além disso, no processo de globalizacdo, a cultura norte-americana ja se
sobrepde as demais, principalmente, em paises do terceiro mundo, cujas culturas sdao
mais vulnerdveis. Isso pode ser observado até pelo tamanho das pipocas, no cinema, que
outrora eram pequenas € hoje s@o tdo gigantescas quanto das americanas. Assim, a
cultura americana vai se infiltrando como poder econdmico nos bancos € nas empresas
que exploram ndo somente a nossa economia, como, também, a nossa cultura nacional.
Por esse motivo, o professor tem de ter consciéncia das mudancas culturais que estdo
ocorrendo aqui no Brasil para melhor entender os alunos.

No entanto, resta saber em beneficio de que cultura se faz a descri¢do escolar: a
estrangeira ou a local. Para Zarate (2003), esse relato € feito em beneficio da cultura
nacional do pais, mas como vimos, isso nem sempre ocorre. Desse modo, toda descri¢ao
de uma cultura estrangeira vai de encontro a outro sistema de valores, de outro modo de
pensar a morte, a familia, o trabalho, as relagdes de amizade etc., e isso causa um
estranhamento aos alunos. Cabe ao professor encontrar nesse enlace uma forma
prazerosa de ver as duas culturas e de trabalhar com as diferencas, colocando-as no

mesmo patamar sem a sobreposicao de uma a outra.
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Ainda de acordo com Zarate (2003), a valorizacdo que se exerce em beneficio da
cultura do aluno ou da cultura que estd sendo ensinada ocorre segundo os mesmos
principios. Primeiramente, a descricdo coloca influéncia internacional na cultura
ensinada; como, por exemplo, modelos econdmicos, politicos, juridicos e cientificos
que sdo comuns a varios paises. Em segundo lugar, a descri¢ao fica num eixo diacronico
entre a dinamica do progresso, a alianca de tradi¢des culturais e as realizacdes
tecnoldgicas contemporaneas da comunidade internacional. Finalmente, a descri¢ao
escolar absorve um espaco aberto que é aquele das fronteiras nacionais. Assim, €
possivel uma descricdo que valorize a cultura estrangeira e possa da mesma forma
contribuir para a valorizacdo da local. Crescemos como individuos, quando podemos
unir duas culturas: a local se beneficia do contato com a estrangeira.

Sabemos que a grande sabedoria dos romanos esteve no fato de valorizar a
cultura dos povos dominados e aprender com eles, incorporando o que a melho

Nesse sentido, uma metodologia que se constr6i em torno da relacdo de
lingua/civilizacdo tem o principio de ligagdo unico e indissolivel entre lingua e cultura
e de uma coeréncia intercultural. Os alunos estardo sempre em contato com duas
civilizagdes de uma forma positiva e ndo estereotipada. Sendo assim, sua representacao
social se faz de um modo coletivo para que a realidade dessas culturas se apresente na
sala de aula. Sabemos, todavia, que uma civilizacao é composta de varias ramificacdes e
nido pode ser apresentada como Unica; assim, por exemplo, o Brasil é composto de
vdrias culturas que o formam desde os primordios de sua civilizagdo. Resta saber qual
face dessa enorme gama serd mostrada em classe. De qualquer forma, representard
sempre apenas uma faceta, seja da lingua materna ou da segunda lingua, porquanto, as
representacdes que uma cultura produz a respeito dela mesma constituem um elemento
indispensavel a descri¢ao dos fatos sociais.

Nao podemos nos esquecer que, em uma sala de aula de segunda lingua, a
cultura, muitas vezes, € vista pelo material diditico ou algum outro suporte que a
professora deseja utilizar. Serd pelo uso desses materiais que o contato entre culturas se
fard. Assim, de acordo com Zarate (2003), a avaliacdo da qualidade das ferramentas
escolares ndo pode ser feita tendo por base os argumentos enunciados no prefacio ou no
documento destinado ao aprendiz. A autora propde que a avaliag¢do seja feita tendo por
base uma comparagdo entre as intengdes metodoldgicas e suas aplicacdes no manual.
Ela aponta ser essa relacdo significativa para uma avaliacdo eficaz. A avaliagdo do

material fornecido ao aluno € sempre importante de ser feita e, muitas vezes, o professor
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deve omitir certas partes a fim de que a aprendizagem ocorra de maneira mais
satisfatéria. E necessario verificar como as diversas nagdes estio representadas no
material didético e se isso leva o aluno a uma visdo errOnea sobre elas. Muitas vezes, o
professor terd de escolher o material didatico que utilizard com seus alunos sendo que
esses critérios aqui discutidos o ajudaram a tal tarefa. Com um dos critérios o professor
deve analisar o contexto em que a lingua estd sendo utilizada, a natureza da relacdo
geopolitica entre a cultura do aluno e aquela que estd sendo ensinada. Pode-se pensar
que todos os alunos de uma mesma classe e de pouca variacao de idade nao podem ser
relacionados no mesmo nivel de aprendizagem de lingua estrangeira. Esse diagndstico
permite criar categorias dentro da sala de aula para que melhor possamos lidar com as
diferencas, uma vez que a relacdo com o estrangeiro talvez seja a mais freqiiente no
ambiente escolar do que poderiamos imaginar.

Por outro lado, Kramsch (2001 e 2003) apresenta-nos uma outra visao acerca da
cultura, contudo, ndo divergente, mas sim complementar aquela que vimos em Zarate
(2003). Na primeira parte do capitulo, Vega (1989) afirma que o humor seria o quinto
componente, juntamente com os quatro outros fornecidos por Canale e Swain (1980), na
primeira parte deste capitulo. J4 Kramsch (2001) afirma que a cultura nao pode ser a
quinta habilidade relacionada com o falar, o ouvir, o escrever e o ler, uma vez que a
cultura esta presente todos os dias em todos os lugares. De fato, podemos verificar que o
tempo todo de nossas vidas estamos cercados por eventos que poderiamos denominar de
culturais, seja o que comemos no café da manha, seja uma saudacdo que fazemos ao
vizinho ou a pipoca gigantesca no cinema.

E o ensino de uma segunda lingua? De acordo com Kramsch (2001), em paises
ocidentais, o aparecimento do ensino de linguas foi tardio. Com isso, o professor de
literatura tem mais status do que aquele que ensina linguas. Ainda hoje, o ensino de
linguas € constantemente visto como menos sofisticado e, consequentemente, menos
dificil do que ensinar literatura. Discordamos dessa visdo, pois o ensino de linguas
requer tanto preparo quanto o de literatura. Nos dias de hoje, h4, também, a preocupagao
em explorar as diferentes maneiras empregadas pelos alunos em aprenderem a aprender
durante as aulas, tanto de forma cognitiva como social. Muitos livros didaticos
apresentam no final de cada unidade uma se¢do para o aluno refletir sobre seu processo
de aprendizagem.

Poderiamos acrescentar que a consciéncia cultural deve ser vista como uma

proficiéncia a ser atingida e, também, como resultado de reflexdo do processo de
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contato com outra cultura. Kramsch (2001) argumenta que o uso de textos literarios na
sala de aula diz respeito a habilidade da literatura de representar o autor entre as muitas
vozes da comunidade, além de familiarizar o aluno com outro discurso, uma vez que
cultura e literatura s@o inseparaveis. No entanto, apesar do status que um professor de
literatura possui, Serrani (2005:47) aponta o descaso do ensino de literatura na aula de

lingua:

A tendéncia dos enfoques nocional-funcionais ou comunicativos, que
predominam nas ultimas décadas no ensino de linguas, tem sido a de
favorecer outros discursos em detrimento do uso de literatura nas aulas. Isso
se deveu, em boa parte, a uma preocupacdo aos usos funcionais da lingua.
Uma das razdes alegadas freqiientemente ou implicitas nas propostas
diddticas tem sido que os textos literdrios teriam relativamente pouca
aplicagdo em usos lingiiisticos funcionais, especialmente em contextos da
vida didria. Metodologicamente, nesses enfoques preponderavam  0s
procedimentos dial6gicos na interagdo, com temadticas cotidianas, como
compra-venda, pedidos de permissao para acdes ou desculpas em interagdes
do dia-a-dia e assim por diante. Dentre os materiais, recursos € textos
tirados do discurso da midia (jornais, revistas) tém sido vistos como um

avango, diante do enciclopedismo ou “literalismo” de outrora.

A literatura tem uma func@o importante na sala de aula, qual seja, a de inserir
outro tipo de discurso que, a nosso ver, é tdo importante quanto os demais géneros. O
aluno amplia seu leque de tipologia textual e enriquece sua formagdo educacional.
Devemos dar as boas-vindas ao género literdrio, uma vez que sua importancia foi
diminuida durante algum tempo. O aluno estuda textos de interacdo do dia-a-dia, como
preenchimento de formuldrio, correspondéncia etc., a literatura entra como um
componente, diverso possibilitando aos alunos entrar em contato cultural com autores
literarios.

O ensino da cultura tem duas vertentes. Uma focaliza as informag¢des culturais:
informacdes estatisticas e institucionais, informacdes mais sofisticadas como o0s
classicos da literatura e artes e informacdes mais simples como aquelas sobre comidas,
festas e do dia-a-dia. Segundo Kramsch (2001), isso ndo tem permitido que o aprendiz

de uma segunda lingua tenha uma percep¢dao mais apurada da cultura que estd sendo
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aprendida e fique sempre em aspectos mais superficiais, ndo desenvolvendo, assim, uma
identidade cultural, uma vez que, muitas vezes, o ensino estd dirigido a um s6 foco. Para
nds, essa identidade cultural seria mais bem desenvolvida pelo amalgama dessas duas
vertentes. Para evitar que os aprendizes sejam considerados passivos de conhecimento
de culturas devido a esse conteido dado em sala de aula, cabe a eles, se possivel, uma
pratica cultural mais intensa quando viajarem para um pais que fale a Lingua Inglesa.
No entanto, para a maioria de nossos alunos brasileiros, essa viagem ao exterior nao
ocorre na maioria dos casos sendo que, independente disso, o aluno deve ser formado
culturalmente para lidar com situagdes adversas. Podemos salientar a alegria que muitos
aprendizes sentem quando em contato com pessoas advindas de paises onde o inglés €
falado. Os alunos criam novos significados para aquilo que viram em sala de aula.

Décio Torres Cruz, em palestra proferida na Disal’?, comentou que ndo
preparamos os nossos alunos para os choques culturais quando eles estdo inseridos em
paises de Lingua Inglesa. Como exemplo desse choque, o palestrante citou o préprio
clima frio nos Estados Unidos, o uso do banheiro que se opera de forma distinta entre os
dois paises, a variedade de paes e molhos que eles possuem em seu carddpio e nés nao
temos. Uma provavel solucdo para diminuicao desse choque cultural seria a inser¢do da
literatura com mais vigor nas aulas de lingua.

Por outro lado, o uso da contextualizacdo na sala de aula tem aumentado muito
nestes ultimos tempos. Assim, quando um professor vai ensinar um ponto gramatical,
ele procura dar enfoque ao contexto para ilustrar a nova matéria para seus alunos. Mas,
no que precisamos concentrar as nossas atencdes € como ocorre a ligacdo de contexto e
lingua em uma sala de aula. Segundo Kramsch (2001:36), “o contexto refere-se as
intencdes, suposicoes, e pressuposi¢des dos falantes e dos ouvintes, que asseguram que
o discurso deles é percebido como coerente e assim faz sentido para o participante”?.
Em outras palavras, que os aprendizes consigam manter um didlogo fluente entre si e
com os falantes de Lingua Inglesa. Esse seria o objetivo maior de um estudante. Outra
dimensao do contexto é aquela que € criada pela interagdo entre os participantes, pelas
crengas e pressuposicoes que os interlocutores trazem quando se encontram. Kramsch
(2001) acrescenta, ainda, que o contexto € formado por pessoas em uma conversagao,

falando coisas sobre o mundo e assim fazendo afirmacdes sobre elas mesmas e seu

*2 Livraria em Sdo Paulo que promove palestras sobre o ensino de linguas.
3 Context here refers to the intentions, assumptions, and presuppositions of speakers and hears, which
ensure that their discourse is perceived as coherent and therefore makes sense for the participants.
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relacionamento com o outro; por esse didlogo elas trocam e negociam significado que
pertence ao conhecimento comum partilhado pelos alunos. Assim, poderiamos dizer
que, em uma aula de lingua estrangeira, a cultura € criada pelos didlogos travados entre
professores e alunos e entre os préprios alunos. Por meio desses didlogos, forma-se uma
nova cultura na sala de aula. Mas, o professor deve fazer que os alunos percebam as
normas dos diferentes contextos e estilos de conversagdo da lingua estrangeira.
Poderiamos dizer que o professor deveria ser o seu proprio etngrafo em sala de aula,
procurando observar e avaliar tudo, que acontece nesse ambiente escolar para com base
nesses fatos intervir quando necessério..

O ensino do contexto ndo inclui somente didlogos, mas, também, narrativas.
Para Kramsch (2001), geralmente o comeco das narrativas inicia com aquilo que o leitor
conhece para posteriormente fornecer a nova informacdo. Outra sugestdo para
compreensdo da histéria é a ordem dos eventos narrados, sua duragdo e a freqiiéncia em
que eles ocorrem. Além disso, o leitor também faz uso de seu conhecimento prévio
sobre 0 assunto que ird ler. Desse modo, € muito importante que o professor suscite esse
conhecimento para facilitar a compreensao do aluno. Como vimos na parte anterior do
capitulo, para entender piadas, faz-se necessdrio ativar os scripts dos alunos para que
eles entendam seja qual for a narrativa. Do mesmo modo, temos que prestar ateng¢ao
naquilo que nd3o foi dito no texto, pois isso faz parte integrante dele, como foi
anteriormente mencionado. Por outro lado, de acordo com Kramsch (2003), o uso da
linguagem escrita € socializado pela cultura. Portanto, quando aprendemos uma lingua
estrangeira, devemos saber o que € apropriado escrever em determinadas circunstancias
e que espécie de género de texto usar adequadamente. Poderiamos dizer que isso é uma
forma de por ordem na escrita.

De tudo o que foi tratado até agora, esperamos que esteja claro que o ensino de
lingua inclui o de cultura; assim, por exemplo, um carddpio de um restaurante em New
York nos diz muito sobre uma fragdo do povo norte-americano. A cultura permeia a
vida de uma nacdo e nossa intencdo é observar como ela ocorre na sala de aula e se é de
uma forma atraente e significativa para o aluno ou nao. A nosso ver, isso constituiria o
maior desafio para o professor. Como Zarate (2003), Kramsch (2001) também aponta
que entrar em contato com uma cultura estrangeira € inteirar-se acerca de suas proprias
crencas que podem divergir em relacdo a alguns aspectos ou mesmo convergir para
alguns outros. Lembramos que, em nossa concep¢dao um pais € multicultural e muitas

vezes entramos em contato apenas com uma faceta dessa multiplicidade de formas na
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sala de aula. Essa proximidade com uma lingua estrangeira pode causar certo
desconforto, uma vez que seus falantes possuem outra visdo de mundo que, as vezes,
desestabiliza o aprendiz. E nessa parte de conflito entre o estabelecido por uma lingua
materna e a lingua estrangeira que a aprendizagem ocorre € nesse interim o aprendiz
procura sua identidade em uma lingua na qual ndo foi criado. Assim, como afirma
Kramsch (2003:3) “a lingua incorpora uma realidade cultural™?*.

Kramsch (2003:10) diz que os falantes se identificam pela lingua que usam e a
véem como um simbolo de identidade cultural de um grupo social. Dai a dificuldade de
se fundirem com outro grupo que fala outra lingua. Geralmente, as pessoas que se
identificam com o mesmo grupo social tendem a ver o mundo de acordo com os
membros pertencentes aquele grupo. Segundo a autora, essa identificacdo pode também
ser historica, ja que os fatos passados estdo relacionados com os do presente e acabam
formando o grupo social. Esses fatos se relacionam sincronica e diacronicamente e
criam o contexto sociocultural. Com isso, temos na cultura o problema da
representatividade: quem estd autorizado a falar sobre o grupo social? Aquela pessoa
que pertence ao grupo ou um forasteiro observador? Qual o critério que se estabelece?
Na sala de aula, o professor € aquele que faz o recorte cultural a ser ensinado. Em outras
instancias, por exemplo, pode ser um artista, um politico, um ministro, um pesquisador

etc. A autora resume a cultura da seguinte forma:

Em resumo, cultura pode ser definida como um membro de uma
comunidade de discurso que compartilha um espaco social comum e
histdrico, e representacdes comuns. Mesmo quando eles ja deixaram aquela
comunidade, seus membros podem reter, onde quer que eles estejam, um
sistema comum de padrdo de percepcdo, crenca, avaliacdo e acdo. Esses

o ‘ 2
padrdes sdo geralmente o que chamamos de “cultura”. >

Com o que foi definido acima, a cultura estd presente na vida toda do individuo
e onde quer que esteja. Poderiamos dizer que seria algo que o marcaria para o resto da

vida. Mas ele pode se modificar quando em contato com outra cultura e formaria uma

* Language embodies cultural reality.

» In summary, culture can be defined as membership in a discourse community that shares a common
social space and history, and common imaginings. Even when they have left that community, its member
may retain, wherever they are , a common system of standards for perceiving, believing, evaluating, and
acting. These standards are what is generally we called “culture”.
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terceira visdo das culturas a partir dai. Além disso, o significado cultural € criado pelas
acOes e interacOes em um contexto social. Se um individuo pertence a determinado
contexto social, ele aprende a agir de determinada forma; assim, por exemplo, se
alguém lhe faz um favor, aprendemos a dizer Obrigada/o e a outra pessoa retribui com
outra frase. Serd que em todos os contextos sociais esse gesto € feito? Talvez nao. Desse
modo, entre pessoas de diferentes culturas, a mesma contextualizagdo pode levar a
inferéncias distintas e ocasionar sérios desentendimentos. Pode deixar os participantes
da cena perplexos e raivosos, tendo como pano de fundo uma situagao de agradecimento
que € comum em determinado pais, mas ndo o € em outro ou mesmo certos tépicos de
conversacdo que diferem de uma cultura para outra. De qualquer forma, o encontro no
contexto social entre pessoas provenientes de culturas distintas requer uma negociagcao

do significado que cada uma possui. Vejamos o que diz Kramsch (2003:51)

A cultura coloca o seu carimbo nos estilos de narracdo e conversacdao dos
membros de um grupo social. Esses estilos s@o geralmente conhecidos para

formar as partes das identidades culturais das pessoas.*®

Essas diferentes narrativas e formas de conversacdo da lingua que sdo
aprendidas na sala de aula devem ser colocadas com muita énfase para que isso nao
seja visto de uma forma aneddtica ou estereotipada. Afinal, o contexto cultural é
constituido de propdsitos, interesses e crengas comuns compartilhados com seus
membros e formam uma quantidade de textos e pontos de vistas ideoldgicos que foram
sendo desenvolvidos com o passar do tempo. Por sua vez, isso faz que certos textos
sejam interpretados da mesma forma no contexto cultural do qual sdao provenientes. Ao
ler uma narrativa em que um rapaz de dezoito anos saiu de casa, pode ser diferente para
uma familia brasileira em que muitos filhos saem em idade mais avangada. Tais fatos
estabelecem a identidade cultural de um grupo. Enfatizamos que essa identidade ndo
pode ser vista de forma monolitica, mas pelas vérias representacdes pela lingua, como
se assim formasse um caleidoscépio. O termo multicultural pode ser empregado para
definir um ambiente de pessoas procedentes de vdrias etnias e linguas que possam

conviver em uma sala de aula ou em uma cidade.

26 Culture puts its imprint on the conversational and narrative styles of the members of a social group.
These styles are generally considered to form part of people’s cultural identities.
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Ressaltamos, também, que vemos os diferentes contextos sociais de acordo com
a percep¢ao de quem pertence a uma cultura diversa, assim, por mais que estudarmos a
Lingua Inglesa ndo relegamos a Lingua Portuguesa. Com isso, a barreira cultural esta
sempre presente na aprendizagem do aluno que estuda inglés aqui no Brasil e esse aluno
ird apoiar-se no portugués.

O livro Culture Bond organizado por Joyce Merril Valdes (2001) ajuda-nos a ter
outra visdo sobre cultura. Felix (2001), em seu artigo, afirma que o processo de
conhecimento de uma cultura estrangeira pode ser dividido em quatro fases.
Primeiramente, vem a fase do turista para quem a nova cultura € inacessivel ocorrendo,
entdo, o choque cultural. Os alunos sabem somente frases ligadas ao livro. Em segundo
lugar, € a fase do sobrevivente e o aprendiz comeca a entender a cultura estrangeira. Em
terceiro lugar, € a fase da do imigrante, ou seja, a aculturagdo em que o aprendiz viveu
por algum tempo nos pais de lingua estrangeira. A quarta fase, € de cidaddo em que o
aprendiz fala a lingua com bastante fluéncia. Nossos alunos do Inco-Cepel, na maioria
das vezes, chegam até o final do curso na fase do sobrevivente, mas bastante proximos
da do imigrante; contudo, isso ndao acontece com todos os alunos: alguns nao
conseguem ultrapassar a fase de turista. Essas definicoes ajudam-nos a pensar o
processo de aprendizagem de nossos alunos que ensinamos € como eles caminham por
essas diferentes fases.

Ja Brown (2001) concorda com Kramsch (2001 e 2003) que a aprendizagem de
uma segunda lingua € de uma segunda cultura e que ela é uma parte integrante da
cultura de um povo. Nesse processo, pode ocorrer um choque cultural com a cultura
estrangeira como vimos anteriormente. O professor, para tanto, exerce um papel muito
importante para amenizar essa sensacao. Mas, quanto mais proximas forem as culturas,
menor serd esse choque, entre aquelas que forem mais distantes essa sensa¢ao sera mais
dificil. O que diferencia esse processo € a maneira pela qual o aprendiz vé€ a lingua
estrangeira, que passa pelo filtro de sua prépria. De qualquer forma, o aprendiz pode
trazer para a sala de aula experiéncias positivas de outros aprendizados que poderdo
beneficid-lo no processo de aquisi¢do de uma nova cultura. A transi¢do desse processo
de uma cultura para outra ou de vérias € essencial para aqueles que viveram em diversos
ambientes.

Valdes (2001) argumenta ser necessdrio introduzir o humor em uma sala de
lingua estrangeira desde o inicio de a aprendizagem, uma vez que entender o que €

engracado em uma lingua € uma das tarefas mais dificeis de ser realizadas. Contudo,
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conforme dissemos anteriormente, o desenvolvimento da competéncia humoristica, a
nosso ver, comeg¢a a partir do nivel intermedidrio, isso ndo impedi que o aluno seja
previamente exposto ao texto humoristico. Conforme vimos anteriormente, um dos
fatores do humor € a incongruéncia e essa pode ser apontada para o aluno a fim de que
ele perceba o comico em uma lingua estrangeira. Todavia, podem ocorrer barreiras
culturais para a compreensido do humor, ja que o que é visto como engracado varia de
pais para pais, cabendo ao professor ressaltar essas diferencgas e fazer o aluno entender a
piada, se possivel.

Para vencer essas barreiras culturais, o professor deve levar em consideragao o
conhecimento prévio do aluno e o material que pode ser usado na sala de aula. Por outro
lado, se o préprio professor tiver preconceito contra o humor da outra cultura, o aluno,
por sua vez, também reagird negativamente. Assim, o professor, obrigatoriamente, deve
ter conhecimento de lingua e cultura para lidar com o humor.

Valette (2001) mostra-nos que a cultura possui dois componentes principais. Um
refere-se a parte socioldgica ou antropolédgica: atitudes, costumes e as atividades didrias
das pessoas, suas formas de pensar, seus valores e suas referéncias, podendo ai ser
também inserido. O outro componente colocado pela autora seria a histéria da
civilizagcdo: a histdria, a geografia, as ciéncias sociais, as artes, a literatura. De acordo
com a autora, esse segundo componente forma o arcabouco para o primeiro. Caso uma
pessoa queira entender a cultura da lingua que lhe esteja sendo ensinada, deve saber um
pouco pelo menos do segundo componente para entender certas atitudes e
comportamentos que ocorrem nessa cultura. Assim, poderiamos afirmar que a cultura
pode ser vista como componente integrante de nossos pensamentos e fala quando nos
referimos a uma lingua estrangeira. O ensino de lingua e cultura €, portanto, um modo
de fazer politica cultural refletida em uma forca simbdlica (Claire Kramsch 2006).

Nesse sentido, o nosso olhar sobre o outro € permeado de cultura, e nossa forma
de interpretar o mundo em que vivemos. Dirfamos que a cultura estd presente em todos
os lugares e reflete os pensamentos das pessoas pelas suas agdes. Em sentido mais
amplo, ela define um agrupamento de forma de vida de um povo ou grupo social.
Assim, nenhuma sociedade vive sem cultura, ela € inerente ao ser humano; ela se
expressa pela lingua. Vejamos o que Tavares (2006:22) diz a respeito da sala de aula:

Se pensarmos a cultura de uma forma mais filoséfica, veremos que o
contexto da sala de aula € um exemplo de grupo social e, como tal, um

excelente fendmeno para ser observado e analisado De fato, pesquisadores
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na drea de ensino-aprendizagem de linguas, em especial de lingua
estrangeira , atestam que sé podemos definir o perfil de aprendiz a ser
desenvolvido com os nossos alunos de LE ao estabelecermos a abordagem

que daremos ao conceito de cultura em nossa metodologia de ensino.

Percebemos, claramente, quando ensinamos nossas turmas, que cada uma delas
possui caracteristicas proprias e que forma, por sua vez, um agrupamento social. Isso
faz que a observacao de sala de aula seja algo enriquecedor para o pesquisador, uma vez
que os grupos observados sao diferentes, mesmo que conteidos andlogos sejam
ensinados em grupos de mesmo nivel. No contato que os aprendizes t€ém com outra
cultura € importante enfatizar que nenhuma € superior a outra tendo cada uma o seu
valor. Mesmo porque o objetivo de uma aula de ensino de lingua estrangeira é envolver
o aluno em outra cultura, contudo, sem que ele perca de vista a sua propria. Além disso,
o aprendiz deve estar alerta a mudanca de comportamento nos diferentes contextos
sociais, saber o que € apropriado ou ndo.

De acordo com Medeiros (2006:61) “toda pratica pedagdgica traz subjacente
uma concepcdo de ensino e aprendizagem e, se referente a sala de linguas, uma
concepcdo de lingua/linguagem”. Desse modo, se o conceito de lingua € de interagdo, a
cultura estd sempre presente, uma vez que o professor procurard maneiras de propiciar a
interacdo na sala de aula, criando, dessa forma, o interesse do aluno pela segunda
cultura.

Por outro lado, quando ocorre alguma transgressdo cultural na sala de lingua —
como no caso do humor ou outras formas textuais — a norma cultural deve ser
compreendida para que possamos entender a transgressdo. Caso contrario, o texto fica
somente no nivel sintdtico-lexical e o aprendiz ndo entende o implicito; cria-se, assim,
uma barreira cultural. Cada sociedade possui o seu tipo de normas; em algumas delas,
por exemplo, ndo se fala de assuntos pessoais ou de dinheiro; o aluno deve inteirar-se
isso também sobre o que falar em contextos sociais. Como podemos observar, aprender
uma lingua estrangeira nao é somente conhecimento lingiiistico (Brandao 2006 e
Serrani 2005).

Nesta parte do capitulo, discutimos algumas questdes culturais que dizem
respeito ao ensino de uma lingua estrangeira. Procuramos descrevé-las de um modo

mais amplo afirmando que a cultura estd presente em todos os cantos de uma sociedade

o tempo todo. Vimos, assim, que ndao hd lingua sem cultura, pois ambas sao
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onipresentes € uma vez que essa ligacdo € tdo forte temos de saber aproveitd-la de
forma que nossos alunos tenham uma visdo ampla da cultura da lingua que estdo
aprendendo, sem preconceito ou esteredtipos, € ajudando-os a formar uma terceira
cultura que seria como uma fusdo das duas que estdo em contato na sala de aula. O
humor, pois, como parte da cultura deve ser ensinado em sua plenitude como
constituinte de um de um povo ou nagdo. No contato com uma cultura estrangeira, por
mais proxima que seja a piada da lingua do aluno, pode haver uma barreira cultural no
aprendiz que o impeca de entender o chiste. Apesar disso, a competéncia humoristica

deve ser desenvolvida para que o aluno entre em contato com outros géneros textuais.
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Capitulo 3

A motivacao e as diferencas individuais entre os aprendizes

The Input Hypothesis claims that we acquire
language in an amazing simple way — when we understand messages.
What has escaped us all these years, however,

is the one essential ingredient: comprehensible input.27

Stephen Krashen (1985:1)

Na epigrafe acima, Stephen Krashen destaca um dos principais pontos sobre a
aquisicdo/aprendizagem de uma segunda lingua - a comunicacd nao seria algo
complexo, na medida em que compreendamos a mensagem que estd sendo transmitida,
ou seja, adquirimos uma lingua, quando a mensagem veiculada estd dentro de nossa
compreensdo. Embora pareca simples, muitas vezes, a aquisi¢cdo falha, justamente
porque o nivel de compreensao do aprendiz estd abaixo da capacidade necessdria para
entender a mensagem que estd sendo veiculada. Atingir o equilibrio no input (insumo)
que deve ser dado ao aprendiz deveria ser o objetivo de todos os professores de uma
segunda lingua. Mas sabemos que, em uma mesma classe, cada aluno tem um nivel
diferente de compreensao, o que faz que essa aparente simplicidade seja iluséria. Entdo,
a aprendizagem precisa estar centralizada no aluno individualmente.

No capitulo anterior, discutimos a necessidade de desenvolver a competéncia
humoristica nos alunos e, também, verificamos que ela insere elementos culturais. No
entanto, as diferengas individuais mostram que, também, essa competéncia pode nao ser
igual para todos os aprendizes e, sendo assim, deverd haver algumas divergéncias.
Antes, porém, de nos aprofundarmos nas diferengas individuais, falaremos sobre o
ensino centrado no aluno.

Aliés, se analisarmos artigos e livros publicados nos tltimos vinte anos, veremos

que as expressdes mais comuns sio: aprendizagem centrada no aluno, ensino centrado

7 A Hipétese do Input postula que adquirimos uma lingua de maneira extremamente simples — quando
entendemos mensagens. O que nos fugiu todos esses anos, entretanto, é um ingrediente essencial: input
compreensivel.
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no aluno, personalizado, individualizado. Essas expressdoes aparecem com muita
freqiiéncia nas instrucdes, levando-nos a crer que o aprendiz estd no centro das atencdes
e tudo se volta para ele. Isso ndo significa, no entanto, que o professor deixe de ser
importante no processo de ensino-aprendizagem, mas, sim, que sua posi¢do mudou. Ele
conduz o processo de aprendizagem do aluno, contudo ndo € mais o centralizador do
poder como o foi em décadas passadas. Assim, seria mais realista sugerir que o péndulo
das atencdes estd na direcdo do aluno de qualquer idade e essa varidvel é mais
significativa no processo de aprendizagem. Nesse sentido, ao escolhermos as piadas a
serem lidas pelos alunos em classe, selecionamos aquelas que acreditamos serem do
mesmo nivel de compreensdo da maioria dos aprendizes.

A aprendizagem centrada no aluno enfatiza o papel do aprendiz nesse processo,
enxergando-o como seu foco ou razdo de ser. O ensino € composto por muitas forcas
que o direcionam, como, por exemplo, as politicas governamentais, os objetivos da
escola em que o professor trabalha e o comprometimento com o processo, tanto por
parte do aluno quanto do professor. Assim, cada sociedade determina os propdsitos
basicos de seu sistema educacional e quem ird geri-los ou participar do processo. Os
objetivos da educacdo formal podem incluir a preservacdo de tradicdes e crengas, 0O
preparo do individuo para o mundo e para as atividades de lazer, ou seja, desenvolver
seu potencial por completo. Assim, vemos a importancia de o ensino estar centralizado
no aluno a fim de que o professor possa melhor atingir seus objetivos de prepara-lo para
a sociedade.

De acordo com Altman (1980:4), hd trés principios que caracterizam a

abordagem centrada no aluno:

1. O ensino de linguas centrado no aluno implica um processo de educacao
em que as necessidades, habilidades e interesses de cada aprendiz
determinam, tanto quanto possivel, a natureza e a forma do curriculo de
lingua estrangeira.

2. O ensino de linguas centrado no aluno pode ser visto de quatro
perspectivas: metas, meios, velocidade, expectativas. O professor pode
personalizar as metas de instrucdo, permitindo a diferentes alunos buscar
metas curriculares diferentes no mesmo curso: o professor pode
personalizar os meios para alcancar as metas, isto €, os caminhos pelos

quais diferentes alunos perseguem as metas de diferentes maneiras; o
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professor pode personalizar a velocidade da instru¢do, de modo que o
ritmo de aprendizagem se torne unico para cada aprendiz, e o professor
pode personalizar as expectativas como resultado da instrucdo, fazendo
que diferentes aprendizes sejam responsdveis por preencher critérios
quantitativos ou qualitativos.

3. O ensino de linguas centrado no aluno implica moldar o ensino para as
necessidades dos alunos, ndo importando se trabalham individualmente
ou em grupos de qualquer tamanho. A restricdo critica € que o ensino
idealizado somente é oferecido aos aprendizes quando esses requerem
e/ou solicitam, e na forma que mais lhes facilita a aprendizagem, pois €
somente nessas condi¢des que podem tirar o maximo de proveito de tal

ensino.”®

Percebemos que os alunos aprendem de formas distintas, dai a necessidade do
professor observar as diferentes maneiras como a aprendizagem ocorre em sala de aula
para melhor auxiliar os alunos. A forma tradicional de lidar com essas diferencas
individuais dos alunos era eliminar aqueles que ndo acompanhavam o curso, ou seja, 0s
alunos eram reprovados ou desistiam devido as dificuldades encontradas, ou ainda, por
julgarem o curso muito ficil. Mas, ao levarmos em consideracdo essas diferencas e
lidarmos com esses alunos de uma forma mais pontual, esse problema tende a ser
sanado ou, pelo menos, diminuido. Por outro lado, tal mudanga requer um melhor
preparo do professor: ele deve ser mais eficiente em seu diagndstico sobre os alunos. O
professor deve perceber quais alunos necessitam de mais aten¢do, uma vez que a Unica
justificativa de o professor estar na sala de aula € a presenca dos alunos. Isso parece

6bvio, todavia esse fato, muitas vezes, ndo ocorre em uma classe. Na leitura das piadas,

% 1. Learner-centered language teaching implies a process of education in which the needs, abilities, and
interests of each learner determine, as much as possible, the nature and shape of the foreign language
curriculum.

2. Learner-centered language teaching can be viewed from four perspectives: goals, means, rate,
expectations. The teacher can personalize the goals of instruction, which allows different learners to
pursue different curricular goals in the same course; the teacher can personalize the means of obtaining
the goal(s), whereby different learns pursue the goal(s) in different ways; the teacher can personalize the
rate of instruction, so that the pace of learning becomes unique to each learner ; the teacher can
personalize the expectations as a result of instruction, whereby different learners are held accountable for
meeting different quantitative or qualitative criteria.

3. Learner-centered language teaching implies tailoring teaching to the needs of learners, regardless of
whether they work individually or in groups of any size. The critical qualification is that ideally teaching
is given to learners only when they require and/or request it, and in the form most facilitative of their
learning, for it is only under such conditions that they can derive greatest benefits form it.



52

o professor deve estar atento, particularmente, para aqueles alunos que nao entenderam
a piada e fazer que eles possam, também, compreendé-la.

Podemos notar as diferencas até no uso do mesmo material: cada professor e cada
aluno fazem uso dele de forma distinta. As pessoas aprendem de modo diferente; hoje,
com a internet, o aluno dispde de mais uma fonte para aprender. Desse modo, o ensino
direto com o professor € apenas uma forma a mais em que a aprendizagem ocorre, O
professor sai da posicdo centralizadora e passa a ser um coadjuvante nesse processo. Por
outro lado, os objetivos que levam as pessoas a aprender uma lingua estrangeira podem
ser os mais variados possiveis, desde poder ler um texto até viajar para o exterior. Mas,
¢ importante enfatizar que os alunos devem ter certa simpatia pelo professor e também
pelo material que estd sendo utilizado em sala de aula. De acordo com Ellis (1985), os
adultos ndo gostam de trabalhar com um livro-texto imposto de forma rigida, preferem
materiais variados. Todavia, ousamos afirmar que isso ndo ocorre somente com
aprendizes adultos mas, também, com adolescentes e até mesmo com criancas. Os
chistes surgem como materiais extras de que o professor pode fazer uso para estimular
os alunos.

Tendo por base o que vimos até agora, precisamos de pardmetros para
estabelecer as diferencas individuais entre alunos para que a aquisicdo de uma segunda
lingua aconteca de forma mais consciente para o professor € o aluno. Temos como
parametros: a idade, a aptiddo, o estilo cognitivo, os estados emocionais, as estratégias e
a motivacdo (Ellis 1985, 1994) A motiva¢do ndo serd vista nesta primeira parte do
capitulo; por sua importdncia no processo ensino-aprendizagem, serd tratada
separadamente.

Ellis (1985) aponta a dificuldade na classificacdo desses fatores. Muitas vezes,
ndo é possivel visualizd-los de forma clara, pois € dificil observar qualidades como a
aptiddo, a motivagdo ou a ansiedade. Na verdade, indicam marcas para qualificacdo que
podem ndo ser tdo precisas, mas ajudam na individualizacao dos alunos.

Todos esses parametros estdo interligados. Assim, por exemplo, fatores pessoais
e gerais tém um aspecto cognitivo e emocional. Os aspectos sociais sdo externos ao
aprendiz e dizem respeito a ele, aos falantes nativos e aos de sua prépria lingua. Os
aspectos cognitivos e emocionais siao inerentes ao aprendiz. Os parametros cognitivos
dizem respeito a natureza da solucdo de estratégias usadas pelo aprendiz. Os fatores
emocionais sao as respostas dadas pela tentativa de falar uma segunda lingua. Todos

esses parametros estdo, de certa forma, relacionados. A aptiddo, por exemplo, €
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considerada uma func¢@o cognitiva primdria, mas envolve, também, a emog¢do e uma
parte social. Ellis (1985) comenta que uma forma de distinguir essas diferencas seria
pelo diario: o aluno escreveria todos os dias as suas facilidades e dificuldades do dia.
Poderiamos, entdo, observar as nuances desses parametros e de que modo eles se
entrelacam para constituir um todo. Passaremos agora a tratar das diferencas

individuais.

3.1 Diferencas Individuais

Idade

H4 uma crencga geral de que os aprendizes mais novos sao mais bem sucedidos
no aprendizado de uma segunda lingua. De acordo com Ellis (1994), tal crenga apdia-se
na hipétese de que existe um periodo critico durante o qual o individuo pode aprender
sem esforco e, depois disso, ndo serd mais bem sucedido. Todavia, ndo hd consenso
nessa afirmacdo, sendo um dos motivos a dificuldade de se compararem os resultados
dos estudos das pesquisas. Larsen-Freeman e Long (1992) dizem que hd muita
controvérsia acerca da idade ideal de alguém ser exposto a uma segunda lingua pela
primeira vez em sala de aula ou em um ambiente natural. Os autores afirmam que o
processo € 0 mesmo seja uma crianga, seja um adulto; outros pensam que os adultos
estdo em desvantagem, principalmente, no que diz respeito a pronudncia, pois a crianga
tem a vantagem de ndo ter muito sotaque e conseguir uma pronuncia proxima a de
nativo, porquanto ainda nio tem o seu sistema fonolégico pronto e acabado.

Ellis (1994) refor¢ca que a idade continua a ser um fator importante para a
politica educacional e para a pedagogia das linguas. Se for demonstrado que os jovens
sao melhores aprendizes do que os mais velhos, a aprendizagem em uma idade mais
jovem passa a ser incentivada. Por outro lado, se uma crianca aprende de forma
diferente de um adulto, entdo diferentes abordagens e préticas devem ser postas em
pratica. Desse modo, os professores devem desenvolver técnicas distintas para satisfazer
essas duas idades, caso isso seja verdadeiro. E igualmente importante distinguir os
efeitos da idade de acordo com o contexto, o que € natural em oposi¢do a situacdo em
que se da a instru¢do. A controvérsia entre as idades € ainda maior quando se trata de

seus niveis de proficiéncia, em relagdo a aquisicao da lingua, uma vez que a maioria dos



54

aprendizes de uma segunda lingua ndo atinge niveis de habilidade como um nativo.
Uma questdo a ser proposta é, portanto, se criangas atingem mais proficiéncia do que
adolescentes e adultos. Essa pergunta tem sido feita em vérias pesquisas (Oyama 1976,
Hoefnagel-Hohle 1976, Neufeld 1978). No que concerne a compreensdo de chistes, a
idade tem um fator preponderante, ja que criangas muito pequenas nao entendem piadas
nem em sua lingua materna. Desse modo, faz-se necessario adiar esse tipo de texto para
quando o entenderem em seu proprio vernaculo. Ja os adultos e os adolescentes ndo tém
restri¢ao no uso de textos humoristicos em classe.

Todavia, os responsdveis pelo planejamento de cursos devem saber qual a
melhor idade para se comecar a estudar uma segunda lingua - se nos primeiros anos do
ensino fundamental ou se € melhor esperar até chegar ao ensino médio. No Brasil, os
alunos normalmente iniciam a aprendizagem de uma segunda lingua no segundo ciclo
do ensino fundamental. Algumas questdes sdo ainda pertinentes aos adultos que
também aprendem uma segunda lingua tais como: se deveriamos enfatizar a prontncia,
ou se isso seria uma perda de tempo para esses aprendizes, uma vez que ja passaram o
periodo critico. Além disso, como seria a aquisicdo de outros dominios lingiiisticos
como a sintaxe e a pragmatica? Serd que um adulto iniciante conseguiria ter a mesma
habilidade em sintaxe se comparado a de uma crianga ou adolescente que esteja
iniciando uma segunda lingua?

Ha tedricos como Lennerberg (1967), por exemplo, que defendem a hipétese do
periodo critico, cuja fase estd entre a idade de dois anos e o final da puberdade, para a
aquisicdo da lingua como a de um nativo, depois do qual a pessoa s6 conseguiria ter um
dominio parcial. Patkowski (1980), em um artigo, tenta averiguar essa hipdtese com
sessenta e sete imigrantes que foram para os Estados Unidos em idades variadas e que
moraram 14 por diferentes periodos de tempo. O pesquisador testou-lhes a proficiéncia
sintitica em inglés e passou um questiondrio para colher informacgdes relativas as
varidveis provenientes do grau de instru¢do. Concluiu ele que a idade da chegada ao
pais era um forte elemento para a profici€ncia sintdtica, enquanto as varidveis do grau
de instrucao tiveram pouco efeito. Os resultados encontrados corroboram a hipétese de
que haja uma limita¢do de idade para atingir um comando completo da sintaxe de uma
segunda lingua.

Por outro lado, a pesquisa de Birdsong (1992) aparentemente contradiz a
pesquisa acima. Segundo o pesquisador, a aquisicao da primeira lingua por uma crianga

€ um sucesso, pois, em pouco, tempo ela estd falando com desenvoltura. Por outro lado,
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a aquisicdo de uma segunda lingua por um adulto resulta em diferentes niveis de
proficiéncia. Os adultos, geralmente, ndo conseguem internalizar a gramadtica ou a
prontincia como um nativo. Birdsong (1992) aponta dois motivos para a ocorréncia
desse fato: a idade da chegada ao pais em que a segunda lingua € falada ou a idade em
que o individuo comegou a estudar a segunda lingua. Ele desenvolveu uma pesquisa
com 20 nativos de lingua inglesa, cuja segunda lingua era o francés, e 20 nativos de
lingua francesa. A faixa etdria dos sujeitos na pesquisa era de 35 a 40 anos. Nesse
estudo, ele tinha a inten¢@o de verificar a competéncia existente entre falantes nativos de
francés e a dos falantes de uma segunda lingua, no caso o francés. Para tanto, o
pesquisador verificou como o0s sujeitos interpretavam sentencas ambiguas
descontextualizadas. A segunda tarefa requisitava que os sujeitos julgassem a aceitagao
de sentencas em francés. Uma das conclusdes do estudo é de uma aparente vantagem
daqueles que chegaram ao pais em que a segunda lingua — francés - era falada sobre
aqueles que chegaram posteriormente. No entanto, houve individuos que comecaram a
segunda lingua ja adultos e, mesmo assim, demonstraram proficiéncia na segunda
lingua. Se o desempenho desses aprendizes for levado em conta em termos bioldgicos,
entdo, a hipdtese do periodo critico deve ser elevada bem além da puberdade. Esses
dois estudos nos mostram diferentes pontos de vista sobre a mesma questdo e a
conclusdo de Birdsong (1992) aponta outro caminho para pesquisas desse género.
Acreditamos que ndo se trata de negar o periodo critico, mas ndo podemos ser tio
inflexiveis nesse ponto, pois ha possibilidade de que certas pessoas tenham seu periodo
critico estendido além da faixa etaria consensual.

Diante dessas duas pesquisas, ndo podemos deixar de pontuar algumas
diferencas na aprendizagem de uma crianga e na de um adolescente ou adulto. Segundo
Ellis (1985), a primeira ndo consegue compreender a lingua como sistema formal. J& os
aprendizes mais velhos podem aprender sobre a lingua como um sistema lingiiistico de
regras; sendo que a crianga ndo consegue tal grau de abstracdo. A crianca ainda ndo esté
preparada para entender a lingua como forma, para elas a lingua expressa significado.
Aparentemente, a vantagem de comecar uma segunda lingua mais cedo seria na
prontncia, que seria mais semelhante aquela de um nativo, ficando mais facil pertencer
a comunidade em que a lingua é falada. Os adultos, porém, atingiriam niveis primérios
mais rapidos em razdo de suas habilidades de cognicdo. Tudo o que vimos nos leva a

acreditar que a questdo da idade ndo apresenta um tnico ponto sélido sobre o qual nos
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apoiar e, assim, mais pesquisas devem ser realizadas para corroborarem ou ndo, as

pesquisas j4 feitas.

Aptidao

Segundo Rod Ellis (1985:110) “a aprendizagem de uma segunda lingua na sala
de aula envolve dois tipos de habilidades intelectuais™: a inteligéncia e a aptiddo. A
primeira diz respeito as habilidades académicas gerais, tanto para outras matérias
(matemadtica, geografia, historia, fisica, quimica etc), quanto para a aprendizagem de
uma segunda lingua. A segunda refere-se as habilidades cognitivas especificas para
aprender uma segunda lingua. Esses dois tipos de componentes estdo interligados e
devem ser vistos em conjunto. O autor registra que a inteligéncia pode ser um dos
fatores importantes para que um aluno seja bem sucedido em uma sala de aula de
segunda lingua no que tange a métodos de ensino mais formais como, por exemplo, o
conhecimento gramatical. Isso, contudo, ndo inclui os ambientes naturais em que a
segunda lingua € aprendida, enquanto serve de meio de comunicagao na lingua alvo.

Peter Skehan (1989,1998) mostra que a aptidao para a aprendizagem de uma
segunda lingua contém elementos especificos de inteligéncia. Assim, um aluno pode ser
excelente em fisica ou quimica, mas ter dificuldade na aprendizagem de uma segunda
lingua. Caso isso ocorra, ndo desmerece o potencial de aprendizagem que o aluno tenha.
Pressupde-se que os aprendizes sejam semelhantes, no entanto a exposi¢ao a lingua fara
que os alunos reajam de forma diferente. Estudos sobre aptiddo tentaram verificar se ha
um talento especifico para linguas e, em caso afirmativo, qual seria a sua estrutura. Mas,
até o momento os estudiosos ndo chegaram a um consenso: uns afirmam ser esse um
talento especifico; outros algo genético, e Neufeld (1979) afirma que qualquer um,
potencialmente, tem capacidade de aprender uma segunda lingua. Por outro lado, para
Peter Skehan, o conceito de aptiddo tem trés componentes: habilidade de audigdo,
habilidade lingiiistica e habilidade de memdria. O primeiro diz respeito a distincdo de
sons e sua reproducdo no contexto. O segundo componente € o processo de informagao
e inferéncia de regras gramaticais. O terceiro componente é como os elementos da

lingua sdo armazenados na mente do aprendiz

* Learning a L2 in a classroom involves two sets of intellectual abilities.
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Rod Ellis (1985) afirma que, tradicionalmente, a aptiddo tem sido medida por
testes de proficiéncia para separar os diferentes niveis, gerando muita divida em termos
da definicdo de aptiddao. Para melhor entendermos tal ponto de vista, vejamos a
distin¢cdo que Krashen (1985, 1987) faz entre aquisi¢do e aprendizagem. A primeira
seria conseqiiéncia de um processo subconsciente, similar aquele ao qual as criangas sao
submetidas quando estdo adquirindo a sua primeira lingua ou a lingua materna.
Normalmente, as pessoas envolvidas no processo ndo tém consciéncia do que estd
ocorrendo, somente sabem que estdo utilizando uma lingua, porque estdo se
comunicando. Os participantes do processo ndo estdo preocupados com a forma e, sim,
com a comunicagdo. Por outro lado, a aprendizagem seria conseqiiéncia de uma
instrucdo formal e faria parte de um processo consciente que resulta em um saber
também consciente sobre a linguagem, como, por exemplo, o conhecimento de regras
gramaticais explicitas. Para Krashen (1985, 1987), a aptidao tem sido vista somente sob
o aspecto de aprendizagem. Serd que se os testes de proficiéncia tomassem como base a
aquisicdo, os resultados obtidos seriam diferentes? Isso apontaria para uma redefinicdao
do conceito de aptidao? Acrescentamos, também, que o aluno ndo deve ser somente
exposto a competéncia gramatical, mas a sociolingiiistica, estratégica, discursiva, de
acordo com Canale e Swain (1980), conforme dissemos no capitulo anterior, e a
competéncia humoristica que estamos propondo. Desse modo, um teste de aptidao
deveria incluir essas demais competéncias e nao somente a gramatical. No caso para a
compreensdo das piadas seu entendimento também nao seria uniforme: alguns alunos
entenderiam a piada prontamente, outros fariam isso com um pouco de dificuldade e
necessitariam explicagdo do professor. Em outras palavras, os alunos teriam diferentes
compassos de entendimento.

Contudo, poderiamos simplesmente afirmar, como Peter Skehan (1989), que as
pessoas variam em relacdo a aptiddo, e essa variagcdo € significativa para o sucesso na
aprendizagem de uma segunda lingua. Alguns podem atingir um patamar semelhante ao
de um nativo, outros ficardo bem aquém. Nesse sentido, a aptiddo ndo € uniforme para
todos os alunos, o que pode ser visto em uma andlise das caracteristicas individuais do
aprendiz. Larsen-Freeman e Long (1992) afirmam que, independentemente da idade, as
pessoas aprendem em ritmos diferentes. Essa diferenca pode ser atribuida a aptidao.
Concordamos com Rod Ellis (1994), quando ele postula que a aptiddo somente surtird

efeito se o aluno estiver suficientemente motivado para aprender. Desse modo, um
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aluno que ndo tenha muita aptidao, mas tenha intensa motivacao, podera superar os seus

limites e atingir um bom nivel de aprendizagem.

Estilo Cognitivo

No que diz respeito ao estilo cognitivo, uma boa forma de entendermos como
esse processo ocorre € observarmos as criangas quando estdo aprendendo uma segunda
lingua no pais em que essa é falada. Normalmente, as criangas estdo mais interessadas
em estabelecer relacdes sociais e para fazer isso elas t€ém de aprender inglés. Assim, elas
devem interagir com os grupos e entender o que estd ocorrendo ao seu redor. Ou seja,
estdo mais preocupadas com o conteido da mensagem do que propriamente com a
forma gramatical. O segundo passo desse processo € dar a impressdao que ela consegue
falar a lingua, utilizando algumas frases feitas. O terceiro € fazer inferéncias pelo
contexto (Peter Skehan 1989).

Apesar de estarmos nos referindo as criangas, consideramos que as ultimas
afirmagdes podem ser aplicadas aos adultos também. Por exemplo, um adulto que
comece a aprender inglés poder ser incentivado a estabelecer pequenas relagdes na
segunda lingua em sala de aula, fazendo perguntas de ordem pessoal para os seus
colegas (sobre moradia, estudos, hobbies etc). Por outro lado, o aprendiz deve sentir que
j4 domina pelo menos parte da lingua que estd aprendendo, utilizando desde o comego
das aulas, algumas frases feitas: how do you say “cadeira” in English? (como vocé diz
cadeira em inglés?) - e outras mais. Desde o inicio, o aprendiz deve ser incentivado a
procurar entender as palavras pelo contexto em que elas sao utilizadas.

Ns, professores, estamos sempre a procura de estilos cognitivos que possam ser
mais bem utilizados para o aluno aprender mais e com maior eficiéncia. O que foi dito
acima é somente o comeco. Peter Skehan (1989) distingue alguns dos estilos que os
melhores alunos utilizam com mais freqiiéncia. Primeiramente, bons aprendizes
envolvem-se ativamente em suas tarefas: respondem positivamente na ocasido certa,
procurando ambientes que possam melhor explorar para falar a segunda lingua. Em
segundo lugar, bons aprendizes desenvolvem o sentido da lingua como sistema:
analisam a segunda lingua e fazem inferéncias. Em terceiro lugar, esse aluno percebe a

lingua como meio de interacdo de dar e receber informag¢des. Em quarto lugar, os alunos
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devem gerenciar as demandas afetivas; muitas vezes, sentem-se inseguros em relacao ao
que sabem ou pensam que deveriam saber. Em quinto lugar, eles revisam
constantemente o sistema da segunda lingua: quando certas expressdoes devem ser
utilizadas e testam as inferéncias que fazem em relacio as expressdes que véem.

Por outro lado, Rod Ellis (1985) mostra que os alunos t€ém pontos de vista
diferentes sobre qual professor seria mais eficaz para eles e, conseqiientemente, faria
que aprendessem mais. De qualquer modo, seja qual for o tipo preferido pelo aprendiz,
ele deve sentir simpatia pelo professor a fim de que a aprendizagem ocorra de modo
mais satisfatério. Rod Ellis (1985) também indica alguns estilos cognitivos utilizados
pelos aprendizes para melhor aprenderem a segunda lingua. Os alunos fazem listas de
vocédbulos e colocam-nas no caderno, para depois memorizarem. Ja outros aprendizes
ndo fazem esfor¢co para completar essa lista, preferindo aprender tendo por base o
contexto. Alguns alunos preferem praticar o vocabuldrio, seja pela leitura, seja
colocando as palavras aprendidas em diferentes constru¢des ou fazendo uso do cinema,
DVD, do réadio, da internet para adquirirem mais vocabulario.

Por sua vez, Rod Ellis (1985:115) define estilo cognitivo como a maneira pela
qual as pessoas percebem e organizam informacdes. Essas informacdes estdao
organizadas em dois campos: dependéncia e independéncia. Os dois termos ndo
representam, segundo o tedrico, uma polarizagdo, mas sim um continuo do mesmo
processo. Alguns alunos, que estdo na independéncia de campo desempenharao algumas
tarefas com mais precisao do que os da dependéncia de campo e, por sua vez, alguns
alunos desempenhardao melhor outras tarefas. Por exemplo, os alunos pertencentes a
dependéncia de campo serdo melhores em ambientes naturais e os que se inserem na
independéncia de campo sdo bem sucedidos na sala de aula. A razdo disso é que em
ambientes naturais a pessoa depende mais de habilidades sociais, enquanto a sala de
aula exige do aluno uma habilidade de andlise formal da lingua. Vejamos como estdao

divididos esses dois campos:
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Dependéncia de campo Independéncia de campom

1. Orientagdo pessoal 1. Orientagdo impessoal

ou seja, dependéncia de quadro de| dependéncia de quadro de referéncia
referéncia externo para processar a |interno para processar a informacao
informacdo 2. Analitico

2. Holistico percebe o campo em termos de suas partes
percebe o campo como um todo: | constitutivas; partes sdo distintas do pano

partes estdo fundidos com o fundo de fundo.

3. Dependéncia 3.Independéncia

visdo de si mesmo é derivada dos | senso de identidade separada
outros
4. Socialmente sensivel 4. Ndo muito ciente da parte social
mais habilidade em relacionamentos | menos habilidoso no relacionamento

interpessoais/sociais interpessoal e social

Essa distincdo acima ajuda-nos a visualizar a diferenca entre esses dois campos e
a perceber em qual deles nossos alunos podem ser classificados. Hansen e Stansfield
(1981) reforcam que uma pessoa que seja classificada em independéncia de campo
provavelmente possua habilidades cognitivas bem estruturadas, enquanto aqueles que
sao classificados em dependéncia de campo té€m habilidades interpessoais mais
desenvolvidas. Os tedricos aventaram uma hipé6tese de que a independéncia de campo
estaria ligada a aquisicdo da competéncia lingiiistica e que a dependéncia de campo
estaria ligada a competéncia comunicativa. Como vimos, ambos definem estilos
cognitivos do aprendiz individual, sendo que Rod Ellis (1985) confirma essa hipétese
deles com o quadro acima. Na pesquisa em que Hansen e Stansfield (1981) fizeram com
300 alunos matriculados no primeiro semestre de espanhol depois de aplicado um teste
de dependéncia e independéncia de campo, os resultados mostraram que a

independéncia de campo desempenha um papel na aprendizagem de uma segunda

% Field dependence

1. personal orientation i.e reliance on external frame of reference in processing information

2.Holistic i.e. perceives a field as a whole; parts as fused with background

3. Dependent i.e the self-view is derived from others

4. Socially sensitive i.e. greater skill in interpersonal/ social relationships

Field Independence

1. Impersonal orientation i.e. reliance on external frame of reference in processing information.

2. Analytic i.e. perceives a field in terms of its component parts; parts are distinguished from background
3. Independent i.e. sense of separate identity

4. Not socially aware i.e. less skilled in interpersonal/social relationships
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lingua. De acordo com os tedricos, esse papel foi particularmente notado na aquisi¢ao
da competéncia lingiiistica; mas nao foi muito notado na aquisicdo da competéncia
comunicativa. Os resultados confirmaram que os alunos pertencentes a independéncia
de campo tém um desempenho formal melhor, ou seja, na parte lingiiistica.
Consideramos que os alunos de dependéncia de campo compreendem as piadas com
mais facilidade, uma vez que t€ém competéncia comunicativa mais apurada.

Assim, esses campos nos auxiliam a perceber o aprendiz individual com mais
exatiddo para que saibamos em que momento do processo de aprendizagem cada um
pode estar inserido.

Além disso, precisamos ter em mente os tipos de alunos que temos em sala de
aula, pois isso gera estilos cognitivos diferentes. Vejamos a classificacdo dos aprendizes

assim esbogada por Nunan (1989:52):

Tipo 1: Aprendizes Concretos

Esses aprendizes tendem a gostar de jogos, figuras, videos, utilizar fitas
cassetes, falar em pares e praticam inglés fora da sala de aula.

Tipo 2: Aprendizes Analiticos

Esses gostam de estudar gramética, estudar livros em inglés e ler jornais,
estudam sozinhos, encontram seus préoprios erros e trabalham em problemas
propostos pelos professores.

Tipo 3: Aprendizes Comunicativos

Esses gostam de aprender observando, ouvindo os falantes nativos,
conversando com amigos em inglés e assistindo a televisdo em inglés,
utilizando inglés fora da sala de aula em lojas, trens etc., aprendendo

palavras novas ao ouvi-las e aprendendo ao conversar.
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Tipo 4: Aprendizes com orientacdo autoritdria

Esses aprendizes preferem que o professor explique tudo, gostam de ter os
seus proprios livros, de escrever tudo em um caderno, de estudar gramética,
de aprender ao ler e de aprender novas palavras, vendo-as.”’

Tal classificacdo facilita a preparacdo das atividades pelo professor, além da
divisdo de independéncia de campo e dependéncia de campo, uma vez que
tradicionalmente as pesquisas estavam mais voltadas para o professor. Acreditamos que
um aprendiz com orientagdo autoritidria ndo esteja muito interessado em ler piadas e
sim, em estudar o livro didético. Ja os outros tipos de aprendizes — concreto, analitico e
comunicativo — podem estar mais aptos na aprendizagem com piadas. Mas, nestas
ultimas duas décadas, a atencdo dos pesquisadores estd no aluno, como vimos
anteriormente, € em como ele aprende, ou seja, em seu estilo cognitivo, seja ele com ou

sem piadas. Vamos ver o que diz a nossa pesquisa (Peter Skehan 1998).

Estados emocionais e personalidade

Esses termos, num primeiro momento, podem ser associados a caracteristicas
subjetivas que nido podem ser classificadas. Mas, ao averiguarmos um pouco mais,
veremos que sdo facilmente detectdveis, se nos detivermos na observacdo de nossos
alunos. Consideramos que, provavelmente, a caracteristica de personalidade mais
visivel € se um aluno é extrovertido ou introvertido. Peter Skehan (1989) define o
extrovertido como uma pessoa socidvel, que gosta de festas e de pessoas ao seu redor e
ndo gosta de estudar sozinho. E uma pessoa impulsiva e que gosta de mudangas. J4 o

introvertido € quieto, introspectivo, gosta mais de livros do que de pessoas. Ele planeja

as coisas que vai fazer e nao € impulsivo. Nao gosta de aventuras e gosta de organizacao

' Type 1: Concrete” learners

These learners tend to like games, pictures, films, video, using cassettes, talking in pairs and practicing
English outside class.

Type 2 Analytical “learners

These learners like studying grammar, studying English books and reading newspapers, studying alone,
finding their own mistakes and working on problems set by the teacher.

Type 3: Communicative ‘learner

These students like to learn by watching, listening to native speakers, talking to friends in English and
watching television in English, using English out of class in shops, trains, etc., learning new words by
hearing them, and learning by conversation.

Type 4: Authoritative-oriented learners

These learners prefer the teacher to explain everything, like to have their own textbooks, to write
everything in a notebook, to study grammar, learn by reading, and learn new words by seeing them.
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na vida didria. Até que ponto essas caracteristicas de personalidade podem influir
positiva ou negativamente no desempenho do aluno em sala de aula, ndo sabemos ao
certo.

H4 uma tendéncia de que os extrovertidos demais tenham um aproveitamento
inferior, especialmente, pelo fato de ndo gostarem de estudar sozinhos. Na
aprendizagem, h4 momentos em que isso deve ser feito de forma mais pontual. Os
introvertidos, por sua vez, geralmente, possuem boas técnicas de estudo e podem se sair
bem em testes escritos. Por outro lado, isso ndo é uma verdade absoluta, uma vez que os
extrovertidos falam mais na sala de aula e aproveitam as oportunidades fora da sala de
aula para praticar a lingua que estd sendo aprendida para comunica¢do. Desse modo, os
extrovertidos se beneficiam tanto do que € dado em sala de aula quanto fora, em suas
interagdes sociais (Peter Skehan 1989). Assim, poderiamos dizer que os extrovertidos
seriam mais bem sucedidos em aulas comunicativas e os introvertidos naquelas em que
o professor conduz a licdo de forma mais centralizadora. Poderiamos, pois, afirmar que
tanto os extrovertidos quanto os introvertidos possuem caracteristicas positivas, mas os
extremos podem influenciar negativamente na aprendizagem.

Por sua vez, Rod Ellis (1985, 1994) expde duas hipdteses. Na primeira, os
extrovertidos aprendem mais depressa e sdo mais bem sucedidos do que os
introvertidos. Tal facilidade, de acordo com o autor, deve-se ao fato de que eles travam
contato com os falantes da segunda lingua com mais desembarago e nao temem o
julgamento de outras pessoas acerca da proficiéncia em inglés que possuem. Desse
modo, os extrovertidos obtém mais input, tanto na sala de aula quanto fora dela. Na
segunda, os introvertidos desenvolvem mais habilidades académicas devido ao fato de
geralmente passarem mais tempo lendo e escrevendo. Mas o autor aponta que a
introversao/extroversdao também estd ligada ao contexto em que o aluno estd inserido e
para afirmar mais categoricamente que uma caracteristica € melhor que a outra, somente
pela observacdo atenta dos alunos, uma vez que alguns aprendizes mudam de
comportamento, dependendo do local em que estejam ou do professor que ministre o
curso. Assim, um aluno pode ser introvertido com um professor e nio com outro.
Diriamos que os alunos extrovertidos sdo mais propensos a contar piada quando surge
alguma oportunidade na aula do que os introvertidos.

Podemos verificar que os autores mencionados ndo sao conclusivos em relacao
aos beneficios das caracteristicas da personalidade na aprendizagem da lingua. Contudo,

noés, professores, temos de estar atentos a essas diferencas propostas para melhorar o
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desempenho dos alunos em classe, uma vez que os aprendizes reagem de forma distinta
em sala de aula. Os alunos devem sentir-se seguros e sem estresse quando eles estdo em
aula, o que, muitas vezes, ndo ocorre, dificultando, portanto, a aprendizagem e a
confianca do aprendiz.

Uma caracteristica importante para o aluno ser bem sucedido em sua
aprendizagem seria a predisposi¢do de correr riscos, seja ao falar seja ao escrever. De
acordo com Peter Skehan (1989), mesmo aqueles riscos pequenos que sdo facilmente
alcancdveis, podem ser motivadores. Os aprendizes bem sucedidos sdo aqueles que
propdoem tarefas de média dificuldade e que possam ser realizadas. Quando o aluno
consegue dar conta das tarefas propostas, sente-se mais motivado para continuar
propondo riscos. Sua auto-estima também se altera e ele se sente mais realizado. Por
outro lado, aprendizes mal sucedidos colocam suas metas muito altas ou muito baixas e
nenhuma delas conduz a uma aprendizagem satisfatéria. O professor deve ajudar o
aluno a arriscar-se de acordo com o que tem de potencial, nem mais nem menos. O ato
de arriscar-se € visto de forma positiva, principalmente, em situacdes em que o aluno
deve praticar a segunda lingua fora da sala de aula. E uma boa maneira de o aluno rever
seus limites e ultrapassar algumas barreiras.

Larsen-Freeman e Long (1992) afirmam que um bom aprendiz corre riscos e
sempre estd com vontade de adivinhar o que estd sendo dito em inglés na sala de aula ou
em outros ambientes. Em outras palavras, estd aberto a novos desafios e ndo se retrai
quando eles aparecem. Nao se importa de parecer tolo perante os outros membros da
classe para poder se comunicar e utilizar o conhecimento que possui da lingua alvo para
fazer novas afirmagdes diferentes daquelas que foram vistas na sala de aula. Em suma, o
aprendiz enfrenta os desafios, sem medo de errar e, portanto, sempre corre riscos, seja
na sala de aula, seja em outros ambientes. Por outro lado, hd aqueles alunos que sao
sensiveis a rejeicdo e evitam uma participacdo mais ativa em sala de aula temendo ser
ridicularizados pelo professor ou pelos colegas de classe. Assim, eles seriam menos
bem sucedidos do que aqueles que correm riscos € nao t€ém medo de se mostrar na sala
de aula.

Segundo Larsen-Freeman e Long (1992) a ansiedade também € um componente
no processo de aprendizagem. Todavia, as pessoas sentem-na com maior ou menor
intensidade. Peter Skehan (1989) diz que ndo hd uma linearidade na ansiedade, uma vez
que ela pode ser benéfica em certas situacdes e servir como um estimulo para a

atividade. No entanto, quando ela € excessiva pode causar uma barreira para a execucao
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da tarefa. Por sua vez, a ansiedade pode ser geral, manifestando-se em todos os aspectos
da personalidade do aprendiz. Assim, o aluno, de certa forma, sempre estd ansioso,
sendo que essa ansiedade pode ser mais intensa em algumas situacdes, como, por
exemplo, em uma apresentagdo individual na sala de aula.

Krashen (1987 e 1985) postula o filtro afetivo como uma de suas hipéteses, que
incorpora variantes emocionais que ocorrem na aquisi¢ao de uma segunda lingua. Essas
varidveis incluem: motivacdo, autoconfianca e ansiedade. Trataremos da primeira
varidvel com maior profundidade mais adiante. Krashen afirma que um aprendiz com
alta motivacao, autoconfianca e uma boa imagem de si mesmo estd mais bem preparado
para a aquisi¢cdo de uma segunda lingua. Por outro lado, baixa motivagdo, baixa auto-
estima e muita ansiedade podem fazer que o filtro afetivo forme um bloqueio mental,
impedindo, assim, a compreensdo e o desempenho do aluno. Nesse sentido, quando o
filtro afetivo estd elevado hd, paralelamente, um bloqueio na aquisicdo. Poderiamos
dizer que, em uma situacdo ideal, o filtro afetivo deve estar baixo para que o aluno
possa usufruir da aquisicao de uma segunda lingua. Além disso, Krashen (1985) afirma
que o filtro estd baixo, quando o aluno ndo estd preocupado em fracassar e, também,
sente que pertence a um grupo.

Vejamos alguns fatores emocionais que influenciam o filtro afetivo com maior

profundidade (Krashen 1987:31):

(1) Motivagao. Alunos com alta motivagao, geralmente, saem-se melhor na
aquisicao de uma segunda lingua (geralmente, mas nem sempre)

(2) Autoconfianga . Alunos com autoconfianca e uma boa imagem de si
mesmos tendem a sair-se melhor na aquisicao de uma segunda lingua.

(3) Ansiedade. Baixa ansiedade parece conduzir a aquisicdo de uma
segunda lingua, seja ela medida como ansiedade da classe ou
individual.”

O Filtro Afetivo contempla as varidveis afetivas que influenciam a aquisi¢ao de uma

segunda lingua e mostram-nos como elas podem determinar esse processo. Os alunos

32 (1) Motivation. Performers with high motivation generally do better in second language acquisition
(usually, but not always)

(2) Self-confidence. Performers with self confidence and good self-image tend to do better in second
language acquisition.

(3) Anxiety. Low anxiety appears to be conductive to second language acquisition, whether measured as
personal or classroom anxiety.
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motivados, mesmo que tenham mais dificuldade, irdo, pouco a pouco, superando os
seus limites pela simples vontade de aprender. Os que tém autoconfiancga arriscam mais
para falar na sala de aula ou até fora dela. Em nossa opinido, o professor deve fazer todo
o esforco possivel para controlar a ansiedade na classe, uma vez que, quando essa fica
alta, impede o aluno de aprender. O filtro afetivo alto também prejudica no
entendimento de uma piada: o aluno pode se identificar com o alvo da piada impedindo,
portanto, que ele ache graca.

Podemos verificar, segundo esses autores, que a ansiedade estd sempre presente
no processo de ensino-aprendizagem. Ela pode ser positiva, quando estimula o aprendiz
a se envolver mais em sala de aula, preparando-o para novos desafios. No entanto, a
ansiedade € negativa, se vier a bloquear esse desejo de aprender, servindo como barreira
ao aprendiz e deixando-o imobilizado em suas ag¢des. Assim, tanto o aluno quanto o

professor devem saber lidar de forma positiva com essa caracteristica de personalidade.

Estratégias de Aprendizagem

O conceito de estratégia ¢ um pouco difuso e dificil de ser compreendidos.
Apesar disso, Rod Ellis (1994:531) tenta fornecer uma definicdo que nos parece
satisfatoria; “uma estratégia consiste em uma atividade mental e comportamental
relacionada a um estagio especifico do processo total de aquisi¢do de uma lingua ou de
seu uso”.>> Nesta parte do capitulo, tentaremos nos aprofundar um pouco mais para
verificar os tipos de estratégias que conseguimos definir e seus usos para que ambos,
professor e aluno, possam melhor exercer suas funcdes.

Geralmente, distinguem-se trés tipos de estratégias: produ¢do, comunicacio e
aprendizagem. Rod Ellis (1994:530) define a de produ¢do como “uma tentativa de usar
o sistema lingiifstico de forma eficiente e clara com um minimo de esforco™*. Por sua
vez, as estratégias de comunicacdo sdo as tentativas de comunica¢do que surgem nas
interacOes. J4 as estratégias de aprendizagem tentam desenvolver a competéncia
lingiifstica e sociolingiiistica na segunda lingua. Todas essas estratégias ajudam-nos a
entender melhor o que ocorre mentalmente ou mesmo no comportamento de um

aprendiz de segunda lingua, embora tenhamos consciéncia de que nem sempre € facil

33 A strategy consisted of a mental or behavioural activity related to some specific stage in the overhall
process of language acquisition or language use.
** An attempt to use one’s linguistic system efficiently and clearly, with a minimum of effort.
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distinguir quando estd sendo usada uma estratégia. Para conseguir saber que estratégia
estd empregando e, portanto, quao eficiente ela €, o professor pode propor atividades
que utilizem uma estratégia especifica ou mesmo identificar no livro diddtico quando
determinada estratégica estd sendo trabalhada.

O"Malley (1990) levanta algumas questdes acerca das estratégias usadas pelos
professores. Primeiramente, a aprendizagem ¢é direcionada para um objetivo
estabelecido pelo professor e pela instituicdo em que ele trabalha. Os aprendizes, por
sua vez, executam um trabalho duplo: entendem a tarefa a ser feita na aula e operam a
sua propria aprendizagem, supervisionados pelo professor. Na aprendizagem, a nova
informacdo estd relacionada a anterior e o professor efetua essa ponte entre 0 novo
conteddo e aquilo que os alunos ja conhecem. No caso da lingua inglesa, isso se torna
mais evidente na medida em que os alunos podem ter contato com ela por filmes,
musicas, DVDs, computador e infernet. Assim, mesmo que o aluno esteja no primeiro
nivel, seu conhecimento de inglés ndo é nulo. Segundo O "Malley (1990) quando o aluno
faz a ligacdo entre aquilo que j4 sabe e a nova informagdo, pode ser classificado como
um bom aprendiz. Além disso, o conhecimento requer organiza¢do. Nosso
conhecimento estd organizado em blocos, e aprendizes habilidosos distinguem essa
organizacdo estrutural. Poderiamos dizer que a aprendizagem € estratégica; bons
aprendizes transferem uma estratégia utilizada em determinada tarefa para outra. Por
outro lado, a aprendizagem ocorre em fases. Assim, todas as fases comecam com um
planejamento e depois, com uma consolidacdo. Na fase de planejamento, as metas sao
expostas € o conhecimento anterior € ativado. Posteriormente, a nova informagdo é
integrada. Na consolidacdo, o aprendiz faz um resumo da nova informagdo. A
aprendizagem € influenciada pelo desenvolvimento, uma vez que em cada fase da vida
esse ocorrerd de maneira distinta. Em uma sala de aula, o professor funciona como um
modelo na demonstracdo das melhores estratégias das quais o aluno pode fazer uso para
que se torne aprendiz autdonomo.

De acordo com O“Malley (1990), uma aula pode estar dividida grosso modo em
trés fases: preparacdo, apresentacdo e aplicacdo. Na fase de preparacdo, o professor
ativa o conhecimento prévio do aluno, perguntando o que o aluno ja conhece sobre o
tema. Na apresentacdo, os alunos interagem com a nova informacdo. Na ultima fase, o
aluno consolida o que aprendeu com a tarefa. Tais fases baseiam-se em conhecimento

cognitivo, sendo seu objetivo tornar os aprendizes autdbnomos; assim, € preciso que o

professor mostre muitas estratégias de aprendizagem para que os alunos aprendam com
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mais efici€ncia e se tornem independentes. Da mesma forma, as piadas, também, serdao
apresentadas aos alunos por fases. Em um primeiro momento, o professor familiariza o
aluno com o tema da piada. Depois, o aluno 1€ o texto e faz exercicio de compreensao
sobre o chiste. Por dltimo, o aluno responde a algumas questdes referentes ao tema da
piada ou trava um didlogo desenvolvendo a temadtica da piada.

Segundo O"Malley (1990) as instrugdes de estratégias servem a determinados
propositos. Em primeiro lugar, aprendizes mentalmente ativos sd@o melhores. Alunos
que fazem ligagdo com conhecimento prévio, quando aprendem algo novo, sao
melhores do que aqueles que memorizam sem fazer ligacdo. Em segundo lugar, as
estratégias podem ser aprendidas. Alunos que aprendem a usar estratégias sdo melhores
do que aqueles que ndo o fazem. Em terceiro lugar, essas estratégias sdo transferiveis
para outras atividades. Assim, se um aluno aprende determinada estratégia ele pode
transferi-la para uma atividade similar. O autor cita os tipos de estratégias de
aprendizagem: metacognitivas, cognitivas e sécio/emotivas. A primeira envolve o
processamento de um planejamento para aprendizagem monitorada e a avaliacdo de
quao bem o aluno atingiu seu objetivo, ou seja, se aprendeu. Com as piadas, por nos
utilizadas, verificamos se o aluno entendeu o desfecho, ou seja, se compreendeu o
chiste. Além disso, Rod Ellis (1994) acrescenta que essa estratégia utiliza o
conhecimento acerca do processo cognitivo, constituindo uma forma de regular a
aprendizagem por meio de monitoramento e avaliacdo. Na segunda, o aprendiz interage
com o material a ser aprendido, manipulando-o mental e fisicamente. Refere-se,
também, as formas ou operagdes usadas para solucionar problemas que requerem
andlise direta, e sintese do material que estd sendo utilizado. Aplicando as piadas, nessa
fase o aluno diz se gostou ou ndao do texto humoristico e o motivo de uma resposta
afirmativa ou negativa. A terceira estratégia, a sécio/emocional, diz respeito a interacao
com outra pessoa para ajudar na aprendizagem, na cooperagdo ou elaborar perguntas.
Nesse instante o professor pode intervir, caso seja necessdrio explicar a piada. O
conhecimento dessas estratégias ajuda o aluno a melhor aprender uma segunda lingua.

Nesse sentido, antes de encerrar este capitulo, ndo podemos deixar de apresentar
algumas das caracteristicas de um bom aprendiz de acordo com Rod Ellis (1985:122).

Apesar das diferencas individuais, todos devem almeja-las:
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1. ser capaz de responder a dindmica de grupo da situacdo de aprendizagem para nado
desenvolver ansiedade negativa e inibi¢des;

2. procurar todas as oportunidades para usar a lingua alvo;

3. tirar o maximo proveito de oportunidades para praticar, ouvir e responder, sendo a fala
direcionada a ele ou a outros — isso significard prestar mais ateng@o ao significado do que a
forma;

4. complementar a aprendizagem que resulta de um contato direto com falantes da segunda
lingua com a aprendizagem derivada do uso de técnicas (tal como fazer lista de vocabulos)
— 0 que provavelmente atraird a aten¢@o para a forma;

5. ser um adolescente ou um adulto, em vez de uma crian¢a pequena, pelo menos no que
concerne aos primeiros estdgios no que diz respeito ao desenvolvimento gramatical;

6. ter habilidades analiticas suficientes para perceber, categorizar, e armazenar as
caracteristicas lingiiisticas da segunda lingua, assim como monitorar 0s erros;

7. estar preparado para experimentar, correndo riscos, mesmo que isso faca o aprendiz parecer
tolo;

8. ser capaz de adaptar-se a condicdes de aprendizagem diferentes.”

Essas caracteristicas acima norteiam o objetivo a ser alcancado pelos alunos em seu

processo de aprendizagem com o auxilio e supervisao do professor.

3.2 Motivacao

Ao comentarmos o filtro afetivo como uma das hipdteses de Stephen Krashen,
mencionamos que ele deve estar baixo e a motivagdo alta. Mas, em que consiste a
motivacdo? Em nosso conceito, € estarmos envolvidos em determinada atividade e isso

nos causar prazer. Além disso, um individuo pode estar sempre motivado por uma série

%1 be able to respond to the group dynamics of the learning situation so as not to develop negative
anxiety and inhibitions;

2. seek out all opportunities to use the target language;

3. make maximum use of the opportunities afforded to practice listening to and responding to speech in
the L2 addressed to him and to others — this will involve attending to meaning rather than to form;

4. supplement the learning that derives from direct contact with speakers of the L2 with learning derived
from the use of study techniques (such as making vocabulary lists) — this is likely to involve attention to
form;

5. be an adolescent or an adult rather than a young child, at least as far as the early stages of grammatical
development are concerned;

6. possess sufficient analytic skills to perceive, categorize, and store the linguistic features of the L2, and
also to monitor errors;

7. be prepared to experiment by taking risks, even if this makes the learner appear foolish;

8. be capable of adapting to different learning conditions.
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de razdes internas e externas. O poder de cada razdo e seu respectivo padrdo
influenciam na forma como vemos o mundo, nas coisas em que refletimos e nas atitudes
que tomamos. Uma pessoa motivada tende a ser mais positiva em seus motivos e
influencia as pessoas que estdo ao seu redor (Murray 1971). Por outro lado, a motivacao
¢, também, um conceito tedrico usado para explicar a intensidade de um
comportamento, especialmente, aquele direcionado a uma meta. Juntamente com as
diferencas individuais anteriormente mencionadas, a motivacdo sempre foi inserida
como uma categoria essencial para descrever a condi¢do humana (Brophy 1999), dai
estar em uma seccdo destacada do capitulo. Podemos, entdo, afirmar que a
aprendizagem somente ocorre quando queremos, realmente, ou seja, quando estamos
motivados. A motivacdo € composta de outros fatores tais como interesse, curiosidade e
o desejo de se conseguir algo. Sem esses componentes inclusos na motivagdo, a
aprendizagem ndo ocorre (Williams e Burden 1997).

Sabemos quao necessdria € a motivacdo em aula de linguas — e podemos fazer essa
afirmacdo a respeito de qualquer matéria no curriculo de uma escola. Ellis (1994: 508)
afirma que “os professores de linguas prontamente admitem a importancia da motivagao
dos aprendizes e freqlientemente explicam a sensacdo de fracasso que sentem em
relacdo a falta de motivagdo dos alunos™®. Sem divida, ¢ extremamente frustrante para
um professor levar horas preparando uma atividade para seus alunos e perceber que eles
nao estdo motivados. Sabemos que o poder de motiva¢do de um individuo pode mudar
no decorrer do tempo, sendo influenciado por fatores internos e externos. Nesse sentido,
a motivacdo pode influenciar na aprendizagem de forma negativa ou positiva. Ela pode,
também, ser intrinseca — deriva dos interesses dos aprendizes — ou extrinseca — vem de
fontes externas. A nosso ver, serd a combinacdo desses dois tipos de motivagdo que
tornam o aprendiz com vontade para aprender. O professor € parte integrante desse
processo. Poderiamos dizer que a motivacao afeta a forma como o aluno € perseverante
em sua aprendizagem de uma segunda lingua (Ellis 1994).

De acordo com Brophy (1999), o conceito de motivacdo intrinseca tem vérias
conotacoes e aplicabilidades na educagdo. Em primeiro lugar, enfatizamos o
engajamento na atividade — o grau em que os individuos se divertem e participam da
atividade. Além disso, a énfase também deve ser na parte cognitiva, até que ponto o

aluno considera a tarefa significativa e acredita que valha a pena ser executada. Outra

36 Language teachers readily acknowledge the importance of learners motivation, not infrequentely
explaining their own sense of failure with reference to their students” lack of motivation.
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limitacdo da motivacdo intrinseca é que ela deve vir ao encontro dos interesses dos
alunos. Os alunos devem aprender mais sobre aquilo em que jé estdo interessados. Por
outro lado, a motivacdo extrinseca € regulada por fatores externos; por exemplo, quando
o professor oferece um prémio para os alunos pela execucdo de determinada tarefa.
Williams e Burden (1997) acrescentam que, quando o principal motivo de os alunos
executarem uma tarefa é ganhar algo pela atividade, tal como, passar em um exame, a
motivacdo € extrinseca, mas, quando € a experiéncia de executar a acdo em Ssi, a
motivacdo € intrinseca. Por outro lado, os autores apontam a dificuldade em saber
quando uma tarefa serd motivadora por si s6, fazendo que os alunos fiquem envolvidos
no processo. De qualquer forma, o professor deve suscitar o interesse dos alunos pela
curiosidade e tentar manter isso durante o curso, procurando unir a motivagao intrinseca
e a extrinseca. Desse modo, o uso de piadas em sala de aula ¢ uma das formas de
suscitar essa motivagao.

Por sua vez, uma pessoa pode evitar estar engajado em uma atividade por medo de
fracasso. Assim, a motivacao pelo sucesso pode determinar a forca com que o aprendiz
execute a tarefa ou a evite, caso ele perceba que ndao serd bem sucedido. Williams e
Burden (1997) afirmam que aprender uma segunda lingua € diferente de aprender outras
matérias, por causa do aspecto social que a atividade encerra. A lingua tem um aspecto
social e faz parte da identidade da pessoa, conforme mencionamos no capitulo anterior.
Aprender uma lingua ndo se restringe somente a aprender regras gramaticais e saber
como aplicd-las na hora certa, mas introduz mudanca de comportamentos sociais e
culturais e maneiras de ser; desse modo, causa uma mudanca profunda no aprendiz.
Para que tudo isso ocorra, o aluno deve estar motivado e ativo no processo ensino-
aprendizagem e o professor deve auxiliar o aluno nessa nova jornada.

Nesse sentido, Skehan (1989) indica que a motiva¢do pode ter muitas fontes e
apresenta quatro hipéteses. Uma delas pode ser a atividade didética em si (hipétese
intrinseca). O aluno sente-se motivado para aquilo que € proposto pelo professor na sala
de aula. Esse tipo de motivagao seria, provavelmente, aquele observado pelo professor
ao descrever o aluno assim: ele estd comprometido com algo que estd sendo
desenvolvido na sala de aula (Ellis 1994). Em um caso, um pouco diferente, a
motivacdo pode vir do resultado positivo do aluno. Esse consegue ter bons resultados na
sala de aula e isso o motiva a querer estudar ainda mais (hipétese do resultado). Com os
chistes, seria o caso daquele aluno que consegue entender as piadas e isso 0 motiva a

querer ler e ouvir mais textos humoristicos. H4, também, aquele aluno que ja estd
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motivado s6 pelo fato de estar na sala de aula. Isso constituiria a hipétese interna. E a
ultima hipétese citada pelo autor, seria a existéncia de um fator externo que poderia ser
um incentivo como, por exemplo, um prémio. Os alunos sentem-se motivados com a
possibilidade de ganhar algo em troca da tarefa que estao executando.

A motivagdo pode, também, advir do tipo de personalidade do aluno (Skehan
1989:52). Temos aqueles que querem conquistar alguma posi¢cdo na sala de aula e
utilizam seu conhecimento prévio, mesmo que seja com muito esforco. Eles esperam
muitos desafios e respondem bem a eles, pois estdo acostumados com isso. Por outro
lado, temos os que possuem um baixo desempenho, formado devido as experi€ncias
anteriores frustrantes e ndo motivadoras. Vemos, assim que a experiéncia prévia do
aprendiz com a segunda lingua contribui ou nido para sua motivacdo em aula e,

conseqiientemente, para seu alto ou baixo filtro afetivo. Observemos o trecho abaixo:

Se, por outro lado, fatores instdveis tais como esforco e sorte forem
psicologicamente proeminentes, persisténcia € motivacdo serdo maiores,
uma vez que o aprendiz verd a si mesmo como responsidvel por um
potencial impacto no progresso da aprendizagem. Quaisquer que sejam as
experiéncias pos-aprendizagem do individuo, o principal problema para
medir a aprendizagem € a necessidade de acessar as crencas do aprendiz
relacionadas as causas do sucesso do aprendizado. Seria desejavel que
fossem realizadas mais pesquisas de teorias de atribuicio no campo de

. . 37
ensino de lingua™".

Com o que foi dito acima, podemos concluir que o aprendiz deve ter consciéncia
dos fatores que o conduziram ao sucesso na aprendizagem, sendo a persisténcia um
deles. Segundo Williams e Burden (1997) de uma perspectiva cognitiva, a motivacao
estd preocupada com questdes, tais como, por que as pessoas agem da forma como o
fazem e quais fatores influenciam as escolhas que elas fazem. Por sua vez, envolve
tomada de decisdao, como o esforco que os alunos querem despender para aprender.

Nesse contexto, o papel do professor € o de ajudar os alunos a tomar decisdes

37 If, on the other hand, unstable factors such as efforts and luck are psychologically prominent, persistent
and motivation will be higher since the learner will see himself as having a potential impact in learning
progress. Whatever the individual’s post-learning may be, the main measurement problem here is the
need to assess learner beliefs about the causes of learning success. It would be desirable if more
attribution theory were carried out in the language learning field.
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apropriadas. Os autores reforcam que motivacdo € mais do que meramente suscitar o
interesse, envolve, também, sua manutencdo e investimento de tempo e energia para
atingir as metas. Os autores afirmam que, muitas vezes, os professores consideram que
preparar uma atividade instigante € suficiente, mas motiva¢ao vai muito além disso: é
um processo continuo.

Com base no modelo sécio-educacional de Gardner, Ellis (1994) apresenta dois
tipos de motivacao: a integrativa e a instrumental. A primeira ocorre quando o aprendiz
se identifica com a cultura cuja lingua estd estudando e quer participar do grupo.
Baseia-se na personalidade do aprendiz. Sendo assim, exerce influéncia por longo
tempo. O humor sendo um dos aspectos culturais de um povo pode contribuir para esse
tipo de motivacdo, uma vez que € um componente cultural muito usado. A
instrumental, por outro lado, baseia-se nas vantagens que podem ser conquistadas, se o
aprendiz souber a segunda lingua: por exemplo, um novo emprego, uma promocao ou a
leitura de artigos na segunda lingua, os quais muito o interessam. Ellis (1994), citando
Gardner, diz que a integrativa é mais eficaz, na medida em que sua base € a
personalidade do aprendiz e nao em interesses imediatos, como no caso da instrumental.
Consideramos que, aqui no Brasil, onde grande parte dos alunos aprende inglés por
necessidade e, também, por ser matéria na grade curricular da escola, eles, muito
provavelmente, ndo estdo pensando em uma possivel integracdo com a cultura de povos
de lingua inglesa. Nesse sentido, a motivacao instrumental faz-se mais presente, apesar
de concordarmos que aquele aluno com motivacdo integrativa que demonstra seu
interesse pela lingua inglesa seja através de musica, de filme, a prépria internet seja da
leitura de textos humoristicos tem mais oportunidade de aprendé-la.

Ellis (1994) afirma que a motivacdo integrativa estd relacionada com o sucesso
na segunda lingua. Ela se funde com a motiva¢ao instrumental, como um motivo forte
para o aluno ser bem sucedido em contextos formais. De acordo com o autor, aprendizes
com motivagdo integrativa sdo mais participantes € hd poucos desistentes nos cursos.
Mas a lingua ndo € a inica motivagao para esses alunos, como também o sdo 0os amigos
que falam a segunda lingua e com quem querem se comunicar. Por outro lado, os alunos
com motivacdo instrumental também podem ser bem sucedidos. William e Burden
(1997) afirmam que a motivagdo integrativa pode ser mais importante, quando o aluno
aprende inglés nos Estados Unidos ou na Inglaterra ou francés no Canadd, mas ela é

igualmente importante quando o aluno aprende inglé€s no Brasil. Em outras palavras, é
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possivel ter uma motivagao integrativa em paises cuja lingua oficial ndo € aquela que a
pessoa estd aprendendo.

Temos de considerar, também, que a motivacdo estudada até o momento nao
estd relacionada com a habilidade com linguas. Claro que um aluno com habilidades
lingiifsticas mais agucadas terd maior probabilidade de estar mais motivado no curso,
mas 1ss0 ndo ocorre necessariamente na pritica, uma vez que a motivacdo interna,
referida anteriormente, € muito importante. De qualquer forma os autores mencionados
sd0 unanimes em salientar a importancia da motiva¢do no ensino de linguas. Na
aprendizagem de uma lingua, ha a intenc@o de se comunicar com alguém na segunda
lingua, seja com o professor, colega de classe ou algum estrangeiro visitando o pais,
1sso por si ja € motivagdo social (Gardner 1985).

Devemos também levar em conta, na andlise da motiva¢do, os varios tipos de
inteligéncia que os individuos tém. De acordo com Howard Gardner (2000) temos sete
tipos de inteligéncias, isso implica que ndo aprendemos da mesma maneira e temos
algumas delas mais proeminentes que outras. A primeira inteligéncia que o autor
menciona € a musical em que certas partes do cérebro desempenham papel importante
na percepg¢ao e producdo da musica. A inteligéncia corporal-cinestésica diz respeito ao
controle do movimento corporal. Ja a 16gico-matemadtica estd associada a capacidade da
linguagem, o raciocinio 16gico de inteligéncia; em outras palavras, a capacidade de
resolver problemas. A lingiiistica diz respeito a producdo de sentencas gramaticais e a
capacidade de lidar com a linguagem escrita ou oral; a espacial é a solugdo de
problemas espaciais, como, por exemplo, no uso notacional de mapas para o
direcionamento em diferentes lugares.

Ainda de acordo com Howard Gardner (2000:27) “a inteligéncia interpessoal
estd baseada numa capacidade nuclear de perceber disti