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RESUMO

Uma das principais questdes no que concerne as teorias de aquisicdo de uma
segunda lingua pelo adulto diz respeito @ maneira pela qual se da seu o
processamento. Existem tedricos que propéem que enquanto o aprendizado de L1 é
implicito, automatico, a aprendizagem de L2 por adultos se caracteriza por ser
explicita e pelo desenvolvimento de estratégias para a resolugdo de problemas. O
presente trabalho aborda a relagdo entre os conhecimentos implicito e explicito
durante a aprendizagem de uma segunda lingua, em particular a lingua inglesa. Para
iSO, 0s seguintes passos sao seguidos: 1) sdo apresentados alguns temas classicos
nos estudos da aprendizagem da L2, como o papel do input, a interlingua, o input e a
fossilizagdo; 2) a literatura e os principais estudos envolvendo a interagdo entre
conhecimento, aprendizagem e instrugdo implicitos e explicitos sdo revisados; 3)
questdes metodologicas e modelos de bilinguismo séo problematizados; e 4) os temas
classicos sao revisitados a luz dos temas implicito e explicito. Por fim, algumas

consideragdes finais séo feitas.

Palavras-chave: ASL; instrucao implicita e explicita; emergentismo, conexionismo.



ABSTRACT

One of the main questions towards the second language acquisition theories by
the late learners is about how the process of language is done. Some researchers say
that in one hand, the L1 learning is implicit, as in automatic, and on the other hand, L2
learning is characterized for being explicit and the learner develops their own
strategies in order to solve problems.

This thesis does a systematic review of some original studies results which
relates implicit and explicit knowledge during the process of a second language
acquisition. The objectives of this study are to analyze classic theories as well as the
literature of this area of thought and the implicit-explicit work. The methodology used
for those studies are also analyzed. The review of classic theories and learning models
also figures in this work in the last part of it, but this time within the implicit-explicit view

by using the HipCort Model and the connectionist model.

Keywords: SLA; explicit and implicit instruction; emergentism; connectionism.
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1 INTRODUGAO

De acordo com Kroll e Sunderman (2005), desde a década passada vem
aumentando o interesse por parte de psicélogos e psicolinguistas em caracterizar os
processos que sustentam a aquisicdo de linguas. Através da perspectiva
psicolinguistica, o entendimento da base da performance proficiente de um bilingue
revela os processos que sdo necessarios durante a aquisi¢ao da linguagem.

Uma das principais questdes no que concerne as teorias de aquisicdo de uma
segunda lingua' pelo adulto diz respeito a maneira pela qual se da o seu
processamento. Alguns tedricos propdem que, enquanto o aprendizado de L1 é
implicito e automatico, a aprendizagem de L2 por adultos se caracteriza por ser
principalmente explicita e por ensejar o desenvolvimento de estratégias para a
resolucdo de problemas. DeKeyser (2003), de maneira semelhante, articula que a
ASL em aprendizes adultos se da de forma principalmente explicita, assim como
postula Han (2004).

O presente trabalho aborda a relagdo entre os conhecimentos implicito e
explicito durante a aprendizagem de uma segunda lingua? com os seguintes objetivos:
1) revisdo de temas classicos nos estudos da aprendizagem da L2; 2) revisdo da
literatura e dos estudos envolvendo a interagdo entre conhecimento, aprendizagem e
instrucdo implicitos e explicitos; 3) problematizacdo de analises metodoldgicas e
modelos; e 4) revisitagao dos temas classicos a luz dos temas implicito e explicito.

A partir do objetivo acima tragado, a dissertagdo esta organizada da seguinte
forma: o capitulo 2 introduz os temas classicos da literatura da ASL e projeta uma

analise sobre as perspectivas cognitivista e conexionista acerca do

'Segunda lingua, L2, lingua estrangeira, assim como Lingua Materna e L1 serdo usadas nesta
dissertagao como equivalentes.

2Ao aprendizado de segunda lingua também utilizar-se-a, doravante, a sigla ASL quando se julgar
oportuno.
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ensino/aprendizagem de L2, focalizando a questdo do emergentismo e do papel da
transferéncia inter e intralinglistica na aprendizagem da lingua estrangeira; no
capitulo 3 sera feita a revisdo da literatura sobre os conhecimentos implicitos e
explicitos abarcando as teorias, os modelos e os estudos que se baseiam nessa
relagdo para investigar a ASL. Hipoteses referentes aos tipos de interfaces entre o
conhecimento implicito e explicito serao exploradas, assim como o desenvolvimento
da emergéncia da linguagem. Os modelos de bilinguismo calcados na relagéo
implicito-explicito também serao revistos, o que servira como base para a analise dos
métodos e achados utilizados nos trabalhos empiricos que sera apresentada no
capitulo 4, secdes 4.1 € 4.2.

Espera-se que esta andlise permita, além de servir de base para leitores
iniciantes da area, de alguma forma orientar investigacdes futuras através da critica
tedrica e metodologica dos estudos aqui revisados.

Por fim, a luz das rela¢des dinamicas estabelecidas entre hipoteses e modelos
de aprendizagem de L2 sobre a interagao entre os conhecimentos implicito e explicito,
temas classicos como o papel do input, a interlingua, o periodo critico, a fossilizagao e
a transferéncia serédo revisitados na segéo 4.3.

Os estudos selecionados para analise constituem basicamente a obra dos
ultimos anos de autores como MacWhinney (2002, 2003), McClelland et al. (1995 -
2003), Flege (1992 - 2006), Cleeremans (1997 — 2008), Paradis (1994 - 2004),
Seidenberg (1989, 2006), Krashen (1981-1985), N. Ellis (1994, 2006), VanPatten
(1992 — 2003), e Ullman (2000, 2001 e 2004), por se utilizarem das abordagens
cognitivista e conexionista na referéncia a relagcdo entre os conhecimentos implicito e

explicito na aprendizagem da L2.
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2 A AQUISIGAO DE SEGUNDA LINGUA (ASL)

Muitas sdo as teorias sobre a aquisicdo de uma segunda lingua (ASL) e os
construtos envolvidos nesse processo. Dentre estes tem-se fendbmenos como o
periodo critico, a fossilizagédo, o papel do input® e a transferéncia. Sao tantos que
geram, ainda, controvérsias, visto que estudos que datam dos anos 30 ja
especulavam sobre o assunto (ZIMMER, 2004).

Este capitulo aborda os temas classicos sobre aprendizagem de L2, como os
citados acima. Essa primeira exposicdo aos temas classicos, na seg¢ao 2.1, sera
sucinta e se atera a formulagéo original, da maneira como foi exposta nos primeiros
estudos, para que, mais adiante, no capitulo 4, se possam aprofundar as tematicas
dentro de uma perspectiva dinamica da relagdo entre conhecimento, aprendizagem e
instrucao explicitos e explicitos.

Na secgao 2.2 deste capitulo a emergéncia da linguagem € abordada e a segao
2.3 trata da transferéncia L1-L2 e do entrincheiramento e seu papel como barreira

para a ASL.

2.1 Temas classicos sobre a aprendizagem de L2

A presente seg¢ao aborda os temas classicos sobre aprendizagem de L2, como o
papel do input, hipéteses acerca do periodo critico e da fossilizagdo e o fenbmeno da
transferéncia, que serdo revisitados a luz da teoria e dos estudos apresentados e
discutidos no capitulo 3, que trata da relacido entre os conhecimentos implicito e
explicito na aquisigdo da segunda lingua e o consequente processamento que leva ao

bilinglismo.

30s termos input e insumo serdo, neste trabalho, usados alternadamente, visto que a
padronizagdo ndo se faz necessaria, uma vez que o termo da lingua inglesa ja encontra-se
dicionarizado no Brasil.
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2.1.1 O papel do input

Krashen, nos anos 80 (1981, 1982 e 1985), propés uma teoria formada por
algumas hipdteses: (1) aquisicdo x aprendizagem de LE; (2) a aquisicdo de uma
lingua é algo variavel de acordo com o individuo e a ordem em que o processo se da
independe da instrugéo recebida; (3) o insumo para ser transformado em intake* se
faz necessario ser compreensivel para o aprendiz (o progresso dar-se-a quando o
insumo possuir estruturas um nivel acima do estagio em que se encontra o aprendiz,
o que Krashen chamou de i+1), sejam por dicas contextuais, extralinguisticas,
conhecimento de mundo e o proprio conhecimento linguistico previamente adquirido
pelo aprendiz; (4) O insumo compreensivel é necessario mas n&o é o suficiente para
que a aquisicdo da LE ocorra. Ou seja, fatores como motivagcédo, atitude,
autoconfianga ou ansiedade, por exemplo, podem ajudar ou impedir que o0 insumo
seja processado (na forma de intake) e se converta realmente em um sdlido
conhecimento adquirido.

Neste campo de estudo o papel desempenhado pelo input € fundamental. O
termo, adotado em Linguistica Aplicada, refere-se a toda forma de L2 exposta aos
aprendizes. De acordo com Alcén (1998) e Gass (1997), o insumo € o conceito mais
importante na area de SLA, pois ndo ha possibilidade da aquisicdo de uma LE sem
algum tipo de input.

O papel do input &€, em particular, indispensavel no que tange a maximizar o
aprendizado efetivo, pois é através dele que o aprendiz decodifica os aspectos da
nova lingua. Com a Hipotese do Insumo, Krashen (1981) desenvolveu idéias
relacionadas ao tipo de insumo que seria necessario para um aprendiz desenvolver a

gramatica da segunda lingua. O autor afirmou que progredimos dos estagios de

* A expresséo intake é usada para expressar o que foi processado e aprendido pelo aprendiz

através da instrugao recebida e é por ele capaz de ser produzido a partir disto.
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nossa gramatica consciente para novos estagios de desenvolvimento ao nos
expormos ao insumo que vai além do que ja conhecemos, ou, em outras palavras, o
que Krashen denominou de "insumo + 1" ou (i + 1).

Ha varios problemas nesta hipotese, a comecar por como quantificar i de forma
precisa e o que exatamente deve estar incluido em +1. Um outro problema é a
maneira pela qual um novo conhecimento alcanga a gramatica desenvolvida e a ela é
embutido. Alegar que o insumo compreensivel é requisito necessario para a aquisigao
da lingua acontecer ndo leva a um entendimento do processo, pois o conceito de
‘compreensivel’, neste contexto, ainda nao foi desvendado.

Reafirmando o que fora dito acima ha a visao de McLaughlin (1989), que postula
ser a hipotese do insumo nao testavel ou provavel, visto que ndo ha na teoria
parametro algum que defina o conceito 'insumo compreensivel'. A critica a hipétese
do insumo sera aprofundada no capitulo 3, em que as hipéteses de Krashen sobre a
interacao entre conhecimento implicito e explicito serdo apresentadas. No capitulo 4
elas serdo revisadas a luz das teorias cognitivistas e conexionistas acerca das

relagdes entre os conhecimentos implicito e explicito.

2.1.2 Ainterlingua

O termo interlingua foi criado pelo linglista americano Larry Selinker em 1972
para descrever o sistema linguistico intermediario entre a lingua materna e a lingua
estrangeira, criado por aprendizes de L2.

Em seu artigo, o autor destaca que as produgdes da maioria de aprendizes de L2
diferem em estrutura daquelas dos nativos da lingua-alvo. Com isto, o processamento

da lingua estrangeira era considerado como sistematico e gradual.



14

O sistema desenvolvido pelo aprendiz de uma segunda lingua seria 0 que se
chama ‘“interlingua” (IL), um sistema unico e proprio, possuidor de uma dinamica
mental diferente tanto da de L1 como da de L2.

O fator determinante do sucesso ou fracasso na competéncia/proficiéncia do
aprendiz ficaria na dependéncia de uma estrutura psicologica latente (FERREIRA,
2008), inata (com relagdo a cognigdo e nao aos processos linguisticos), que
condicionaria a busca de sentidos em L2.

Resumindo, para Selinker (1972), a aquisi¢do de uma segunda lingua constitui-
se da constante, permanente e gradual reorganizagdo do material linguistico da

interlingua com o proposito de adequagéo as convengdes (p. 224).

2.1.3 O periodo critico

Para Lenneberg (1967), o periodo critico seria como uma janela temporal
durante a qual comportamentos comunicativos tipicos sao aprendidos — o que
contrastaria com um periodo subsequente de restricobes da capacidade de
aprendizagem (também conhecida como reduc¢ao/perda da plasticidade cerebral).

O termo “periodo critico” para a aquisigao de linguagens tem sido utilizado para
se referir a uma gama de fenbmenos do desenvolvimento humano, incluindo
neurobioldgicos, sensorio-motor e cognitivo. Evidéncias quanto a um periodo critico
para a aquisicdo da linguagem derivam de inumeros estudos sobre aspectos
considerados normais e atipicos (SEIDENBERG e ZEVIN, 2003).

Uma explicacdo classica consensual acerca das diferencas entre criangas e
adultos com relagdo a aquisigdo de linguas parece ser a de que ha fatores
maturacionais envolvidos. Com o fim do periodo critico, pesquisadores como Johnson

e Newport (1989) defendem a idéia de que a aquisi¢do da linguagem cessaria no
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momento em que a completa maturagdo neurocognitiva se estabelecesse — algo em
torno dos 16 anos.

Ainda no mesmo estudo, no que concerne a instrugdo formal, a idade de
chegada no pais de lingua-alvo foi o unico parametro utilizado para avaliar o tempo
de exposi¢cado a lingua para criangas. Ja para adultos, foram dois os parédmetros
considerados: idade de chegada no pais e idade com que teve inicio sua instrugao
formal escolar em lingua inglesa. Nao obtendo resultados satisfatorios, uma vez que
se tratava de medidas de naturezas diferentes para serem comparadas, Newport e
Johnson (op. cit) optaram por padronizar a avaliagédo, incluindo em sua pesquisa
somente sujeitos - criangas e adultos - que haviam sido expostos a instrugdo formal
em sala de aula, independentemente do background linguistico do aluno.

O resultado surpreendeu, pois gerou diferengas insignificantes. A explicagao
dada pelas autoras foi de que a instru¢ao em sala de aula difere da obtida quando da
imersdo apenas; logo, a instrugdo prévia e informal ndo fornece necessariamente
vantagens para o aprendiz, ou seja, independentemente da instru¢do direta ou
indireta que o aprendiz venha a receber previamente fora do ambiente escolar, esta
nao interfere quando da educacéao formal.

No estudo de Newport e Johnson (1989) sobre a hipotese forte do periodo
critico, foi efetuada uma analise da relagcdo entre a idade da aprendizagem de lingua
inglesa e o desempenho revelado em testes gramaticais. Os resultados
demonstraram uma clara e forte ligagdo entre a idade de chegada nos EUA e a
performance. Os sujeitos que comegaram a aprender inglés nos EUA ainda criangas
obtiveram escores mais altos dos que os que tiveram essa iniciagdo na lingua

tardiamente.
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Além desta nocéao forte de periodo critico veiculada por Newport e Johnson ha,

claramente,

versdes que optam por um processo nao tado vinculado ao

desenvolvimento maturacional que, consequentemente, geram hipoteses mais fracas

para o periodo critico, o qual sera retomado na sec¢ao 4.3.3.

2.1.4 A fossilizacao

Apesar de ainda hoje n&o ter suas causas, mecanismos e consequéncias

conhecidas, a ocorréncia da fossilizacdo merece um espago neste trabalho, visto que

ainda hoje pesquisadores de renome dedicam seus estudos a esse processo.

Comecemos por sua definicdo: toda a qualquer fonte pesquisada remete a formulagao

de Selinker (1972), que a define como:

“

. fendbmenos linguisticos fossilizaveis s&o itens, regras e
subsistemas linguisticos que os falantes de uma lingua nativa
particular tendem a manter em sua IL em relagdo a uma lingua em
estudo particular, ndo importando a idade do aprendiz ou a
quantidade de explicagdes e instrugbes que recebeu na lingua em
estudo (...) as estruturas fossilizaveis tendem a permanecer como
desempenho potencial, ressurgindo no desempenho produtivo de
uma IL até mesmo quando aparentemente erradicadas.” (p.229).°

Ja em 1978 Selinker altera seu conceito em relacao a fossilizacao para:

“

. um cessar permanente do aprendizado da IL antes de o
aprendiz ter adquirido as normas em todos os niveis de estrutura
linglistica e em todos os dominios de discurso apesar da capacidade,
oportunidade e motivagédo positivas do aprendiz em aprender e se
aculturar na sociedade alvo". (apud HAN, 2004, p.15)

Ora, de la para ca a visdo acerca da fossilizacado vem sendo alterada e varios

sdo os vieses relacionados ao fendmeno. Tais abordagens vao diferir de acordo com

a visao que os diferentes autores tém sobre a aquisi¢do da segunda lingua e sobre o

periodo critico.

Pesquisas vém sendo feitas considerando-se também o tempo de residéncia do

aprendiz em pais ou comunidade falante da lingua-alvo como um critério para

*Tradugao da autora.
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identificar aprendizes fossilizados. Tem-se ultimamente utilizado do tempo de
residéncia (LoR — Length of Residence) juntamente do AoA® nas pesquisas em ASL a
fim de identificar o efeito da idade e a obtencdo de um nivel maximo em AL2 — embora
sejam critérios um tanto restritivos, ja que respondem apenas por sujeitos residentes
em locais onde se fala a L2.

Para Flege (2004), a variavel analisada mais frequentemente em estudos sobre a
fossilizagdo do sotaque estrangeiro em L2 tem sido a AoA e, seguido a isto, o quanto
de experiéncia/conhecimento o aprendiz ja possui. Em diversos estudos em L2, tal
variavel tem sido usada com o nome de “tempo de residéncia” (LoR), que especifica o
numero de anos vividos em uma comunidade cuja lingua predominante é a L2,
independentemente da idade do aprendiz.

Cinco estudos de Flege (FLEGE, 1988; FLEGE e FLETCHER, 1992; FLEGE et
al., 1995; RINEY e FLEGE, 1998; MEADOR, FLEGE e MACKAY, 2000) construiram
uma base de entendimento pela qual o efeito LoR fora encontrado por alguns estudos
enquanto noutros ndo. FLEGE e FLETCHER (1992) investigaram frases em lingua
inglesa faladas por dois grupos de bilingles tardios Espanhol/Inglés, os quais
diferiram em LoR nos EUA (0,7 x 14,3 anos). Os sujeitos alvo da pesquisa cuja
experiéncia era maior obtiveram resultados significantemente mais altos do que
aqueles com pouca experiéncia.

De qualquer modo, LoR n&o foi considerado como sendo uma fonte significativa
de gradacdo para o sotaque estrangeiro em L2 em multiplas analises — as quais
identificaram AoA como sendo o melhor (FLEGE e FLETCHER, 1992). Os autores

também sugeriram que alguns estudos prévios provavelmente ndo tenham

5AoA: Age of Arrival. Variante utilizada em pesquisas de cunha linglistico que avalia a
producéo do aprendiz com relagdo a idade com que o mesmo chegou ao pais de lingua-alvo.
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identificado o efeito LoR devido ao fato de que a abrangéncia deste é por demais
estreita.

Além do mais, pesquisas baseadas no LoR levam a questdo: na falta de
evidéncias, como se pode ter certeza de que a interlingua esta estabilizada? A
problematizacdo dessa questdo sera feita na secdo 4.3.4, em que o conceito de
fossilizagao sera revisitado numa perspectiva dinamica de aprendizagem e instrugao.

Expostas as visdes classicas sobre conceitos-chave para a aprendizagem de
uma lingua estrangeira, serdo, a partir das seg¢des que seguem, apresentados e
fundamentados pardmetros cuja visdo dindmica de ASL passa pelo fator

emergentismo da linguagem e pelo papel da transferéncia e do entrincheiramento.

2.2 A emergéncia da linguagem

A linguagem é uma conquista exclusivamente humana. Todas as conquistas de
natureza humanas sociais e cultura, como arquitetura, quimica, medicina, artes, leis,
fisica e inclusive a guerra, tém base no uso da linguagem. De acordo com Zimmer
(2004), a construgdo do conhecimento linguistico, assim como o processo cognitivo
como um todo, ndo surge de forma repentina, mas resulta da interagdo do aprendiz
com o ambiente e da exposicédo a outros falantes. Sao as informacgdes novas que vao
surgindo que servem de estimulo para o reforco entre as conexdes sinapticas’ que
processam e codificam em paralelo a informagéo ja armazenada e a nova, integrando-
as e gerando conhecimento novo. Esse processamento distribuido em paralelo entre

as diversas areas do cérebro permite que o aprendiz processe simultaneamente

"Reforgo sinaptico refere-se ao aumento de estimulagdo sobre determinadas fendas sinapticas
(trénsito de neurotransmissores bioquimicos entre neurbnios na terminagado dos dendritos neuronais)
fazendo assim com que haja um tipo de sobrecarga ou reforco nas sinapses determinadas,
responsaveis pela codificagdo da informagdo nova através dessa repeticdo de estimulos
(ANDERSON, 2003), ou seja, input.
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varios tipos de informacao e, dessa forma, aprenda. A se¢do que segue explora essa

relagéo entre o processamento da linguagem e a cognigao.

2.2.1 A metafora classica da cognicéo

A cognicao é explicada através de modelos que procuram elucidar a construgéo
do conhecimento. Dentre os mais conhecidos estdo o behaviorista, de cunho
fortemente empirico e baseado nas idéias de estimulo e resposta, o simbdlico,
paradigma racionalista que analisa representacdes mentais de modo serial, tratando-
as como entidades abstratas; e o conexionista, baseado no processamento ocorrido
nas redes neurais (Cf. RUMELHART & MCCELLLAND, 1986; UYLINGS, 2006,
POERSCH, 2004).

Até os anos cinquenta, em que Skinner (1957) desenvolveu conceitos sobre o
movimento behaviorista, acreditava-se que as criangcas e o0s adultos aprendiam
primordialmente através da imitagdo, guiadas por principios de modeladores e
incentivo. Com a tecnologia do processamento da informagdo (NEWELL e SIMON,
1972) e a teoria da gramatica gerativista (CHOMSKY E HALLE, 1968), essa viséo
mudou.

Essas novas teorias, pertencentes ao paradigma simbdlico ou cognitivista,
tentaram explicar a complexidade humana ndo como derivada de habitos, mas como
um sistema complexo de regras interrelacionadas. Esse sistema estipula um conjunto
em termos de elementos, combinagdes e padrdes. Tal sistema acabou por promover e
articular arquiteturas cognitivistas de complexidade aparentemente impossiveis de
serem testadas (MacWHINNEY, 1994, 2002, ZIMMER, 2004) e que, devido ao seu
insucesso descritivo, obteve como resposta uma consideravel redugdo de seus

defensores devido a sua extrema complexidade e implausibilidade bioldgica.
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Em consonancia com Cleeremans (1997, p.3), as premissas tradicionais sobre
cognicao apresentam falhas. A metafora classica da cognigéo, postulada por Newell e
Simon (1972), Fodor (1983), e Fodor e Pylyshyn (1988), parte da premissa de que ha
uma central que processa e armazena informacdes, tal como a CPU de um
computador. Essa central interage com o mundo exterior por meio do sistema de
input/output, ou seja, sistemas modulares autbnomos e portadores de informacgéo
encapsulada (esta informag&o encapsulada sera mais aprofundada na segao sobre o
modelo declarativo-procedural).

Nessa metafora da cognicdo, o foco ndo esta no hardware (na CPU), mas no
software, ou seja, nos processos mentais que sdo estudados de forma
descorporificada, isto €, sem que o meio (o0 cérebro) em que ocorrem seja levado em
conta (ZIMMER, 2008).

Haveria alguma alternativa para tal metafora? Bates e Elman (1992) destacam
diversas diferencas importantes entre estas premissas simbdlicas classicas e os
preceitos do conexionismo, caracterizados como a primeira e a segunda metaforas da
cognigao.

Em primeiro lugar o aspecto de maior contraste, caracterizado pelas
representacdes de alto grau de flexibilidade. Este processo que permite que, com
grande facilidade, seja processada ou degradada a informagdo, como por exemplo
caracteres confusos ou sotaques estranhos. Representacbes discretas per se
previnem o processamento de tais informacgdes e controlam o mecanismo necessario
para a flexibilidade dos resultados (BATES, ELMAN, op. cit.).

Em segundo, regras de modelos tradicionais tendem a ser absolutas e
categéricas: uma dada regra ou se aplica ou ndo as situagdes comuns. Como é

sabido, os modelos simbdlicos contemporaneos utilizam-se de varias estratégias para
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superar tais limitagbes. Como por exemplo determinam valores as regras ou
permitem associacdes difusas invés de absolutas - mas estas ndo sédo propriedades
naturais de sua arquitetura de aprendizagem e com frequéncia sdo descartadas.
Novamente, a cogni¢do humana parece ser mais flexivel a este respeito.

E por fim, o aprendizado é visto essencialmente como programacdo ou
memorizagao pelo paradigma simbdlico. Quando um sistema de produc&o adquire
novos conhecimentos, ndo significa que o sistema seja auto-organizado, mas que o
conhecimento € o produto de um processo de testagem de hipéteses.

Como essas potenciais hipoteses sdo necessariamente regidas pelo
conhecimento advindo da arquitetura original da aprendizagem, isso faz com que o
“‘inatismo” seja quase que uma exigéncia. Em outras palavras, modelos classicos ndo
parecem uteis no que se refere ao entendimento do processo de mudancga, pois
partem de premissas maturacionais.

Os modelos conexionistas, por outro lado, véem o aprendizado como um
continuum através da experiéncia (BATES, ELMAN, 1992). Com o advento do
conexionismo por parte de Rumelhart e McClelland (1986), ao fim dos anos oitenta,
uma série de alternativas as pesquisas em SLA foi sugerida, como a troca das regras
pelas pistas através de redes neurais em criangas aprendendo a lingua materna e
adultos aprendendo a lingua estrangeira.

Ja nos anos noventa as pesquisas se voltaram para alternativas ao sistema de
regras, incluindo a teoria dos sistemas dinamicos (THELEN e SMITH, 1994), a teoria
da otimidade (TESAR e SMOLENSKY, 2000), além de modelos biolégicos de

plasticidade neural (ELMAN, 1999, FLEGE, 2002).

2.2.2 O emergentismo
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Quando pensamos em aprendizagem de linguagem humana, geralmente o que
vem a tona € o modo como as criangas aprendem, gradual e indutivamente, ao invés
de um modo abrupto e dedutivo.

A capacidade linguistica humana levou pesquisadores (BICKERTON, 1990) a
hipotetizar quais eventos da evolugdo humana serviram de gatilho para tal
diferenciagao. Linguistas como Chomsky (1980) e Fodor (1983), partiram da hipétese
de que a capacidade de aprendizagem de linguas seria propriedade unica da mente
humana e representada neurologicamente em modulos cognitivos distintos.

Uma alternativa viavel e muito discutida na literatura da aprendizagem da lingua
materna e da lingua estrangeira na ultima década tem sido o emergentismo. O
emergentismo, alvo de estudo de MacWhinney (2003, 2005), apresenta variedades
sociais e de natureza acerca das possiveis origens da emergéncia da linguagem.

Ao invés de padrdes socialmente articulados, os fatores de emergéncia da
linguagem apresentam uma estrutura uniforme advinda de objetivos e
comportamento do aprendiz.

O autor, em consonancia com Lorenz,1958 (apud MacWHINNEY, 2003),
distingue sete diferengas para os diferentes processos e estruturas emergentes: A
Emergéncia filogenética constitui o mais lento dos processos emergentes por estar
codificada nos genes, o que implica mudancas através de milénios, controladas pela
selecdo natural. Isso enfatiza maneiras pelas quais a linguagem, a sociedade e a
cognigao tém sido submetidas a uma co-evolugdo (MacWHINNEY, 2002) baseada
nas liga¢des entre os sistemas dinamicos.

Como gatilho para essa vantagem de co-evolugdo, seria necessario que
habilidades linguisticas ocorressem em paralelo com a evolugdo na cognigédo e

sociedade, que devem interagir no momento da fala.
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Quanto a Emergéncia epigenética, varios embriologistas demonstraram que as
estruturas bioldgicas emergem a partir de processos de indugdo entre tecidos em
desenvolvimento do embrido. Apos o nascimento, o ambiente pode servir como
gatilho para uma ampla variacdo de expressdes genéticas, desde o diabetes até a
reorganizagdo mental para o desenvolvimento da linguagem em surdos (BELLUGI et
al., 1989).

No que tange a emergéncia do desenvolvimento, MacWHINNEY (2003) afirma
que a psicologia genética de Jean Piaget (1954) foi a primeira visdo emergentista do
desenvolvimento totalmente articulada que, apesar de ser de forma impressionante
completa, falhou quanto a especificacdo de detalhes do seu mecanismo. Os atuais
emergentistas recorrem ao desenvolvimento do conexionismo e da teoria dos
sistemas dinamicos (QUINLAN, 2003) para especificar esses detalhes.

A teoria emergentista foi primeiramente usada para caracterizar dois diferentes,
mas relacionados, aspectos do desenvolvimento. O primeiro € o da aprendizagem
basica, que envolve a aprendizagem continua de fatos novos, formas, relagées,
nomes e procedimentos. O segundo tipo de desenvolvimento envolve o aprendizado
de novas estratégias que possam alterar o formato da linguagem e cognigdo como um
todo, frequentemente através do foco em pistas (COLUNGA e SMITH, 2000, REGIER,
2003). Pesquisas que objetivam estabelecer uma ligagdo entre os dois tipos de
desenvolvimento comecaram a ser desenvolvidas recentemente.

A emergéncia do processamento € um dos tipos de emergentismo que mais se
relaciona ao presente trabalho. A maior pressédo sobre as formas linguisticas sdo as
que derivam de processos limitantes relacionados ao processamento cognitivo

(MacWHINNEY, 1999). Esses fatores sdo mecanismos de memoaria, foco na atengéo,
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planejamento, co-ordenagdo de sentengas, troca de codificagdo entre linguas e
controle motor.

Muitos desses fatores evoluem a longo prazo; por exemplo, o fracasso na
retencdo lexical que ocorre em afasicos € causado por alteragdes tissulares nervosas
subsequentes a um acidente vascular cerebral. Emergéncia social. Muito da pressao
que ocorre em conversacdes deriva de comprometimentos sociais. As escolhas que
se faz de vocabulario, girias, assuntos e até mesmo da linguagem é determinada pela
natureza das relagcdes que se tem com determinada pessoa.

Pode-se fazer essas escolhas com o intuito de enfatizar solidariedade,
demonstrar poder, ou pedir favores. Emergéncia interacional. Apesar do compromisso
de longo tempo com os dialetos e subgrupos, também ha o compromisso breve com
relagbes que estabelecemos com objetivos determinados, como comprar uma casa, o
que estabeleceria com o agente imobiliario um novo tipo de interagdo linguistica
(KEENAN et al., 1977). Emergéncia Diacronica. Pode-se usar o pensamento
emergentista para entender as mudancgas sofridas pela linguagem atraves dos séculos
(BYBEE e HOPPER, 2001). Estas mudancgas derivam de uma complexa interacdo dos
niveis de emergéncia.

Com esses sete tipos de emergéncia em mente, pode-se construir uma
interpretacdo revisada da quest&o ja tradicional a respeito da habilidade lingiiistica: “E
inata ou aprendida?” O que esta questdo realmente significa & “Através de qual dos
modelos a habilidade linguistica emerge?” Segundo MacWhinney (2002) pode-se
classificar em quatro os modos como o processamento emergentista atua sobre as
formas linguisticas: o processamento baseado no fluxo continuo, o baseado na
ressonancia, o processamento calcado no pareamento e, por fim, o processamento

ocorrido na memoria.
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Desses, dois serao destacados: o processamento baseado no fluxo continuo e o
ocorrido na memoria. O primeiro diz respeito aos diferentes sistemas bioldgicos, que
sdo bastante dependentes do sistema de fluxo continuo para a preservacgao da vida.

Tais sistemas mantém o equilibrio da produ¢ao hormonal, transporte i6nico e
metabdlico, funcionamento imunolégico e desenvolvimento celular. Quanto a
linguagem, o sistema de fluxo continuo opera nos niveis fisioloégico, neurolégico e
social. A conversao de um nivel noutro pode ser vista como um processo de fluxo
continuo.

No que tange ao processamento calcado no funcionamento dos sistemas de
memoria, MacWhinney (1999) utiliza-se da fisiologia para exemplificar que, como se
da com o uso repetido de um musculo ou de um 0sso 0 mesmo cresse e se fortifica, a
linguagem funciona de uma maneira similar.

Cada uso de um determinado som, palavra, ou construgdo em um contexto
particular fortalece a memoria para aquela forma e aumenta sua capacidade de
competir com formas alternativas. Tais processos operam inicialmente entre os
individuos, para entao se expandir para os grupos sociais e dialetais.

Estudos do mecanismo do balbucio demonstraram que ha um periodo
determinado em que a crianga move a mandibula em um ritmo consistente
(MacNEILAGE, 1998). Durante o balbucio, a periodicidade do movimento da
mandibula serve como exercicio para o abrir e fechar da glote, produzindo sequéncias
CV que ndo sao aleatédrias, mas sim determinadas por bases motoras e perceptuais
do trato fonoarticulatério. Ha, no balbucio, a emergéncia do linguistico a partir de
bases fisicas. Essa idéia de interagdo entre os diferentes niveis de emergéncia é

familiar as ciéncias como biologia e fisica.
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MacWhinney (2005) afirma que a forma linguistica € impulsionada pelo uso
quando da produgédo da fala. Estas forcas de impulsdo emergem de processos
domain-general, os quais operam através de areas domain-specific.

Existe uma separacdo entre as forcas que impactam sobre mapeamentos
linguisticos iniciais e as que causam impacto tardio com consequente enriquecimento
e consolidagao do significado de palavras. Esse mapeamento depende de sistemas
de processamento de pistas tais como postura, intencionalidade, contraste, contexto
sintatico e aprendizado prévio de palavras.

Em muitos casos, essas pistas trabalham de forma a guiar a crianga ou o
aprendiz da L2 a escolher a correta interpretacdo de uma nova palavra. Por exemplo,
alteragdes no processamento da linguagem podem depender de milhdes de casos
repetidos de uso que detalham fatos de conversas que, na verdade, ndo causam
impacto sobre elas.

Historicamente, entretanto, as for¢cas impulsionadoras tém seu impacto afetado
pelo uso das formas. Isto significa, para MacWhinney (2005), que é possivel modelar
a emergéncia de estruturas sem a repeticdo da atencdo aos detalhes, mas nao se
pode modelar os detalhes sem a atengdo as estruturas. Obter os dados necessarios
para testar as interagbes e descobrir como modelar o processamento da linguagem

representa ainda um grande desafio ao modelo conexionista.
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2.3 A transferéncia L1-L2 e o entrincheiramento numa visao conexionista

O conceito de transferéncia, um dos assuntos centrais nas pesquisas em ASL,
teve sua origem na hipdtese da analise contrastiva, aceita nos anos 50 e 60. Esta
hipétese, enraizada no behaviorismo, sustenta que a principal barreira para ASL se
origina da interferéncia criada pelo sistema da L1. Nesta perspectiva, a L1 é
considerada como uma base cognitiva rica e complexa para o aprendizado de um
novo sistema linguistico.

A definicdo mais conhecida para transferéncia foi proposta por Odlin (1989,
p.27), segundo a qual "a transferéncia é a influéncia resultante das semelhancgas e
diferengas entre a lingua em estudo e qualquer outra lingua previamente (e talvez
imperfeitamente) adquirida".

A autora admite que os termos 'influéncia' e ‘'adquirida’ s&o vagos ou
parcialmente entendidos nesta definigdo, pois a influéncia parte de um julgamento
consciente. Aspectos linguisticos e extralinguisticos sdo fortemente influentes na
producdo da linguagem pelos aprendizes.

Conforme Zimmer, Alves e Silveira (2006), muitos pesquisadores tém postulado
que a transferéncia dos padrdes do sistema de L2 é precisamente um dos aspectos
de ASL que podem ser melhor replicados por simulagcdes conexionistas.

Jarvis (2000, p.260), sugere que ha alguns fatores capazes de promover ou inibir
a transferéncia, entre os quais: idade; personalidade, motivacéo e atitude; background
social, educacional e cultural; background de outras linguas aprendidas (L1 e L2); tipo
e quantidade de exposi¢cdo a lingua em estudo; proficiéncia na lingua em estudo;

distancia tipoldgica® entre a L1 e a L2; e tipos de tarefas e area de uso da lingua.

8A distancia tipoldgica refere-se a origem de determinada lingua, por exemplo, as Linguas Portuguesa
e Espanhola tém proximidade tipoldgica, pois ambas derivam do Latim, ao passo que as Linguas
Portuguesa e a Inglesa apresentam distancia tipoldgica ao ndo apresentarem origem comum.
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O autor esclarece que a ordem em que os fatores estao listados nao indica sua
relativa importancia, mas que todas estas variaveis sdo relevantes em uma analise
sobre a influéncia da L1 sobre a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Pesquisadores tém, ao longo do tempo, usado os termos influéncia
translinguistica® e transferéncia lingliistica como intercambiaveis, o que pressupde
que algum tipo de influéncia é essencial para que o fendmeno da transferéncia ocorra.
Odlin (2005) considera a nogao de influéncia ndo apenas sobre a aquisicdo de uma
segunda lingua, mas também sobre uma questdo tangente a ASL: a relatividade
linguistica.

A relatividade linguistica é frequentemente definida como sendo a hipdtese da
influéncia da linguagem sobre o pensamento. Tal influéncia pode comprometer tanto a
produgdo quanto a compreensao ou producdo, e esta influéncia pode, certamente,
afetar a compreensao e produgdo em L2 (ou L3, ou L4...).

A transferéncia conceitual pode ser definida de acordo com os casos de
relatividade linguistica que sdo, em sua maioria, de L2. Casos de influéncia semantica
ou pragmatica da lingua nativa (ou de L2 sobre L3) constitui o que pode ser chamado
de ftransferéncia de significancia (ODLIN, 2005), um termo neutro entre a influéncia
semaéntica e pragmatica.

Pesquisas recentes indicam que ambas apresentam problemas comuns,
especialmente relacionados ao que os estudiosos tém chamado de transferéncia

conceitual.® Apesar das discussGes sobre ASL e transferéncia quase sempre

°Entre varias linguas, ou presente em varias linguas (crosslinguistic) (ODLIN, 2005).

'°A fim de considerar o conceito de transferéncia conceitual, é importante salientar a influéncia de
estudos recentes sobre translinglistica e as diferentes dimensbes das pesquisas contemporaneas
sobre transferéncia. Algumas pesquisas em fonética e fonologia de L2 classificaram o papel da
influéncia (FLEGE, e PISKE, 2002) como uma percepgao do discurso (FLEGE e MACKAY, 2004). A
influéncia translinguistica &, de fato, um tépico importante ndo apenas para as pesquisas em ASL
como para estudos de lingua em contato, os quais costumeiramente dao énfase a produgdo sdcio-
histérica de um processo de aquisigao.
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considerarem a influéncia de L1 sobre L2, pesquisadores tém direcionado
gradualmente suas pesquisas na influéncia que exerce L2 sobre L3 e como a L1 n&o
entra neste processo (CENOZ, HUFHEISEN, e JESSNER 2001; GABRYS-BARKER,
2004; ODLIN e JARVIS 2004; e ODLIN, ALONSO, e ALONSO-VAZQUEZ 2004).

Esta revisdo acerca da influéncia translinguistica sobre os significantes
espaciais, temporais e afetivos ndo implica que todos os casos de transferéncia de
significancia envolvem transferéncia conceitual. De qualquer modo, a transferéncia de
significado pode ser o ponto inicial para considerar quais os estudos da relatividade
linguistica podem vir a contribuir para com a ASL (ODLIN, 2005)

H4, ainda, a subdivisdo do fendbmeno de transferéncia em intra ou interlinguistica
(CORDER, 1981; ALVES & ZIMMER, 2006). E importante salientar que nem toda
producdo desviante em L2 é oriunda da L1. A sistematizagcdo de regularidades
percebidas no input da L2 também pode resultar nas produc¢des desviantes em L2,

como se vera nas proximas subsecdes.

2.3.1 A transferéncia intralinguistica

A habilidade de generalizagdo é fundamental para a cognigdo humana. A
transferéncia intralinguistica € um exemplo dessa capacidade de generalizagdo e
consiste da transferéncia de itens dentro da prépria lingua estrangeira, ou seja, pode
se dar pela super-generalizagao (overgeneralization) de regras dessa lingua.

Os estagios iniciais do aprendizado de linguas sao caracterizados pela
predominéncia da transferéncia interlinglistica, mas, a partir do momento em que o
aprendiz comecga a adquirir partes do novo sistema, a tendéncia € a de que cada vez

mais a transferéncia intralinguistica se manifeste (ALVES e ZIMMER, 2006).
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De acordo com Brown (1994), grande parte do que é produzido pelos aprendizes
parece ser logicamente correto. Um aprendiz que fala, por exemplo, Does John can
sing? ou ainda He goed, acredita firmemente estar usando a gramatica correta,
porque houve a internalizagcdo de uma regra sistematica que requer o uso do auxiliar
Do/Does na formulagdo de perguntas em inglés, e o acréscimo do morfema ed a um

verbo para expressar uma agao no passado.

Enquanto a transferéncia intralinguistica acaba por fazer com que o aprendiz
cometa “erros” dentro do sistema da lingua estrangeira por fazer associagbes
advindas de um esquema proprio, existe também a interferéncia interlinguistica, que,
superficialmente pode-se resumir a mistura por parte do aprendiz entre o
processamento de L2 com base do que esta entrincheirado de L1, como explica a

Secgao que segue.

2.3.2 A transferéncia interlinguistica

As generalizagdes interlinguisticas tém origem na experiéncia do aprendiz com
o input advindo da sua lingua materna e da L2. Isso acarreta uma generalizagédo de
conhecimento da L1 para a L2 (transferéncia L1-L2).

Os estagios iniciais do aprendizado de uma segunda lingua sédo caracterizados
pela transferéncia interlinguistica, ou seja, transferéncia do sistema da lingua nativa
para aquela em estudo (CORDER, 1981). Para o autor, nesses estagios que
antecedem a familiarizagdo/automatizacdo com o sistema da L2, a lingua nativa
permanece como sendo o unico sistema linguistico do aprendiz. Corder cita como
exemplo os aprendizes de inglés que dizem ship no lugar de sheep, ou the book of

Jack ao invés de Jack's book e atribui esses erros a transferéncia interlinguistica.
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Através da abordagem conexionista ha a predigao de transferéncia em massa do
conhecimento de L1 para L2. Dito isso, questionar-se-ia o porqué de ndo haver uma
maior intensidade na produgao de erros durante a aprendizagem de um L2, uma vez
que a estrutura de L1 encontra-se engramada no sistema do aprendiz. Respondendo
a este questionamento, MacWhinney (2002) destaca alguns itens. Em primeiro lugar,
a maior parte do processo de transferéncia ocorre de modo sutil ndo caracterizando
necessariamente o erro: isto se da nos casos em que ambas as linguas dispéem de
conceitos linguisticos proximos, em que o aprendiz € capaz de criar um método de
dominio de conteudo por assimilagdo de palavras. Em segundo lugar, alguns tipos de
transferéncia sao rapidamente corrigidos quando a L1 assemelha-se a L2 (linguas
tipologicamente proximas), pois o aprendiz torna-se mais sensivel aos possiveis erros
de transferéncia cognitiva — trata-se da auto-corregdo. Com a auto-corregédo, o
aprendiz consegue ampliar seu acesso lexical em L2, o que leva ao automatismo do
aprendiz para com a segunda lingua e a prevencao e/ou diminuigdo da transferéncia.

Esses processos ndo ocorrem apenas no nivel lexical, mas também no nivel
fonoldgico, sintatico e semantico. Desta forma, uma certa modularidade linguistica
emergente é alcangada, mas mesmo dentre bilingies avangcados ndo ha uma
completa dissociagc&o entre os Iéxicos da L1 e da L2 (MacWHINNEY, 2002). Mesmo
para poliglotas que adquirem diversas linguas simultaneamente durante a infancia,
tragos de transferéncia sédo previstos devido a natureza interativa do processamento
cognitivo.

Durante o processo de ASL alguns processamentos por parte do aprendiz sédo
observados, dentre os quais se situa o entrincheiramento (entrenchment) ou

enraizamento’. Marchman (1992) trata a fossilizagdo, o entrincheiramento e o

""Assim como com outros termos ja mencionados, entrincheiramento e enraizamento s&o nesta
dissertacdo tomados como sindnimos, ja que a literatura especializada assim o permite.
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automatismo como equivalentes'. Como foi mencionado, a transferéncia da L1 para a
L2 se da inicialmente por influéncia da ja estabelecida L1, cujos padrbes estao
engramados e entrincheirados no sistema neurolinguistico do aprendiz. Dessa forma,
os padrdes linguisticos da L2 sao percebidos pelo aprendiz de um modo
comprometido pelo padrdo de sua L1, o qual se encontra profundamente
entrincheirado no cortex cerebral do aprendiz (MACWHINNEY, 2002).

O sotaque estrangeiro, por exemplo, pode ser descrito como o produto da
ativacao dos padrdes acustico-articulatérios que sdo muito similares aos preexistentes
na L1 (ZIMMER, 2004).

Neste contexto, o conceito de engrama se faz necessario: tem-se por engrama
um meio hipotético pelo qual tracos de memdria sdo armazenados na forma de
alteracoOes fisicas e bioquimicas no tecido neural em resposta a estimulos externos
(LOPES e ABIB, 2002).

A percepcao é frequentemente considerada o ponto de contato entre 0 mundo
fisico e o neural, sendo, por esse motivo, um processo psicofisico: um estimulo fisico
excita, por exemplo, os receptores do olho. Essa excitagdo € convertida em impulsos
elétricos, que percorrem vias nervosas até chegar ao cérebro, onde provocam uma
mudancga estrutural. Esta mudanga estrutural seria o engrama na area do cértex (que
recebe o impulso).

De alguma maneira (ainda ndo desvendada) o engrama é convertido em uma
copia mental do objeto, chamada “experiéncia”, “idéia” ou ainda "representagao”, que
por sua vez é "percebida" pela consciéncia (LOPES e ABIB, op. cit). A transferéncia

interlinglistica é, portanto, decorrente da engramacgéo profunda do conhecimento da

?Adiante os trés serdo discutidos como sendo ocorréncias distintas (ao menos serdo assim tratadas
neste trabalho).
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L1, que é descrito como estando entrincheirado na memoria de longo prazo do
aprendiz.

Seidenberg e Zevin (2006) caracterizam o efeito do entrincheiramento como
sendo um efeito cuja ocorréncia se da nos casos em que, a fim de executar uma
tarefa corretamente, o aprendiz precisa mudar os valores de ativacdo de suas
representagcdes linguisticas pré-existentes (geralmente as da L1), em niveis n&o
disponiveis, ou ndo alcangaveis naquele estagio da aprendizagem.

Com raras excecgoes, a rede de informagdes formada apresenta dificuldades em
se ajustar aos novos niveis de ativagdo para formar novos padrdes representacionais
referentes a lingua estrangeira, resultando em erros. Esse resultado deriva de uma
menor plasticidade que ndo permite a assimilagdo de grandes alteragdes
representacionais do input da L2 através de apenas algumas exposi¢cdes, 0 que se
chamou “entrincheiramento” (ELLIS & LAMBON RALPH, 2000; ZEVIN &
SEIDENBERG, 2002; ELMAN et al., 1996).

Esse entrincheiramento (ZIMMER, 2006) dos padrées (fonoldgicos,
morfossintaticos, semanticos, pragmaticos) da L1 pode fazer com que o aprendizado
da L2 seja prejudicado de forma a serem bloqueados os detalhes mais sutis das
formas-alvo que as diferenciam das formas da lingua materna.

Esses seriam os casos de transferéncia fonético-fonolégica (ZIMMER, 2004),
em que determinados padrdes fonético-fonoldégicos da L2 sdo, a principio,
imperceptiveis em L1 (N. ELLIS, 2005). O conceito de entrincheiramento tem um
papel fundamental na aprendizagem da lingua estrangeira e esta intimamente

relacionado a uma versao fraca do periodo critico, conforme sera visto no capitulo 4.
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Até aqui nogdes basicas foram expostas. No capitulo que segue, o assunto-tema
deste trabalho sera abordado, assim como as mais recentes pesquisas e conceitos
na area em questdo: os conhecimentos implicito e explicito.

O interesse que a relacdo entre esses dois tipos de conhecimentos desperta
deve-se, em grande parte, ao fato de estudiosos de diferentes areas e de diferentes
formagdes concordarem que a aquisicdo de L1 (ou pelo menos a aquisicdo da
gramatica de L1) baseia-se principalmente no processo referido como aprendizagem
implicita, ao passo que a aquisicdo de L2 com freqiéncia se mostra fundamentada ou
na aprendizagem explicita ou nos dois tipos de aprendizagens (HULSTIJN, 2005),

COmo se vera a seguir.

3 CONHECIMENTOS IMPLICITO E EXPLICITO E APRENDIZAGEM DE L2

Este capitulo caracterizara as abordagens sobre a ASL pautadas pela relagao
entre dois tipos de conhecimento: implicito e explicito. Apds a exploragdo dessa
relagéo, varias vertentes de estudos serdo analisadas, levando-se em consideragao
as diferentes abrangéncias tedricas e metodoldgicas acerca da natureza da interagao
entre eles.

A questdo da importancia da relagdo entre o conhecimento explicito e o
conhecimento implicito na ASL tem suas raizes na Psicologia Cognitiva, e influenciou
na postulacdo de termos-chave da area, como € o caso dos conceitos de aquisigéo e
aprendizagem, que serdo abordados na primeira sec¢ao deste capitulo.

Na segunda e terceira secgbes serdo revisadas as varias definicbes dos
conhecimentos explicito e implicito, e a comparacédo entre eles, de forma a definir,

assim, conceitos como aprendizagem e instru¢cdo. Ja na segao seguinte as hipoteses
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criadas a partir de uma possivel interacdo ou nao entre os tipos de conhecimentos
como a da nao-interface, a da interface fraca e da interface forte serdo estudadas.

A quinta secgdo trata dos modelos de bilinglismo: o neurolinguistico e o
declarativo-procedural. A sexta e ultima secédo do presente capitulo focaliza o modelo
que busca apresentar respostas para a maioria das questdes até entao propostas: o

modelo HipCort, de McClelland et al. (1995).

3.1 Aquisicao e Aprendizagem

Krashen (1981, 1982) diferenciou o conhecimento adquirido do conhecimento
aprendido em sua teoria denominada The acquisition-Learning Hypothesis. Segundo o
autor, o adquirido seria subconsciente ou “incidental”, enquanto que o conhecimento
aprendido se daria na forma de um processo consciente, ou “intencional” — o que

remete diretamente ao conhecimento implicito-explicito, respectivamente.

O autor (1981) optou por fazer a distingdo entre conhecimento implicito (ou
adquirido) e explicito (ou aprendido), sugerindo que o conhecimento explicito é
disponivel apenas para monitorar o output que deriva do conhecimento implicito.

Trés hipoteses originaram-se da distingdo entre aquisicdo e aprendizagem: a
hipétese do monitor, a hipotese do insumo e a hipotese do filtro afetivo. Dessas, a

primeira sera aqui destacada com o intuito de melhor definir essa dicotomia.

3.1.1 A Hip6tese do Monitor
Krashen (1985) afirma que dois sistemas de conhecimento separados s&o a
base para o desempenho em L2. O primeiro, e mais importante, € o sistema de

aquisi¢do, que consiste de um conhecimento subconsciente da gramatica de L2, como
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aquele que os falantes nativos tém de sua primeira lingua. O segundo, e menos
importante, € o de aprendizagem, produto de instrugdo formal (tipicamente do ensino
de linguas em sala de aula), o qual compreende o conhecimento consciente de regras
"simples" de aquisi¢ao de L2, tais como concordancia de sujeito verbo em inglés.

De acordo com essa distingdo, os dois tipos de gramatica sdo armazenadas
separadamente na mente do aprendiz, o que n&o é relevado no presente trabalho,
como ja mencionado em nota de rodapé logo nos primeiros capitulos.

O monitor é aquela parte do sistema interno do aprendiz responsavel pelo
processamento linguistico consciente. Quando um aprendiz realiza um exercicio
repetitivo que requer atengdo consciente na forma linguistica, ou quando ele
memoriza um dialogo, o processamento consciente acontece e o monitor € usado.

Aprendizes variam no uso de seus monitores. Krashen tenta explicar essas
variagbes do monitor alegando que ha trés tipos de usuarios: os overusers, que usam
o monitor todo o tempo; os optimal users que o0 usam apropriadamente e os
underusers, que sao aqueles que nao aprenderam ou que preferem nao usar seu
conhecimento consciente.

Na realidade, tanto a Hipdtese do Monitor, acima descrita, como a Hipotese do
Insumo, colocada na sec¢ao 2.1.1, partem da premissa da dicotomia entre aquisicao e
aprendizagem, que formam o amago da teoria krasheniana presente na hipotese
principal, sem possibilitarem que suas premissas sejam falseaveis. Como comprovar
que aquisicao e aprendizagem sao de fato, dois processos diferentes?

Conforme McLaughlin (1989), a distingdo dada por Krashen entre aquisicdo e
aprendizagem nao esta definida claramente e, portanto, € impossivel determinar qual

dos dois processos esta operando em uma determinada situacdo. Além disso, em
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momento algum Krashen estabelece qualquer tipo de procedimento empirico que leve
a algum modo de comprovagao da hipétese.

O fato é que, a despeito de todas essas criticas, Paradis reificou em seus
estudos (1994, 2004) a dicotomia entre aquisicdo e aprendizagem da teoria
krasheniana. Segundo o pesquisador canadense, o declinio da memoéria procedural
para as linguas faz com que aprendizes adultos de L2 utilizem-se da instru¢cao
explicita. Desta forma desenvolvem um sistema cognitivo diferente daquele que
sustenta sua L1.

De acordo com Paradis (2004), € a aquisicdo da competéncia implicita que é
afetada pela idade bioldgica e cognitiva. Assim, para o autor, a crianga inicia o
processo de perda de plasticidade cerebral e, por consequéncia, da memdria
procedural para a linguagem aos cinco anos de idade.

Em se considerando tal hipétese como veridica, conclui-se dai que qualquer
tentativa de aprendizagem apds esse periodo é inutil? E partindo de duvidas como
essas que o modelo HipCort, que figura na ultima se¢do do presente capitulo, busca
trazer respostas para o que é verificavel na pratica, uma vez que inumeros estudos ja
demonstraram que a plasticidade cerebral se estende independentemente da idade do
individuo, desde que devidamente estimulada (BYALISTOK, 2007; BYALISTOK et al.,
2004; SCHERER, 2007; CABEZA, 2006).

Uma vez colocados os principais aspectos relativos ao postulado classico da
diferenga entre os processos de aquisicdo e aprendizagem, pode-se avangar em

diregdo aos conceitos-chave desta dissertagdo: os conhecimentos explicito e implicito.
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3.2 A definigcao dos conhecimentos explicito e implicito

O conhecimento explicito € consciente, isto €, os aprendizes sabem o que
sabem, e tém consciéncia de alguns aspectos que caracterizam a L2, por exemplo. O
conhecimento explicito € declarativo, ou seja, é potencialmente verbalizavel. Paradis
(1994), por exemplo, define conhecimento explicito como sendo o conhecimento
individual capaz de representar a si mesmo e, se preciso for, verbalizar-se (p. 394).
Por outro lado, O conhecimento implicito seria inconsciente e nao verbalizavel
(ANDERSON, 2005).

O estar ciente, entretanto, deve ser diferenciado do estar ciente “intuitivo”. Esta
ciéncia intuitiva é chamada de “comportamento epilinguistico” (GOMBERT, 2003) e
constitui a habilidade de reconhecer instantaneamente que uma frase € néo-
gramaticalmente correta. Assim, o “estar ciente consciente” seria um comportamento
metalingliistico™ que se da quando o aprendiz consegue explicar o porqué de uma
determinada frase ndo ser gramaticalmente correta, algo muito semelhante com o
estado de awareness™. Butler (2002), por exemplo, descobriu que aprendizes sdo
geralmente capazes de fornecer algum tipo de informagéo para suas escolhas quando
se trata de execucdo de tarefas como a de preencher lacunas, apesar de
apresentarem dificuldade em dar razdes especificas.

De acordo com Hulstijn,

“Os conhecimentos implicito e explicito diferem no que se refere a
extensdo de conhecimento que o aprendiz apresenta ou néao
(respectivamente) de um awareness das regularidades que regem a
informagdo contida no conhecimento , e a que ponto pode ou nao
(respectivamente) verbalizar tais regularidades” " (2005, p.130, tradugao
da autora).

®Fenémeno que ocorre quando o aprendiz tem nogdo do que fala e o motivo que o levou a isso, e
ainda é capaz de refletir sobre o que fora dito. A metalinguagem, apesar de ndo ser um componente
essencial para o desenvolvimento do conhecimento explicito, contribui para seu processamento como
awareness e facilita o seu acesso. O conhecimento metalinglistico pode ajudar aprendizes a
desenvolver o conhecimento explicito de forma precisa e exata (R.ELLIS, 2004).

O estado de awareness ndo equivale exatamente ao “estar ciente de algo” de forma plena, e sim a
um nivel abaixo ou, no minimo, distinto; por falta de um termo que o traduza fielmente, optou-se neste
trabalho por manté-lo em sua lingua original.
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A partir do contraste estabelecido por Hulstjn, pode-se partir para uma
comparagao mais aprofundada dos conhecimentos implicito e explicito, na préxima

secao.

3.3 Conhecimento implicito e explicito comparados

O conhecimento explicito ndo pode ser definido sem fazer mengao ao implicito.
Entdo a questdo principal revela-se: em que se distinguem? Psicolinguistas,
psicologos cognitivistas e tedricos de ASL tém voltado sua atengcdo para essa
distingao.

“O conhecimento implicito é tido como ‘como fazer coisas’,
ao passo que o conhecimento explicito abrange o que ‘relaciona-
se as coisas’; a diferenga reside em ‘saber como’ e ‘saber o
qué™. " (RYLE, 1949 p.27, tradugdo da autora).

Nos casos de operagdes envolvendo conhecimento explicito, o controle
consciente é preciso ser levado em conta. Enquanto o conhecimento implicito
encontra-se disponivel para o uso automatico, o conhecimento explicito envolve
tipicamente processos controlados, apesar de que, na opinido de alguns autores
(DeKEYSER, 2003), pode ser possivel tornar o conhecimento explicito
proceduralizavel ao ponto de que nao podera ser facilmente distinguido do
conhecimento implicito. O conhecimento explicito, apesar de ser derivado do implicito,
nao € associado a ele, mas funciona como um sistema executivo que produz, em

algum nivel, controle sobre as operag¢des da subconsciéncia cognitiva (op. cit).

®No original: “Implicit and explicit knowledge differ in the extent to which one has or not (respectively)
an awareness of the regularities underlying the information one has knowledge of, and to what extent
one can or cannot (respectively) verbalize these regularities”.

'®No original: “Implicit knowledge is said to be ‘about how to do things’ whereas the explicit knowledge

is ‘about the things’, the differentiation between to ‘know how’ and to ‘know that™.
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O conhecimento explicito € geralmente acessavel através de um processo de
controle. Tal fato contrasta com o processo automatico que caracteriza o uso do
conhecimento implicito. DeKeyser (2003) sugere que a proceduralizagdo do
conhecimento explicito pode ser considerada funcionalmente equivalente ao
conhecimento implicito. Hulstijn (2002), entretanto, argumenta que, apesar de tal
pratica facilitar o processo (p. 211), € necessario que se fagca a distingdo da
automatizagao entre os conhecimentos implicitos e explicitos, ja que o que parece ser
automatizagcao do conhecimento explicito através da pratica pode ser na verdade o
que o separa do desenvolvimento do conhecimento implicito.

N. Ellis (1994a) propde que sequéncias produzidas através da aplicagdo de
regras declarativas podem vir a ser executadas automaticamente se a sequéncia for
suficientemente praticada. Ou melhor, ndo sdo as regras per se que se tornam
implicitas, mas a sequéncia da linguagem cujas regras s&o usadas para o construto.

N. Ellis concorda com uma das unicas opinides que parecem ser unanimes no
paradigma: a de que criangas adquirem sua L1 devido a sua ligagcdo com os
cuidadores'” em situacdes naturais de comunicacao. E a partir de entdo que passam a
adquirir conhecimentos estruturais complexos da linguagem, ainda que nao sejam
capazes de descrevé-los.

Aqui reside a diferenca entre conhecimento implicito e explicito: uma crianga, ao
ser solicitada a formar uma frase no plural, alega ndo saber; ao ser questionada,
entretanto, quanto ao produto obtido pelo conjunto de um sapo mais um sapo, a
mesma crianga € capaz de dizer “dois sapos”.

Conforme R. Ellis (2004), deveriamos considerar os dois tipos de conhecimento

como um sistema dicotdmico. Pelo ponto de vista conexionista, o conhecimento

Cuidadores, adaptado de “care takers”, do Inglés, abrange todo o pessoal que mantém algum
contato com a crianga através da comunicacdo, sejam os responsaveis legais, as babas, os
educadores, entre outros.
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linguistico implicito deveria constituir uma rede interligada (N. Ellis, 1994a), e ndo é
facil considerar o conhecimento como algo mensuravel (por exemplo: um feixe neural
de maior ou menor forga) e que possa ser de tal forma separado do conhecimento de
fatos linguisticos.

O conhecimento explicito € neurologicamente distinto do implicito. A questéao se
os dois tipos de conhecimento sdo realmente dicotdmicos ou continuos € ainda razao
para controvérsias, mas evidéncias neurolégicas e modelos conexionistas atuais de
conhecimento linguistico apontam para a grande interacdo e dinamicidade na
dicotomia.

O ponto de separagao dos dois tipos de conhecimento € independente da
questdo sobre se o processamento de ambos é similar ou diferente. Sabe-se por
certo, apenas, que ambos apresentam algum grau de correlagdo (R. ELLIS, 2004).
Apesar da controvérsia quanto a interface dos conhecimentos implicito e explicito (a
qual sera comentada a seguir), no nivel de aprendizagem nao € aceita a idéia de que
haja conversdo entre eles.

A partir da comparagéo entre os conhecimentos implicito e explicito, nas duas
subsecgdes seguintes serdo definidos os termos aprendizagem e instrugao implicitas e

explicitas.
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3.3.1 Aprendizagem implicita e explicita

De todos os conceitos analisados até agora € a relagdo/diferenciagdo entre
aprendizagem implicita e explicita a que menos consenso exibe. Um sentido
superficial adotado por Hulstijn (2005) para a aprendizagem explicita € nada mais que
o processamento do input de forma consciente e com a intengdo de descobrir se a
informagdo contém regularidades e, em caso afirmativo, trabalhar seus conceitos e
regras; o aprendizado implicito seria, pois, o processamento de input sem tal
intencdo, dando-se de forma subconsciente.

O autor destaca também que, para fins de distingdo, a aprendizagem é
frequentemente definida como a natureza do conhecimento aprendido. As
aprendizagens implicita e explicita s&o, portanto, o aprendizado implicito e explicito do
conhecimento, respectivamente.

De acordo com DeKeyser (2005), as pesquisas em aprendizado implicito
recaem em trés categorias distintas: aprendizado de sequéncias gramaticais,
aprendizagem de sequéncias e controle de sistemas complexos. Em cada uma
dessas areas, um numero consideravel de estudos tem mostrado que os sujeitos
podem aprender a usar conhecimento complexo com a finalidade de executar uma
variedade de tarefas sem ter a ciéncia da exata natureza daquele conhecimento.

Para Arthur Reber, (1976) o pioneiro na pesquisa sobre aprendizagem implicita,
o problema central residia na falta de consciéncia sobre a estrutura sendo aprendida.
Ele definiu aprendizagem implicita como sendo “um processo primitivo de apreenséo
de estruturas por meio de dedicacdo a pistas de frequéncia” em oposi¢cao a “um
processo mais explicito, onde varias estratégias encontram-se engajadas a fim de

induzir a um sistema representativo” (p.93).
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Hayes e Broadbent (1988) definem de uma forma um pouco mais sutil e precisa
a aprendizagem implicita, sintetizando o processo como sendo “a agregacéo passiva
e nao-seletiva de informacgdes sobre a co-ocorréncia de eventos do meio” .

Através dos métodos tradicionais de ensino, a aprendizagem ¢é
concomitantemente dedutiva e explicita. Entretanto, quando, por exemplo, os
estudantes s&o encorajados a encontrar por si proprios as regras por meio de estudo
de texto, trata-se de uma tarefa indutiva e explicita.

As regras declarativas do aprendiz de L2 sdo geralmente imprecisas e
inacuradas. Como demonstra Clapham (2001), os aprendizes podem ser capazes de
reconhecer um termo especificamente metalinguistico em uma frase ou em uma
lingua, mas n&o em outra. O desenvolvimento do conhecimento explicito de um
aprendiz s6é pode ocupar dois planos — pode se desenvolver conforme o aprendiz
acumula fatos declarativos sobre a linguagem ou se desenvolver em termos de
profundidade com que o aprendiz enriquece seu conhecimento explicito ja existente,
tornando-o mais preciso e exato por aplica-lo nos mais diferentes contextos e
linguagem.

Quando as criangas adquirem a competéncia linguistica em sua lingua materna
sem pensar nas estruturas, esse aprendizado € indutivo e implicito. Assim, memoria e
aprendizagem implicita sdo, a principio, conceitos independentes. Ainda que a
aquisicdo implicita do conhecimento tenda a permanecer implicita e a aquisicdo
explicita tenda a permanecer explicita, o conhecimento aprendido de forma explicita
pode vir a se tornar implicito. Situacbées em que o aprendiz pode perder a ciéncia da
estrutura em questdo com o passar do tempo, assim como pode também tornar-se

ciente de estruturas de conhecimento implicito quando da tentativa de acessa-las, por

®No original: “the unselective and passive aggregation of information about the co-occurrence of
environmental events and features” (1988, p. 251).
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exemplo, ou quando aplica tal habilidade em um novo contexto com a finalidade de
converter algo verbalmente pra uma terceira pessoa (DeKEYSER, 2005).

Cleeremans (1997) afirma que pesquisas no campo da aprendizagem implicita
tém agora atingido um nivel de interesse sem precedentes: o que até entdo parecia
marginalizado indefinidamente tem vivido um verdadeiro “revival” de pesquisas e
estudos na area.

“Na verdade, o campo da aprendizagem ainda
parece estar dividido em problemas centrais, como se
a aprendizagem implicita abrigasse a possibilidade
de cognigdo subconsciente, ou se o conhecimento
implicitamente adquirido possuisse propriedades
similares aquelas que caracterizam o conhecimento
explicitamente adquirido”. ' (CLEEREMANS, 1997,
p.1, traducéo da autora).

O conhecimento explicito é possivel de ser aprendido. Bialystok (1994) defende
a idéia de que “explicit knowledge can be learned at any age” (p. 566), ou seja, o
conhecimento explicito pode, em tese, ser aprendido por individuos de qualquer
idade. Os fatores que fazem com que haja certa limitagdo nas habilidades do aprendiz
quanto a aprendizagem explicita sdo de naturezas diversas, provavelmente
relacionadas a diferencas individuais quanto as habilidades necessarias para
memorizagao, inducao ou deducéao de fatores.

A aquisicdo da gramatica de L1, para N. Ellis (2006), é implicita e extraida a
partir da experiéncia de uso e nao de regras explicitas: a exposicdo ao input
linguistico normal é suficiente e a instrugcao explicita é desnecessaria.

Ja a aquisigao da L2 por parte do adulto se da por mecanismos diferentes, em
que a aquisicao se da de forma predominantemente explicita, através de contexto

comunicativo, e quase sempre limitada a comparagées com as produg¢des normais

®No original:” Indeed, the field still appears to be divided over central issues, such as whether implicit
learning entails the possibility of unconscious cognition, or whether knowledge acquired implicitly
possesses properties (e.g., its potentially abstract character) similar to those that characterize
knowledge acquired explicitly."
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tipicas do falante nativo, levando o aprendiz adulto a requerer fontes adicionais de
consciéncia e aprendizagem explicita.

Em estudo no qual a aprendizagem implicita e a consciéncia sao vistas de uma
perspectiva gradual e dinamica (CLEEREMANS e JIMENEZ, 2002), é tracado um
paralelo entre os processos conscientes e subconscientes com o aprendizado.

Assim, os autores diferenciam a aprendizagem explicita e implicita
estabelecendo que a primeira ocorreria de forma consciente e, por conseguinte,
permitiria um controle adaptavel e flexivel sobre o comportamento do aprendiz,
enquanto a segunda ocorreria de forma subconsciente, e seu dominio (abrangéncia)
seria moldado de acordo tanto com relagao a instrugio recebida pelo aprendiz como o
meio social, e os varios fatores que contribuem na construcéo dos saberes.

Os autores afirmam que ambos os tipos de aprendizagem contribuem de forma
gradual, constante e dinamica para o processo de adaptacdo, uma vez que a
plasticidade do cérebro do adulto se mantém além da juventude. Quanto ao
processamento da informagdo, mostra-se de acordo com a literatura conexionista®.

De acordo com Nick Ellis (2006), as generalizagbes sobre o conhecimento
linguistico, tanto da L1 como da L2, s&o feitas a partir de conspiragdes de enunciados
memorizados, 0s quais colaboram com a producdo esquematica de construcoes
linguisticas.

E possivel, através das técnicas de fMRI e ERP?', fazer uso da imagem do
processamento implicito de palavras o qual resulta em subsequentes efeitos tipicos de

memoria implicita e identificar a(s) exata(s) regidao(des) do cértex sensorial, lugar onde

0 ponto de vista cognitivo-conexionista quanto a plasticidade cerebral e demais questées serdo
abordadas na segao 3.6.

fMRI e ERP: Functional magnetic resonance imaging (ressonancia magnética funcional) e event-
related potentials (potencial de evento relacionado), respectivamente.
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o processamento se da. A aprendizagem implicita é operada nas areas neocorticais
sensoriais e motoras.

Estudos diversos na area de aprendizagem implicita e explicita foram realizados
com o foco em ASL por DeKeyser (2003), N. Ellis (1994, 2005), Paradis (1994) e
Schmidt (1994a, 1994b, 2001). Hulstijn (2005), a fim de resumir tais idéias, distribuiu-
as em trés fatores de interesse: (1) a regularidade e a complexidade do sistema por
tras da informacgéo; (2) a frequéncia e o destaque com o qual qualquer regularidade da
informagédo é representada no input exposto aos aprendizes (ELLIS, 2005); e (3)
diferencas individuais dos aprendizes quanto aos conhecimentos, habilidades e estilo
de processamento de informacgdo, que deve ser benéfico para a descoberta de
regularidades (REBER e ALLEN, 2000).

A interacdo entre esses fatores pode vir a determinar como se da o
processamento de aprendizagem e categorizar o tipo de input a que sdo expostos os
aprendizes.

Além do contraste entre a aprendizagem implicita e a explicita, a distingdo entre
os tipos de instrugcdo se faz imprescindivel no que tange ao processo cognitivo. A
secdo que segue abordara as variagbes explicita e implicita de instrugcdo, suas

particularidades, e estudos relativos a cada uma delas.

3.3.2 Instrucao explicita e implicita

E interessante iniciar esta segdo considerando os argumentos por vezes feitos
contra quaisquer tipos de instrucdo de L2. Como evidenciado nos excertos que
seguem, em décadas passadas da pesquisa em ASL prevalecia o ceticismo quanto a

intervencao instrucional:
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“A Unica contribuicdo que a instrucdo em sala de aula pode
fornecer é prover input compreensivel, o qual ndo é disponivel fora
dela.” 2 (KRASHEN, 1985, pp. 33—4, tradugdo da autora)

“Uma lingua estrangeira aprendida em sala de aula parece seguir
parcialmente o mesmo processo natural que caracteriza outros tipos de
aquisicdo de linguagem. Parece haver um modelo universal e comum
de principios que sao suficientemente flexiveis e adaptaveis ao grande
numero de condi¢des sob as quais a aprendizagem se da. Tais
observagdes sugerem que a possibilidade de manipular e controlar o
comportamento verbal dos estudantes enquanto em sala de aula é de
fato limitado” (FELIX 1981, p. 109, tradug&o da autora)

O primeiro excerto, de Krashen, relacionado a Hipétese do Insumo, incentiva
métodos tradicionais de instrugcao (ensino de gramatica, nivelacgao linglistica, correcéo
de erros entre outros).

A essa hipotese foi atribuido certo crédito devido a observancia comum de dois
tipos tipicos de desempenho de aprendizes em sala de aula: o uso fluente, que parece
derivar de conhecimento intuitivo, e de uso mais deliberativo, o qual claramente
depende de um conhecimento expressavel.

Até recentemente, professores de linguas tém se voltado para uma abordagem
“laissez-faire” quanto ao desenvolvimento da acuracia em instrugdo para a aquisicao
de segunda lingua, concentrando-se apenas em promover aos aprendizes
oportunidades de processar input compreensivel e rico (para detalhes ver DOUGHTY,
1998).

No segundo excerto, atribuido a Felix (1981), ha uma visdo muito mais cética
em relagao a eficiéncia da instrugcdo em L2 que a exposta por Krashen, visto que o

primeiro ndo leva em consideragdo as inumeras variedades de instrugcédo e

2No original: “The only contribution that classroom instruction can make is to provide comprehensible
input that might not otherwise be available outside the classroom.”

ZNo original: “Foreign language learning under classroom conditions seems to partially follow the
same set of natural processes that characterize other types of language acquisition... there seems to
be a universal and common set of principles which are flexible enough and adaptable to the large
number of conditions under which language learning may take place. These observations furthermore
suggest that the possibility of manipulating and controlling the students’ verbal behavior in the
classroom is in fact quite limited.”
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abordagens que podem ser postas em pratica quando de uma aula em que ha
colaboracéo seja do facilitador, seja do aprendiz.

Evidente que a critica do que fora apregoado ha quase trés décadas né&o
possibilita que se aja de forma tdo critica, pois era o que se dispunha na época.
Quanto a limitacdo de manipulacédo e controle de comportamento verbal dos alunos,
ainda hoje isso ocorre, visto que se trata de humanos, cada um com sua
individualidade e com toda uma situacao psico-social por tras de cada um.

Uma das principais justificativas para a motivagédo dos estudos sobre o tipo de
instrucdo que o aprendiz de uma L2 recebe esta na diferenga do sucesso alcangado
por um aprendiz de L1 e de L2. Enquanto o primeiro atinge o total dominio da lingua,
o aprendiz de L2 — mesmo apos anos de exposigao a lingua-alvo (HAN, 2003), difere
grandemente no nivel de progresso (HULSTIJN, 2005).

Dentre as diversas proposi¢oes, que incluem maturacao cerebral e adaptacdes
dos processamentos cerebrais (periodo critico), assim como 0 acesso a uma
Gramatica Universal, interferéncia de L1 em L2 e fatores sécio-psiquicos, destaca-se
a forma pela qual se da o aprendizado — se implicita ou explicitamente.

Que evidéncias indicam que a instrucdo de L2 é eficiente e efetiva? Se
comparada a outros campos do saber, a ASL ainda engatinha. No entanto, s6 na
década passada houve uma verdadeira explosédo do interesse em pesquisas sobre a
instrucdo de ASL de todos os tipos (LIGHTBOWN, 2000), e estudos experimentais
sobre os efeitos da e sobre a instrugdo (DOUGHTY e WILLIAMS, 1998a, 1998b).

O questionamento quanto a hipotese de que o tipo de instrucdo em L2 faria
diferenga no desempenho linguistico do aprendiz foi proposta pela primeira vez por

Long (1983), que ensaiou uma resposta preliminar a esta questdo de modo a rever a
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utilidade de estudos empiricos que colocavam a prova as até entdo influenciaveis
propostas de Krashen (a distingdo aquisicdo/aprendizagem).

O problema com as comparagdes entre input®, exposicdo e condigoes
instrucionais significa que, quando da interpretagcéo de tais achados, nenhuma ligagcéo
entre a producao aprendida ou tratamentos instrucionais pode ser feita.

A fim de remediar isso, Doughty (1988) identificou trés elementos cruciais para o
desenho experimental que necessitavam estar presentes nas pesquisas sobre efeitos
de instrugdo: (1) um alvo especifico para o aprendizado deve ser identificado; (2) o
tratamento instrucional deve ser psicolinguisticamente apropriado; e (3) ganhos
especificos em L2 devem ser avaliados de acordo com o objetivo da instrugdo (como
exemplo, incluir um grupo controle).

Além disso, devido a dificuldade com relacdo a interpretagcdo de resultados
obtidos apds um periodo de instrucbes ndo especificas desconhecidas e nao
analisadas pelo pesquisador, os efeitos deverdo ser documentados de alguma
maneira, seja por video ou gravagao de audio ou até mesmo via tratamento
computacional de ondas. Desta maneira, em algum ponto da investigagao, a natureza
do tratamento pode ser examinada conjuntamente com os achados.

Seguindo esta linha de pensamento, em 1997 alguns pesquisadores de ASL
arguiam se a conduta da pesquisa em ASL seria praticamente inexequivel em uma
sala de aula normal com aprendizes reais de L2 (Hulstijn, 1997, pp. 131-2), e a partir
de entdo, o recomendavel para que se executasse tal tipo de investigagdo de ASL era
primeiramente acontecer em condi¢gbes laboratoriais. Essa proposta, no entanto,
choca-se com principios ecoldgicos, uma vez que a instrugdo em L2 se da, em sua

maioria absoluta, na sala de aula.

2 Input e insumo seréo, nesta dissertagdo, aplicados como sendo intercambiaveis.
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A operacionalizagdo de tratamentos instrucionais € considerada mais bem
analisada psicolinguisticamente em termos de ganhos a partir do processamento de
input que facilita ao aprendiz de L2 extrair formas e mapeamento de significado e
funcao.

O problema gerado €, pois, desvendar se a abordagem implicita a instrugéo é
melhor, e 0 quao melhor e de que maneiras a atencdo do aprendiz deve ser
direcionada para elementos da linguagem envolvidos em mapeamento.

A instruc&o explicita inclui todos os tipos nos quais as regras s&o explicadas ao
aprendiz, ou quando o aprendiz é direcionado a descobri-la por meio de atencgao
(DeKEYSER, 2005). De modo contrario, a instru¢do implicita ndo faz referéncia a
regras e/ou formas. Durante qualquer uma das instrugdes, seja implicita ou explicita,
a atencdo do aprendiz pode ser direcionada para formas isoladas de linguagem,
durante o processamento de significancia.

Dissociacbes entre o conhecimento implicito e explicito, na teoria, tém sido
estudadas independentemente no sistema de educacdo de linguas, linguistica
aplicada, psicologia e neurociéncias cognitivas. Esses métodos explicitos foram
motivados pela crenga de que a percepgcdo e o awareness das regras de L2
necessariamente precedem seu uso (N. ELLIS, 2006).

Em contraste, os métodos de ensino de linguas estrangeiras, como o
audiolingual, que foi usado na década de 40, e as mais recentes abordagens, como o
meétodo “comunicativo”, mantinham a idéia de que, assim como a aquisigdo de L1, a
aprendizagem de L2 por um adulto também poderia ser implicita. Como a habilidade
linguistica é algo que difere muito do “saber sobre a lingua”, tais métodos deram

espaco a instrugédo explicita baseada no ensino da gramatica (id ibidem).
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Pesquisas acerca da instrugcdo de L2 tendem a voltar seus focos para duas
questdes (VanPATTEN, 2003): 1) se € necessario ensinar gramatica; e 2) o que deve
ser ensinado. Tais questdes ignoram um aspecto importante da instrugdo explicita,
como o tipo de instrugdo gramatical usada e os tipos de processos que essa instrugao
visa alcancgar e que tipo de beneficio relativo ela podera vir a trazer.

Um estudo interessante de VanPatten (1992, 1995), sobre o tipo de instrugao
gramatical, foi conduzido de modo a investigar o que o autor denominou de “instrugcéo
de processamento”, comparando-a aos efeitos produzidos pela nao-instrugcao e pela
instrucao tradicional.

A instrucdo de processamento enfoca explicitamente a forma fundamentada no
input. Diferentemente do que acontece na instrugdo tradicional, os aprendizes n&o
simulam ou praticam estruturas ou formas como meio para o output (ex.: exercicios de
praticas orais).

Ao contrario, a instrucdo de processamento visa alterar o modo pelo qual o
aprendiz percebe e processa a informagao linguistica no input a fim de construir um
mecanismo de aprendizagem interno provido de um intake mais rico gramaticalmente.

Tal estudo teve limitagcdo no que diz respeito ao tipo de tarefa aplicada, cujo
objetivo era verificar o tipo de resposta a instrucdo. Esta tarefa era constituida de
produgcdo altamente controlada de frases. Em uma revisdo deste estudo
(VanPATTEN, 2003), o tipo de tarefa sofreu transformag¢des, como a de que o
aprendiz deveria interligar conjuntos de frases a fim de organizar uma narrativa.

Com o objetivo de verificar se os efeitos positivos geralmente alcangados eram
evidentes em um universo de pesquisa maior, VanPatten e Sanz (2003) utilizaram-se

de sua “instrucdo de processamento” a fim de direcionar a ateng¢ao do aprendiz aos
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fatos relevantes da gramatica no input e encorajar o mapeamento correto de formagao
de significados que tem como consequéncia um intake de melhor qualidade.

O tipo de input usado foi o chamado “estrutural”’, ou seja, ndo é esponténeo ou
fluido como o € normalmente em atividades de interagdo comunicativa; trata-se de
tarefas orientadas afetivamente, as quais os sujeitos respondiam de acordo com o
conteudo das frases.

O estudo mostrou que o grupo a que foi dada a instrugdo de processamento
produziu textos significantemente mais coerentes do que o grupo que nao foi exposto
ao tratamento instrucional.

Outros tipos de instrugcao explicita, como foco na forma e foco nas formas,
também ocupam lugar de destaque. Ambas as teorias partem do principio de incluir o
ensino da gramatica na instrugdo de L2 (DOUGHTY e WILLIAMS, 1998).

Em contraste com a aquisicao natural de L1, a sala de aula em que uma
segunda lingua é ensinada (principalmente para adultos) tem como aproveitamento
resultados bem variados. Com esse pressuposto, a necessidade do foco na forma tem
sido aclamada com o intuito de fazer com que o aluno va além da comunicagao
efetiva na lingua e atinja a habilidade efetiva na lingua-alvo, o que é refutado por
muitos professores e tem gerado muitos debates (DOUGHTY, 1994a, 1997).

A fim de definir tais modelos, Doughty (1998) atribui os conceitos a Michael Long
(1988a, 1991), que caracteriza o foco nas formas como sendo uma abordagem
sintética ao ensino de linguas com base em seus elementos formadores, como
verbos, concordancias e fungdes em geral, sendo esta a diferenga fundamental do
foco na forma, que seria um pré-requisito para o entendimento através da atencéo dos

significados e figuras linguisticas que deveriam ser assimiladas pelo aprendiz.
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Conforme Doughty (1998, p. 3), Long oferece duas caracterizagbes para o foco
na forma, sendo uma de 1991, mais tedrica e de pouca aplicabilidade, e a outra, de
1998, mais operacional, oferecendo aos pesquisadores direcionamento para sua
implementagao.

“O foco na forma direciona a atengdo do aluno aos
elementos lingluisticos assim que estes aparecem
incidentalmente nas ligdes cujo foco sdo as significancias ou
comunicagoes.” ? (LONG, 1991, p. 45, tradugdo da autora)

“O foco na forma consiste freqlientemente em uma
mudanga ocasional de atengdo aos coédigos linguisticos —
pelo professor e/ou um ou mais alunos — ativados pela
percepgao de problemas envolvendo compreensdo ou
producdo.” #® (LONG e ROBINSON, 1998, p. 23, tradugéo da
autora)

Desde que a nogao de foco na forma foi apresentada, muita confusdo na
literatura foi criada, o que levou aos inevitaveis usos imprecisos de terminologia. A fim
de esclarecimento, Doughty (1998) postula que se deve ter em mente que a nogao
tradicional de foco nas formas sempre envolve isolamento ou extragcdo de aspectos
linguisticos de um contexto ou de uma atividade comunicativa, e o foco na forma
abrange o todo (para maiores detalhes, ver DOUGHTY e WILLIAMS, 1998; LONG,
1991; e LONG e ROBINSON, 1998).

Uma vez revisados os conceitos e estudos sobre os conhecimentos, as
aprendizagens e a instrugao implicitos e explicitos, é importante que se examinem as
hipéteses sobre a interagado entre esses tipos de conhecimento na aprendizagem da

lingua estrangeira.

No original: “focus on form overtly draws student's attention to linguistic elements as they arise
incidentally in lessons whose overriding focus is on meaning or communication.”

%No original: “focus on form often consists of an occasional shift of attention to linguistic code features
— by the teacher and/or one or more students — triggered by perceived problems with comprehension
or production.”
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3.4 Hipoteses sobre a interagcao dos conhecimentos implicito e explicito

Os conhecimentos explicito e implicito, quer sejam independentes, quer sejam
autbnomos, ou ainda quer sejam interligados ou interdependentes, tém sido
investigados também na medida da possibilidade de haver uma conversdo do
primeiro no segundo.

Estudos com esse enfoque prevéem se ndo essa interconversdo, a0 menos a
contribuicdo mutua de ambos para o desenvolvimento da aquisicdo de uma lingua
estrangeira em nivel linguistico com o grau de acuidade o mais préximo possivel do
de um falante nativo da lingua-alvo. E com esse propésito que surgiram as hipoteses

que seguem nas proximas subsecdes.

3.4.1 Hipbtese da Nao-interface

Uma vez publicada a hipétese da separagcdo entre os processos de
aprendizagem e de aquisicdo, vertentes a favor e contra formaram-se, pois, além de
caracterizar conhecimentos a partir dessa classificacdo, Krashen afirmou que ambos
nao se relacionam, sendo a conversao de um no outro impossivel.

Em outras palavras, Krashen afirmou que aquilo que € aprendido nunca sera
adquirido ou automatizado. O autor adota uma posi¢cdo pela nao-interface entre
ambos os conhecimentos, ou seja, para ele ndo ha uma transferéncia direta entre eles
(R. ELLIS, 2004, p. 20). Tal posi¢cao de Krashen foi alvo de severas criticas, mas o
autor a mantém (para detalhes, ver KRASHEN, 1994).

A partir das idéias de Krashen, Paradis (2004) adota uma posicdo de né&o
interface, defendendo com veeméncia a separagao dos conhecimentos implicito e
explicito em dois sistemas neuroanatdmicos distintos. Segundo o autor, a memdria

explicita é estocada de forma difusa em grandes areas do cértex cerebral e envolve o



55

sistema limbico; ja a memdria implicita estaria ligada aos processos corticais através
dos quais é adquirida (p. 397) e ndo envolve o sistema limbico.

Paradis sugere que bilingles que aprenderam sua L2 formalmente (e, portanto,
podem ser considerados como possuidores de conhecimento explicito substancial)
podem perder a habilidade de usar sua L1 no caso de afasia, enquanto mantém a
habilidade de falar perfeitamente a L2. Paradis (1994) alega que ndo ha uma
transferéncia de um sistema de conhecimento para o outro. Preconiza também que a
pratica ndo pode converter conhecimento implicito em explicito, pois se tratam de dois
tipos separados de representacao.

Segundo Paradis, sempre que se fala em “aprender um lingua tardiamente”,
deve-se explicitar se se refere a competéncia linglistica implicita?” ou se, além de
uma competéncia linguistica implicita adquirida de forma deficiente, uma grande
alianga com o conhecimento metalinguistico de uma maneira fluente, ainda que
controlada, também é levada em conta, embora, conforme o autor (op.cit. p.45), os

dois fendbmenos nao se interconvertam.

3.4.2 A interface fraca

Qual é entdo o mecanismo da interface? Quais sdo 0s varios processos
psicologicos e neurologicos que entremeiam as associagbes pelas quais a
aprendizagem explicita constroi significado cujo impacto incide sobre o aprendizado
implicito da linguagem? Tais questdes ndo abordam somente a aprendizagem de
linguas, mas também a cogni¢do humana e a neurociéncia como um todo.

Ainda que a compreensdo de tal mecanismo esteja dando seus primeiros

passos, ao menos nao é mais usado o principio que alegava ser a linguagem algo

Z’Adquirida incidentalmente, armazenada implicitamente e usada automaticamente, como se da
geralmente nos casos de aquisigao em circunstancias normais de L1 (PARADIS, 1994).
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estatico. A interface, assim como a consciéncia, é dinamica, pois, ao passo que ocorre
durante o processamento consciente, mantém sua influéncia na cogni¢cdo implicita
ainda por um longo tempo.

Conforme N. Ellis (2005, 2006), a consciéncia gera o acesso aos conteudos do
subconsciente e sua vasta fonte de conhecimento circunscrito ao sistema cerebral;
sendo assim, a consciéncia é a interface.

N. Ellis (2006) examina a fundamentagdo tedrica da instrucdo focalizada na
forma para o ensino de linguas, linguistica aplicada, psicologia e para as ciéncias
cognitivas, todas relacionadas as diferengas entre o conhecimento implicito e explicito
e como (ou se) ocorre a interagcédo entre eles. Conforme o autor, apesar de grande
parte da aquisicdo de L1 envolver a aprendizagem implicita, tais mecanismos n&o sao
suficientes para a aquisi¢ao de L2 devido a atencado e a transferéncia advinda da L1.
Sendo assim, a aquisicdo de uma segunda lingua ndo se baseia apenas na
aprendizagem implicita, exigindo o recrutamento de fontes adicionais de
aprendizagem explicita. A interface € dinamica: ocorre silenciosa durante o processo
consciente, mas sua influéncia sobre a cognigéo implicita permanece (ELLIS, 2005).
Algumas variagdes da interface fraca também admitiram o papel da consciéncia para
o output, desde que com um treinamento pratico de conhecimento explicito, em
particular nos casos de estagio inicial, e o uso controlado do conhecimento
declarativo guiando a proceduralizacédo e eventual automatizagdo do processamento

implicito da linguagem como se faz para a aquisi¢do de outras habilidades cognitivas.
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3.4.3 A interface forte

A hipétese da interface forte surgiu em contraponto a da nao-interface e prevé
que ha forte interagédo entre os conhecimentos implicitos e explicitos e seus principais
representantes foram Anderson (1982) e Sharwood Smith (1981).

Tal relagdo se constitui de uma conversdo do conhecimento explicito em
implicito, fazendo com que o resultado de pratica exaustiva de grande quantidade de
input controlado por parte do instrutor ndo tenha tamanha relevancia como na
hipétese da n&o-interface.

Dessa forma, o conhecimento explicito pode vir a ser automatizado, ja que a
exposigcao ao input ndo desempenha papel central como na hipotese anterior. Assim,
a hipotese da nio-interface passa a ter sua importancia bem menos relevante em
sala de aula.

A hipétese da interface forte tem, no entanto, argumentos contrarios aos seus
principios: conforme Hulstijn e de Graaff (1994, p.105), essa teoria ndo tem como
explicar o fato de que os aprendizes, mesmo depois de expostos as situacdes formais
de instrugdo explicita e a pratica de regras, continuam a produzir os mesmos erros
cometidos anteriores a instrugdo, o que foi constatado e tido como um dos maiores
argumentos dos defensores da Hipotese da Nao-Interface, ou seja, a incapacidade da
conversao de um conhecimento explicito em implicito.

Os problemas para analise e consequente limitacdo de um “estado final” em
relagdo a aprendizagem espontanea, juntamente com a importancia demonstrada do
noticing na aprendizagem de uma lingua estrangeira fez com que houvesse uma
grande rejeicdo quanto a hipotese da ndo-interface.

A interface fraca foi entdo aceita como sendo algo intermediario (R. ELLIS, 1994;

LONG, 1991), em que o conhecimento explicito desempenha uma funcdo sobre a
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percepcao de, e resposta seletiva a, formas em L2 pois facilita o processo de noticing
(ou seja, prestar atencéo a formas linguisticas especificas do input).

Vistas as varias hipoteses acerca da interconversdo ou ndo dos modos de
aprendizagem, seu prés e contras, e sua contribuicdo para com a construgdo do
conhecimento, ou ao menos uma tentativa elucidagado desse processo, passa-se na
secao seguinte aos modelos existentes de aprendizagem de uma segunda lingua, a

saber: 0 neurolinguistico, o declarativo-procedural e o HipCort.

3.5 Modelos de bilingiiismo

Apesar dos iniUmeros conceitos de bilingliismo que datam da década de trinta,
Vaid (2002) definiu como sendo o individuo bilinglie aquele que conhece e usa duas
linguas cujo grau de proficiéncia ndo seja necessariamente o mesmo, ou seja,
bi/multilinglies podem apresentar diferentes desempenhos nas diferentes linguas em
funcéo do propdsito com que a mesma é posta em pratica.

Esse processamento que ocorre com o bilinglie destaca o modo de ativagao e a
resposta para, quem sabe, muitas duvidas da area da cognigao ja expostas nesta
dissertacio.

Para Grosjean (1999), tal processamento constituiria um continuum do modo
monolingue ao bilingle, passando por estagios intermediarios. Essa evolugado, por
ser extremamente dindmica, levaria ao aprendiz bi/multilingie progredir nesse
continuum ou deixar de usar uma das linguas (ZIMMER, FINGER e SCHERER,
2008).

Ha varias controvérsias a respeito de como definir o bilinglismo e, por

conseguinte, como selecionar participantes num estudo bilingie. A primeira € como

#Para maiores detalhes sobre os diferentes conceitos e a histéria dos estudos sobre bilingliismo, ver
Zimmer, Finger e Scherer (2008).
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determinar o grau do bilinglismo. A segunda diz respeito a selegdo para pesquisa e
como, e em qual intensidade, o dominio do bilinglismo pode coincidir com as
variaveis utilizadas para seleciona-los. Tais variaveis incluem o histoérico linguistico do
aprendiz (o contexto no qual ambas as linguas foram adquiridas), a fungdo (o motivo
que levou o aprendiz a usar duas linguas) e o uso (a frequéncia com que L1 e L2 séo
praticadas e com quem).

Birdsong (no prelo) problematiza diversos fatores potencialmente responsaveis
pelo grau maximo (ultimate attainment) de aquisicdo de L2. Entre esses estdo a
perda da plasticidade neural, lateralizagdo da neuro-fungdo cognitiva, fatores de
desenvolvimento cognitivo como o declinio da habilidade de aprendizagem implicita
(DeKEYSER, 2003), fatores afetivo-emocionais tais como identificacdo psico-social e
aculturacdo com a populacdo falante de L2 (MOYER, 2004), além da hipotese do
periodo critico, que ja foi revisada no capitulo 2 e que sera retomada mais adiante
neste trabalho.

Sabe-se, a esse respeito, que pesquisas recentes tém sugerido que o uso da L1
afeta o desempenho na L2 independentemente da idade com que o aprendizado
desta segunda teve inicio (MACKAY, MEADOR, e FLEGE, 2001; MEADOR, et al,
2000; PISKE, MACKAY, e FLEGE, 2001; PISKE, FLEGE, MACKAY, e MEADOR,
2002).

A exposi¢ao ao input parece ser um fator fundamental no desenvolvimento do
grau de proficiéncia do individuo bi/multilingie. Como sera verificado nos modelos
sobre bilinglismo que serdo detalhados a seguir, a proficiéncia parece desempenhar
um papel chave na maneira como os sistemas responsaveis pelo processamento dos

conhecimentos explicito e implicito interagem.
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3.5.1 O modelo Neurolinguistico de Bilinguismo

A distingao entre os fendmenos da linguagem explicita e implicita € fundamental
para a teoria neurolinguistica do bilinglismo. Estudos da década de cinquenta
(SCOVILLE e MILNER, 1957 apud PARADIS, 2004), os quais estudaram pacientes
bilinglies em recuperagéo do estado de afasia, levaram a descoberta de dois tipos de
memoria: declarativa consciente e procedural implicita.

De acordo com Paradis (2004), as regras implicitas originam-se do
funcionamento cerebral o qual da preferéncia a redundancia sobre a economia: os
aprendizes comportam-se como se tivessem internalizado uma regra explicita em
particular, quando, na pratica, foram procedimentos computacionais os quais
permitem produzir (e entender) frases que podem ser descritas em termos de regra
explicita. As regras gramaticais sdo abstragbes, ndo descricbes de procedimentos
computacionais cerebrais verdadeiros.

Conforme Paradis (2004), somente o que se situa dentro do dominio da memoéria
declarativa pode ser percebido pelo aprendiz de forma a ser guardado na memoria de
curto prazo e processado a memoéria de longo prazo (declarativa).

Seguindo essa linha de raciocinio, fluéncia e acuracia n&o seriam
necessariamente indicadores de competéncia linguistica implicita. Podem ser, sim,
resultado de uma aceleragdo no processo de ensino-aprendizagem e de um
monitoramento eficiente e controlado da performance.

Quando uma habilidade é automatizada, a performance se da de forma rapida,
precisa e estavel; se for através de processo controlado, se da de forma variavel
(conforme estudos PET? e fMRI de bilinglies). A lingua em uso envolve ambas,

conforme sera verificado em detalhes na descricdo do modelo, a seguir.

PET: sigla em inglés que significa positron emission tomography.
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3.5.1.1 Descri¢ao do modelo

De acordo com Paradis (2004), durante a aquisigdo da competéncia em uma
segunda lingua, ndo é o material que constitui a metalinguagem que €& usado,
trabalhado e eventualmente transformado e automatizado.

O fato de o conhecimento metalinguistico ndo “evoluir’ ou se “transformar” em
competéncia linguistica implicita é fundamental para o autor, que afirma que o
conhecimento explicito ndo pode se converter em competéncia implicita porque essa
transformacao implica em alteragdo do produto inicial e formacdo de um produto final,
demonstrando assim que ambos os conhecimentos — explicito e implicito — coexistem.

No modelo neurolinguistico de bilingtismo (PARADIS, 1994, 2004), o fato de o
conhecimento metalinguistico nunca se tornar competéncia linguistica implicita n&o
significa que este n&o tenha importancia para a aquisigcdo de uma lingua estrangeira.
O awareness metalinguistico obviamente ajuda neste processo; na verdade, € um pre-
requisito, sé que indireto.

Ao passo que a pratica em sala de aula leva a internalizacdo de procedimentos
computacionais implicitos, esses irdo, eventualmente, permitir ao individuo a formacéao
automatica e a compreensdao de frases bem elaboradas. O conhecimento
metalinguistico de superficie (ouvido e/ou lido previamente, ou provavelmente
deduzido) serve como modelo para a pratica e como um monitor para a verificagdo do
output do sistema implicito. Tal processo leva a uma maior incidéncia de pratica da
forma correta.

Sendo assim, ndo € o conhecimento que leva a competéncia, e sim a pratica de
formas relevantes. R. Ellis (2002) sugere que a frequéncia pela qual determinado item

é trabalhado é o que leva a internalizagcdo. Deve-se ter em mente, entretanto, que o
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aprendiz ndo tem ciéncia do que € ou nao frequente, e a competéncia implicita nunca
se converte em explicita. O aprendiz tem consciéncia € da producdo quando da
competéncia linguistica, e ndo de seu conteudo (o caminho percorrido pelo resultado
até o mesmo ser proferido).

A competéncia implicita e o conhecimento explicito sdo estruturalmente nao-
relacionados e o conhecimento explicito € relevante para o desenvolvimento da
competéncia somente de forma indireta, por focalizar a atencdo em itens a serem
praticados e monitorados a fim de corrigir o output da competéncia linguistica implicita
(PARADIS, 2004).

Para o modelo neurolinguistico de bilinglismo, as memdrias implicitas e
explicitas tém papel fundamental, para ndo dizer crucial, com relacdo as muitas
implicagbes das comparagdes entre L1 e L2, assim como os numerosos fendmenos
responsaveis pela distingdo entre Iéxico e gramatica. Elas se aplicam a todos os
aspectos da apropriagdo da linguagem, uso e perda, e ndo pode ser ignorada. O
conhecimento metalinguistico é parte geral do processo cognitivo, assim como o
conhecimento consciente de qualquer coisa.

Como podem ser acessados por meio do conhecimento metalinguistico, os
julgamentos gramaticais ndo formam necessariamente evidéncias de conhecimento
explicito, pois podem também ser acessados por meio do ndo-conhecimento da razéo
de por que determinada frase esta correta ou errada.

O julgamento gramatical evidencia apenas alguns niveis de sensibilidade
metalinglistica®, isto €, o conhecimento consciente sobre o fato de que determinada
frase pode ou nao ser dita de tal maneira. Uma frase pode “soar bem” e ainda assim

ter sua estrutura produzida de forma incorreta, como se ainda nao estivesse

%0 termo original usado por Paradis, metalinguistic awareness, tem sido traduzido em artigos
académicos no Portugués como sensibilidade metalingliistica ou consciéncia lingdiiistica. Optou-se
pelo primeiro termo por considera-lo mais fiel a idéia original.
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internalizada no aprendiz para seu uso automatico. Pode também ser julgada correta
devido a falta de conhecimento metalinguistico de por que esta correta.

Tem-se, entdo, que um individuo pode vir a ter sucesso em tarefas de
julgamento de sentengas sem dispor da competéncia necessaria e também sem o
conhecimento metalinguistico das estruturas consideradas aceitaveis ou nao-
aceitaveis.

O problema com o julgamento gramatical de frases por falantes de L1 é que
suas respostas podem ser enviesadas de acordo com as suas percepg¢oes de forma
‘correta”, ou seja, a forma prescritiva, normativa. Dessa maneira o falante de L1
acaba por rejeitar estruturas que ele na verdade utiliza em seu dia-a-dia.

Retomando o ponto inicial e crucial do livro, Paradis (2004) conclui que o falante
pode apenas prestar atencdo e notar o que é perceptivel: o que € internalizado como
competéncia linguistica implicita ndo é notado.

Os falantes tém ciéncia do output de procedimentos computacionais os quais
fundamentam a competéncia linguistica implicita, e n&o os procedimentos
propriamente ditos, ja que “Alguém pode apenas observar o que é produzido, mas n&o
como foi produzido” * (p. 61, traducdo da autora). Assim, a competéncia (“know-how”)
€ submetida a memoaria procedural, ao passo que o conhecimento (“knowing that”) é
declarativo e consciente.

Dessa forma, a competéncia linguistica se refere as representagdes cerebrais de
um conjunto de procedimentos computacionais — 0 que se da de forma automatica.
Ainda segundo o autor, ndo € possivel que se controle conscientemente o seu uso

sem que se tenha ciéncia de sua estrutura.

*No original: “One can only observe what has been produced, not how it was produced.” Grifos do
original.
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A aquisigao, no entanto, ndo € um processo de automatizagdo de regras sobre
as quais o aprendiz tem ciéncia, mas sim de procedimentos computacionais
automatizados (dos quais o aprendiz n&o tem ciéncia) e internalizados, que propiciam
a compreensao automatica e a produgao de frases as quais, por inferéncia, em um
alto nivel de abstracdo, podem ser descritas por linguistas como sendo
correspondentes as regras linguisticas.

O conhecimento declarativo ndo é “proceduralizavel” através de pratica. A
proceduralizagdo € um tipo diferente de processamento. Tal conhecimento gera um
output que pode vir a ser objeto do conhecimento declarativo; o procedimento
computacional ndo é o mesmo produto do output. Somente o output é disponibilizado
para a sensibilidade metalinguistica.

E comum a confusdo entre o output e o procedimento computacional que leva a

ele — o qual ndo coincide necessariamente com nenhum dos construtos (regras)

propostos por linguistas.
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3.5.1.2 Estudos e achados

Estudos de neuroimagem® invocando o modelo neurolingiistico de bilinglismo
realizados por Paradis (2004:153-186), cujos problemas seréo discutidos no capitulo
4, serdo apresentados nesta subsecdo. Por ora, um de seus varios estudos e
achados nesta area “nova, excitante, colorida e muito cara” (p. 153) sera exposto,
sempre se levando em conta que as tarefas aplicadas aos sujeitos apresentam dois
obstaculos quando envolvem a linguagem.

O primeiro obstaculo seria a compreensao de um pequeno texto, o que faria
com que o pesquisador tenha que descobrir qual componente da tarefa serviu como
gatilho para ativar a area cerebral em determinado momento da tarefa e por qué. Ja o
segundo obstaculo diz respeito a tarefas que focalizam apenas em um componente da
lingua (ex.:.deteccdo de silabas, compreensao de palavra); o risco neste segundo tipo
de estudo é o de ndo detectar a linguagem em seu uso natural, mascarando
resultados, ou seja, podem falhar ao ativar o sistema de memoria procedural
responsavel pela competéncia linguistica e ao invés disso ativar estruturas envolvidas
na deteccao de padrdes acusticos ndo-linguisticos.

Uma experimentagdo linguistica foi utilizada para identificar substratos neurais
da lingua, que constava de uma tarefa na qual o sujeito era solicitado a completar as
palavras cujo fim ou inicio eram fornecidos (ex.: COU___ esperando-se que fosse
completada de forma a formar a palavra “couple” e _ TER, esperando-se que a
palavra obtida fosse “water”).

Sob tais circunstancias, qualquer tarefa constituir-se-ia em uma tarefa

linguistica, pois contém um componente linguistico. O problema € que esse tipo de

%Técnicas de neuroimageamento determinam quais areas do cérebro sdo ativadas quando da
execugao de determinada tarefa, linguistica ou néo.
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tarefa, em sua amplitude extrema, consegue apenas ativar areas periféricas as
responsaveis pela linguagem, como o fazem opera¢des matematicas.

Conforme Paradis (2004), as tarefas linguisticas em neuroimageamento estédo
comumente associadas a ativacdo da area cortical em ambos os hemisférios. O
problema reside em determinar qual parte da atividade corresponde a area ativada e
em que extensdo. De acordo com o autor, os niveis de ativagdo dependem de (1) a
técnica utilizada; (2) a determinagdo do padrdo — a fim de evitar o perigo de interagao
entre o padrdo e os componentes da tarefa; e (3) limites pré-estabelecidos dos niveis
estatisticos.

Como consequéncia, o simples fato de uma determinada area nao ser
detectada néo significa que ela ndo esteja ativa, e sim que a técnica empregada néo a
detecta ou a area em questdo encontra-se abaixo dos indices sensores pré-
estabelecidos. S0 em grande parte as limitagbes dos procedimentos que acabam por
interferir nos resultados, mas as diferengas individuais também contribuem para
mascarar resultados.

Price et al. (1996) afirmam que em estudos nos quais se utilizou o PET, por
exemplo, a probabilidade de conseguir observar ativagbes sutis e complexas é
influenciada pelo desenho do estudo e pela técnica de analise de imagem aplicados.

Um estudo de grande relevancia foi o apresentado por Klein et al. (2001), em
que leitores cuja L1 e L2 eram Inglés e Chinés, respectivamente, ao ler palavras em
Chinés, ou seja, ao receberem o mesmo estimulo, apresentaram aumento do fluxo
sanguineo em determinada regido cerebral. No entanto, apenas os chineses
demonstraram uma ativagao adicional em areas do hemisfério esquerdo do cérebro;
os ingleses, por outro lado, apresentaram atividade na parte frontal inferior direita do

cértex, uma area associada a percepc¢ao. Tal diferenca é explicada pelo fato de que
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para os chineses as palavras pronunciadas eram constituintes da linguagem,

enquanto que para os ingleses, n&o.

3.5.2 O modelo Declarativo-Procedural

Nesta vasta area de estudo que é a de aquisicdo de uma segunda lingua, o que
diz respeito a tal modelo é um exemplo de distingdo entre os tipos de conhecimentos:
o declarativo (conhecimentos dos fatos) e o procedural (saber como fazer algo),
ambos usados para as habilidades cognitivas.

Alguns autores pontificam que o conhecimento procedural desenvolve-se a partir
do conhecimento declarativo e necessita de awareness durante os niveis iniciais,
enquanto que outros discordam, alegando que se trata de duas dimensdes
independentes: a declarativa desenvolve-se ao longo de um continuum que abrange o
nao-analisavel e chega ao analisavel, enquanto o conhecimento procedural varia ao
longo de um continuum cujo inicio se da no controlavel e tem seu fim no automatizado
(para maiores detalhes sobre estes estudo e autores, ver SCHMIDT, 1994).

O modelo declarativo-procedural, estudado por Ullman entre outros, situado
entre vertentes fortes de modelos de aprendizagem, como a visdo de Paradis e de
McClelland, apresenta caracteristicas mistas, ou seja, resume aspectos de ambos os
modelos e €, sendo comprovado, amplamente evidenciado através de estudos com
sujeitos portadores de deficiéncias variadas em seu sistema cognitivo, como afasicos

entre outros, sendo as definicbes de alguns destes estudos explicitadas a seguir.

3.5.2.1 Descricao do modelo
Conforme postula Uliman (2001), o modelo declarativo-procedural esta baseado

em distingdes entre os dois sistemas cerebrais responsaveis pela organizagado da
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memoéria, a saber: o sistema declarativo esta envolvido em fungbes como o
aprendizado, representagbes e o uso de conhecimentos sobre fatos (conhecimento
semantico) e eventos (conhecimento episodico).

Ja o sistema procedural € também chamado de “sistema habil”, pois implica na
aprendizagem de fatos novos e controle de habilidades cognitivas estabelecidas a
longo termo (como exemplo pode-se citar desde atividades motoras até o andar de
bicicleta). Neste sistema em particular nenhuma atividade relacionada a memoria ou
aprendizagem parece ser acessivel, pelo menos de forma consciente — por isso
mesmo é constantemente referido como o sistema de memoria implicita (ULLMAN,
2001, p. 106).

De acordo com o autor, o0 modelo, que constitui um sistema de memodria,
abrange o aprendizado, as representacbes, € 0 uso de aspectos lexicais e o
conhecimento gramatical. Neste modelo, o sistema declarativo de memoria estaria
submetido a um tipo de associagdo de memorias responsaveis pelo armazenamento
de conhecimentos os quais teriam sua abrangéncia sobre palavras, incluindo seus
sons respectivos, seus significados entre outras informacgoes.

Ullman esclarece ainda que a consolidagcdo de palavras novas detém-se as
estruturas dos lobos mediais temporais no cérebro e, eventualmente, esse
conhecimento torna-se independente e passa a ser incluido nas fungdes atribuidas ao
neocortex.

E sabido que o sistema de meméria procedural é subserviente ao aprendizado
subconsciente (implicito) e utiliza aspectos gramaticais, incluindo sintaxe, semantica
nao-lexical, morfologia e fonologia. Tal sistema é particularmente importante quanto
ao aprendizado e computagao de estruturas hierarquicas e sequenciais (por exemplo,

construcdo de estruturas gramaticais). Uma vez aprendido, o conhecimento
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sequencial pode vir a ocupar a regido parietal inferior esquerda, o que serviria de local

para a convergéncia entre os sistemas declarativo e procedural.

3.5.2.2 Estudos e achados

O sistema declarativo pode ser particularmente importante para a aprendizagem
de informagdes arbitrariamente relacionadas, ou seja, para a ligagdo entre
informacdes associativo-contextuais. Tem sido publicado que as informacdes
aprendidas por este sistema ndo sao encapsuladas de forma informacional, sendo,
portanto, acessaveis a multiplos sistemas (SQUIRE e ZOLA, 1996). Além do mais, tais
informagdes podem ser consideradas conscientemente (explicitamente) absorvidas
para o sistema do aprendiz.

Ao contrario do sistema declarativo, pesquisadores como DeRenzi (1989),
Mishkin et al (1984) e Squire et al (1993) afirmam que o sistema procedural é
amplamente encapsulado de forma informacional, apresentando acesso relativamente
restrito a outros sistemas — sua fungéo, de acordo com Graybiel (1995) e Willingham
(1998), a parte procedural do sistema ¢é particularmente importante para o
aprendizado e performance de habilidades envolvendo sequéncias.

Um estudo que merece destaque € o realizado com pacientes portadores de uma
desordem do desenvolvimento da linguagem com a auséncia de pareamentos
cognitivos (LEONARD, 1998), conhecida como SLI (Specific Language Impairment).
Dois grupos de sujeitos com SLI foram investigados devido as suas produgdes do
tempo passado regular e irregular.

Como resultado deste estudo, verificou-se que ambos os grupos apresentaram
dificuldade na produgao de verbos regulares no tempo passado (por exemplo: plam,

plammed), e produziram algumas super regularizagdes (over-regqularizations), como,
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ao formular a forma no passado de dig, o resultado obtido foi digged. Tais resultados
sugerem que os sujeitos tiveram dificuldade na computacéo do sufixo -ed (ULLMAN e
GOPNIK, 1994, 1999; VAN DER LELY e ULLMAN, 2001).

E importante ressaltar que o grupo controle, composto de sujeitos saudaveis,
demonstrou efeitos de frequéncia para verbos irregulares no passado mas néo para
os regulares (PRASADA et al., 1990; ULLMAN, 1999), o que sugere que 0s primeiros
mas ndo os seguintes sio retidos na memaoria. Ambos os grupos de SLI apresentaram
efeitos de frequéncia para verbos regulares assim como para os irregulares no tempo
passado (ULLMAN e GOPNIK, 1994; VAN DER LELY e ULLMAN, 2001). Tais
informagdes foram tomadas com a finalidade de, devido as disfungdes da memoria
procedural, os sujeitos apresentaram dificuldade em aprender regras gramaticais,
como a sufixacdo -ed mas, devido ao fato de apresentarem a memoria lexical
relativamente intacta, a memorizagdo de formas regulares e irregulares ocorreu do
mesmo modo para ambas (ULLMAN e GOPNIK, 1999).

Em um estudo de Ullman (2000b) com afasicos em fase de recuperagao, foi
enfatizado que a disfungdo da memdria procedural pode levar a memorizagao de
formas linguisticas que s&o normalmente processadas em L1. Nove afasicos
agramaticos né&o-fluentes com lesbes frontais e cinco afasicos fluentes, mas
socialmente desorientados, com lesdes posteriores, foram requisitados a ler em voz
alta formas regulares e irregulares de verbos no tempo passado. O corpus era
constituido de falantes nativos de inglés norte-americano.

Os afasicos com lesdo posterior, assim como o que ocorre em sujeitos
saudaveis, produziram efeito de frequéncia para os irregulares, mas ndo para os

regulares. Em oposicéo a isto, os afasicos portadores de lesdo anterior (da mesma
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forma que os sujeitos SLI supracitados), demonstraram efeito de frequéncia para
regulares assim como para irregulares, sugerindo que ambos foram memorizados.

Esses resultados comprovam a hipétese de que afasicos lesionados na porgéo
anterior do cérebro estdo aptos a memorizar verbos regulares no tempo passado, ao
passo que os que sofrem de lesdo na parte posterior sdo dependentes de fatores
outros, como estruturas frontais, a fim de computar verbos regulares.

Em aprendizes de L2, no entanto, essa alterndncia da memoéria procedural para
a declarativa €, de acordo com Ullman (2001), em funcédo do tempo de exposi¢ao a
lingua. Conforme explana o autor, os aprendizes de L2 expostos a lingua estrangeira
por mais tempo dependem mais de sua memoria procedural e menos da declarativa,
diferentemente dos aprendizes expostos ha pouco tempo a L2.

Apesar do que foi relatado acima, o proprio autor alega que o tempo de exposigao
nao é o unico fator determinante para estabelecer o grau de dependéncia entre os
dois sistemas de memoria.

A explicacdo para tanto parte da idéia de que o aprendizado na memodria
procedural ou implicita progride através da pratica (SCHACTER e TULVING, 1994;
SQUIRE et al., 1993), e que o modelo prediz que a pratica de L2 deve acelerar a
dependéncia linguistica na memoria procedural para processamentos gramaticais.
Assim, mesmo aprendizes adultos podem apresentar um grau de dependéncia da
memoria procedural se tiverem tido uma quantidade relativamente grande de pratica
— ou seja, uma quantidade substancial de uso da lingua.

A principal problematizagdo relacionada ao modelo € a que relaciona os
sistemas lexicais e gramaticais de aprendizes de L1 e L2 a diferentes sistemas de
memoria. Os falantes de L2 deveriam mostrar um padrao diferente daquele exposto

por falantes de L1 quanto ao processamento e bases neurais responsaveis pelo
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léxico e gramatica. As dissociagbes entre Iéxico e gramatica do falante de L1
deveriam ser mais fraca ou talvez ausentes em L2. Além do mais, quanto mais tardia
for a exposicédo do aprendiz a lingua-alvo e menos intensa a sua pratica, mais fracas
as dissociacdes deveriam ser.

O modelo Declarativo-Procedural, apesar de ser aparentemente consistente em
teoria, deixa um rastro de falhas, pois esta voltado para a separagao entre implicito
(procedural) e explicito (declarativo), associando os sistemas de memoria a tipos
especificos de conhecimento linguistico, como o Iéxico e a gramatica, dissociando-os.

Assim, o modelo de Ullman, ao compartimentalizar a aprendizagem do Iéxico na
memoria declarativa e a da gramatica na memoria procedural (na L1 ou na L2 de
aprendizes altamente proficientes), impossibilita qualquer possibilidade de interagao
entre gramatica e léxico, ndo permitindo um estudo da aprendizagem da L2 que leve
em consideragao a interatividade e a emergéncia entre os mesmos.

O modelo HipCort*®* nao apresenta tal problema, pois trabalha a partir de
estruturas que se complementam e agem em conjunto, em que explicito (hipocampal)
e implicito (neocortical) estdo unidos para a formag¢do de novos conhecimentos, ndo

os dissociando de forma dicotdmica como faz Ulmann (2001).

3.6 O modelo HipCort

A abordagem conexionista a respeito da interagcdo entre os conhecimentos
implicito e explicito em geral no processamento cognitivo humano pode ser baseada
no modelo HipCort (McCLELLAND et al., 1995), vinculada a organizagdo das
estruturas cerebrais. A idéia é a de que o cérebro possui dois sistemas

complementares de memoéria e aprendizagem, sendo que um aprende rapido, mas de

¥HipCort, modelo desenvolvido no final da década de 80 por MacClelland et al., representa em
seu nome a uniao dos sistemas hipocampal e cortical na construgdo dos saberes.
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forma rudimentar, enquanto o outro aprende de forma extremamente lenta e
sofisticada. O primeiro seria 0 hipocampo, apropriado para os primeiros estagios da
memorizagdo, ao passo que o segundo seria 0 neo-cértex, que contribuiria para a
consolidagdo do conhecimento na memoéria de longo prazo, ensejando o
entendimento e aprendizagem.

O inicio da aprendizagem se da no hipocampo como um tragco de memoria que
pode ser ativado de forma explicita. O neo-cortex auxilia na aprendizagem através de
reforco nas conexdes entre sinapses, associando os novos insumos com informacdes
previamente codificadas no cértex, chamadas, na literatura cognitivista mainstream,
de “conhecimento prévio”.

Essa integracdo dos novos conhecimentos, formados do hipocampo, ao
conhecimento preévio, é feita de maneira lenta e tem base implicita. McClelland et al
(1995) ressaltam que ambos os sistemas sdo complementares e que tal processo se
da através de uma consolidagdo, fazendo com que o conhecimento gerado no
hipocampo seja incorporado ao neo-cortex. Pode-se estabelecer, assim, uma
interacdo entre a codificagdo explicita (hipocampal) e implicita (neocortical) na

formacao de novos conhecimentos (ZIMMER, ALVES, SILVEIRA, 2006).

3.6.1 Descrigao do modelo
A partir de estudos neuropsicologicos dos sistemas responsaveis pela
codificacdo e formagdo de memoéria e de aprendizado no cérebro, McClelland,
McNaughton & O’Reilly (1995) afirmam haver dois sistemas de aprendizado
complementares localizados no hipocampo e no cortex.
O hipocampo daria conta da memoria recente e da retengdo de informagdes

arbitrariamente relacionadas entre si (como sera explicitado na préxima subsegao), e
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0 cortex seria responsavel pela aprendizagem lenta e gradual, estabelecida de
maneira implicita a partir da experiéncia do individuo.

Enquanto o cortex aprende lentamente a estrutura de determinado estimulo, o
sistema do hipocampo permite o rapido aprendizado de novas estruturas, de modo a
complementar o conhecimento do cortex.

Conforme Zimmer e Mota (2005) existe uma interagdo gradiente entre os
conhecimentos de ambos os sistemas, uma vez que o resultado desse aprendizado
rapido que se da no hipocampo pode ser integrado ao sistema do cértex, ndo se
tratando, dessa forma, de dois mecanismos de aprendizagem isolados um do outro,
mas sim de sistemas complementares de consolidagdo (engramagdo com
conhecimento prévio).

De acordo com McClelland, McNaughton e O'Reilly (1995), lesbes ao sistema do
hipocampo intervém na memoria recente. Apesar disso, as memorias remotas —
codificadas na memodria de longo prazo - permanecem intactas. Tal achado sugere
que as memorias sao primeiramente armazenadas através de alteracdes sinapticas
no sistema hipocampal. Essa estrutura suporta a reinstalagdo da memdria recente no
neocortex e que a cada reinstalacdo uma pequena mudanga ocorre entre as sinapses
neocorticais. Deste modo, a memoadria remota seria nada mais do que o acumulo de
alteracdes neocorticais (p. 419).

A respeito do papel desempenhado pelo sistema hipocampal na aprendizagem e
na memoria, os autores conferem com a literatura especializada que os resultados de
efeitos danosos a esse sistema séo vastos, e os resumem em dois pontos principais:
(1) uma lesdo extensa no hipocampo pode produzir um profundo déficit na
aprendizagem de conhecimentos novos, ao passo que outras fungdes cognitivas e o

desempenho da memoria anterior ao evento em que ocorreu a lesdo permanecem
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aparentemente normais, e (2) os efeitos da lesdo no sistema hipocampal parecem ser
seletivos para certas formas de aprendizado.

Em humanos, ele parece ser essencial para a informacgao rapida e necessaria
quando se trata de compreensao de associacdo de varios elementos de eventos e
experiéncias especificos, de forma a sustentar uma retencdo explicita (SCHACTER,
1987), dos conteudos da experiéncia a ponto de serem testados (reconhecidos
explicitamente como possuidores de memoria), descritos verbalmente, ou
flexivelmente capazes de controlar seu comportamento. Os casos aqui comentados

serdo aprofundados na sec¢éo que segue.

3.6.2 Estudos e achados

Evidéncias dramaticas foram estudadas por Scoville e Milner (1957), em sua
descricdo de amnésia retrograda produzida em um paciente como o resultado da
remogao bilateral de uma grande porgdo do hipocampo e estruturas adjacentes. O
paciente apresentou inicialmente uma deficiéncia profunda para eventos ocorridos
apo6s a extirpacdo ou mesmo as semanas que antecederam o feito, mas apresentava
um quadro intelectual intacto quanto as habilidades funcionais e ao processamento de
informagéo (apud McCLELLAND et al., 1995).

Um exemplo paradigmatico dessa forma de memoria € o aprendizado de pares
arbitrarios de palavras. Neste tipo de tarefa, o conhecimento prévio das pistas € inutil
nos exercicios que serao aplicados aos sujeitos, visto que dependem da recordagao
de palavras apresentadas previamente juntamente da palavra-pista em uma lista

contextualizada.
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Lesdes no sistema hipocampal prejudicam grandemente o aprendizado de pares
associados (SCOVILLE e MILNER, 1957, apud McCLELLAND et al., 1995), conforme
mencionado na subsecdo 3.5.2.2.

E, entretanto, notavel que o déficit apresentado pelos sujeitos da pesquisa ndo
sao restritos as pesquisas fundamentadas no acesso da memoria explicita € no seu
uso para manipular os desempenhos. Como exemplo os autores citam, conforme
pesquisa de Schacter e Graf (1986) e Shimamura e Squire (1989), que pacientes
amneésicos também sao afetados de forma negativa na aquisicdo de informacdes
factuais arbitrarias, independentemente de o uso desta informagao ser acompanhado
de consciéncia deliberada de experiéncia prévia.

Evidéncias relativamente recentes (BOWER e SCHACTER, 1993) sugerem, no
entanto, que sujeitos normais que demonstraram sensibilidade a novas associagoes
tém ciéncia de haverem acessado tais associa¢gées em pelo menos alguns exercicios
a eles aplicados e, de acordo com estudos prévios (GRAF e SCHACTER, 1987), tal
sensibilidade é dissociada em diversos niveis das médias das medidas da memodria
explicita ou declarativa.

Assim sendo, nos casos em que o déficit no paciente amnésico é restrito as
questdes dependentes do acesso consciente aos conteudos prévios nao € claro.

Parece, no entanto, que para um ser humano normal é necessario o sistema
hipocampal intacto para a formagao de associagbes entre palavras arbitrariamente
combinadas, o que requer um estimulo suficientemente forte para que se construa um
efeito sobre a subsequente performance do individuo, quer esteja a memoria explicita

envolvida ou nao.
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3.6.3 Aplicagdo do modelo para a aprendizagem da L2

Nesta subsecdo serdo feitas algumas considera¢gées sobre como o modelo
HipCort poderia ser aplicado a interacdo entre os conhecimentos implicito e explicito
na aprendizagem de uma lingua estrangeira, além de exp0r as razdes pelas quais se
acredita que este modelo explica melhor a interagdo explicito-implicito do que o
modelo Declarativo-Procedural.

Conforme Zimmer (2008), o modelo HipCort é aplicado para explicar a
transferéncia e a dinamicidade da interagcdo entre os tipos de conhecimento
supracitados na aprendizagem e instrugdo de uma segunda lingua.

Como enunciado anteriormente, ao fim da seg¢do 3.5.2.2, o modelo HipCort
baseia-se na interacao e cooperagao entre as estruturas neurais, fazendo assim com
que a Hipotese da Interface Fraca seja melhor ilustrada do que no modelo
Declarativo-Procedural, uma vez que este trabalha em blocos, ndo assumindo a
existéncia de uma interface dinamica.

O processamento no hipocampo se faz necessario de forma muito mais intensa
e repetitiva a fim de superar a ativagcdo das associagdes desviantes do cértex, onde o
conhecimento da L1 esta entrincheirado. O fato de a L1 estar enraizada (fendbmeno do
entrenchment) pode impedir o aprendizado perceptual implicito da L2, ou seja, sua
adequada consolidacao e automatizagao neocortical.

Dai a importancia das instrugdes implicita e explicita. Enquanto a primeira
fortaleceria o conhecimento de forma superficial de L2 no neocdrtex do aprendiz, a
segunda seria a responsavel por tentar invadir e ultrapassar a barreira do

entrincheiramento de L1 através de treinamento intensivo (input adequado®!) da L2

%Obviamente que a qualidade do input é de fundamental importancia e varia de aprendiz para
aprendiz. Entre os fatores-problema estdo os ja mencionados sociais, conhecimento de mundo,
interesse, disponibilidade para dedicacdo, e também a metodologia do instrutor assim como sua
capacitacao.
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com o intuito de fortalecer as sinapses responsaveis pela concretizagdo do
aprendizado e, em teoria, descartar conceitos como transferéncia, fossilizagao, dentre
outros.

Como exemplo do acima referido tem-se a dificuldade eminente dos falantes de
Japonés como L1 na aquisicdo das liquidas “I” e “r’. Apenas apds a percepc¢ao destas
através da instrugdo explicita, ja que ndo ha a distincdo destes determinados sons
por este tipo particular de aprendiz, é que talvez seja possivel a producdo de tais
consoantes. A L1 atua, assim, como um filtro.

Para Ellis (2005), diferengas sonoras que distinguem fonemas em uma lingua
sdo mais perceptiveis para falantes nativos do que para aprendizes cuja L1 ndo
permite a distingdo de tais fonemas. Dai a necessidade da instrugao explicita.

Esta integracdo entre ambos os sistemas (hipocampo-neocortex) faz com que
compreendamos a razao de a fala em L2 ser de tamanha complexidade e também a
importancia da interagdo entre esses dois sistemas ter tamanha importancia.

De acordo com Cleeremans (1997), o problema com o conexionismo como
ferramenta de modelo cognitivo é precisamente o que o torna atraente: emergente,
complexo e dinamico, justamente como o ser humano. E prossegue: “o conexionismo,
pelo fato de distanciar-se radicalmente dos conceitos padrdes em cognigdo e
promover um pensamento natural e mais claro sobre a cogni¢cdo implicita, parece
oferecer o caminho mais interessante a ser seguido pelo desenvolvimento tedérico”

(p.28). %

4. ANALISE/DISCUSSAO

*No original: “Connectionism, because it departs so radically from the standard assumptions we make
about cognition and seems to provide better natural primitives to think about implicit cognition, appears
to offer the most interesting avenue of theoretical development.”
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Esse capitulo destina-se a discussdo dos conceitos e achados descritos nos
capitulos anteriores. Para isso, esta dividido em trés partes principais: 1) a analise da
metodologia empregada nos estudos envolvendo aprendizagem e instrugao explicitas
e implicitas; 2) a problematizagdo dos principais estudos e achados; e 3) a revisitagao

dos temas classicos a luz da interagdo entre os conhecimentos implicito e explicito.

4.1 Principais estudos e achados: uma problematizagao

A principio, as criticas aos estudos sobre aprendizagem implicita e explicita
estavam relacionadas a maneira como a dissociacdo entre o0s conceitos de
aprendizagem e aquisigdo, propugnada nas teorias de Krashen (1981, 1982, 1985),
eram fundamentadas. Conforme Jordan (2004) expde, quando se langa um olhar
sobre a historia da ciéncia, muitas sdo as teorias cientificas que, embora inicialmente
aparecam definidas de maneira pobre e vaga, como algumas leis da fisica, por
exemplo — com o passar do tempo vao sendo comprovadas e crescendo em
credibilidade até alcancarem o status de verdade irrefutavel.

Contudo, isso n&o aconteceu com as idéias de Krashen (Hulstijn, 2005), ja que
ninguém foi capaz de definir seus termos e, consequentemente, operacionalizar e
comprovar suas hipoteses. Os unicos que tentaram fazé-lo foram Schwartz (1993) e
Paradis (1994), apesar de que este ultimo considerou aquisi¢do e aprendizagem
como sendo aprendizagem implicita e explicita, respectivamente, para poder emula-
las no modelo neurolinguistico do bilingismo.

Apesar do processamento basico em pesquisas sugerir que, para se obter
sucesso, a aquisicdo de uma segunda lingua deve envolver dois modelos de
processamento — um modelo padrdao implicito e um modelo disponivel - e talvez

necessariamente explicito para se engajar apenas quando o implicito € insuficiente,
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ha uma extrema indissociabilidade e falta de interacdo entre os conhecimentos
implicito e explicito no modelo de Paradis.

Modelos de processamento de L2 sdo propriamente considerados no contexto
de um debate controverso ha trés décadas na area da psicologia cognitiva. Em
questao esta a complexidade do conhecimento aprendido a partir do input disponivel
— seja este implicito ou explicito — e como tal conhecimento € representado na
memoria e seu acesso € disponibilizado, tipicamente em testes envolvendo
diferenciagao ou geracéao e verbalizagdo de conhecimento.

A visdo de que a aprendizagem do conhecimento complexo é
fundamentalmente explicita sustenta as explicacbes baseadas em alteragcdes de
processamento a qual diferencia o aproveitamento de criangas e adultos quanto a
ASL. A premissa primordial de tal visdo € a de que, como os estudos tém falhado em
demonstrar um modelo de aprendizado puramente implicito para o input complexo de
processamento, o modelo padrdo deve, assim, ser explicito (DeKEYSER, 2005, p.
321).

Em contraste, seguindo o consenso crescente entre pesquisadores do
aprendizado implicito (STADLER e FRENSCH, 1998), esta visdo destaca, como
processamento modelo em ASL, assim como em outros tipos de aprendizado
complexo, € implicito (CLEEREMANS e JIMENEZ, 1998). Na verdade, estudos sobre
o aprendizado implicito tém mostrado evidéncias consistentes de aprendizagem
explicita concomitantemente, tanto € que varios sdo os estudiosos que abandonaram
a nogao de um modelo de aprendizagem puramente implicito.

A plausibilidade do modelo HipCort em funcéo da interface dindmica foi proposta
por N. Ellis (2005, 2007) e, segundo o autor, a caracterizagdo da aquisi¢do de L2

como um processo emergente demarcaria a idade da pesquisa em ASL, o que
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significa que uma importante maturagdo tedrica traz consigo varios fatores que
interagem dentro do complexo sistema da linguagem, aprendizagem e uso.

A interagdo entre os dois tipos de aprendizagens, ainda que fraca, € sugerida
pela Linguistica Aplicada, e sua natureza, sua relagcdo com a neurobiologia entre
outras questbes aparentemente insoluveis sdo discutidas em cima do alcance de
determinados mecanismos e propostas anteriores relacionadas a analise cognitiva da
atencéo.

Conforme Cleeremans, Destrebecqs e Boyer, (1998), enquanto o consenso
aponta para uma resposta negativa quanto ao individuo ser ou nao capaz de
aprender sem a presenga do awareness, ha, no entanto, um debate consideravel
acerca do papel que a consciéncia desempenha sobre a cogni¢cao e sobre a natureza
da consciéncia propriamente dita. Baseados em trés conceitos basicos, os autores
revisam pesquisas recentes nos campos fundamentais do aprendizado implicito,
quais sejam: achados empiricos (incluindo evidéncias neuropsicologicas),
metodologias e por fim posigdes tedricas (incluindo modelos computacionais).

Enquanto parece ser inegavel que a cognicdo envolve alguma forma de
processamento subconsciente, ndo é ainda claro qual seria 0 melhor modo de
separar as influéncias conscientes e subconscientes no aprendizado e qual o melhor
modo de considerar o “subconsciente cognitivo”.

Tal campo de conhecimento permanece significativamente dividido,
principalmente devido a trés fatores: (1) até que ponto a aprendizagem implicita
produz conhecimento subconsciente; (2) até que ponto o aprendizado implicito
subserve a memodria independente e ao sistema de processamento; e (3) até que

ponto a aprendizagem implicita produz conhecimento abstrato?
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Trabalhos recentes tém caracterizado a aprendizagem implicita como um
processo pelo qual o conhecimento abstrato das regularidades de algum dominio
pode ser adquirido subconscientemente e automaticamente através de exposicéo
incidental a exemplos relevantes, sendo assim o sistema cognitivo tem sido chamado
de subconsciéncia “esperta” (LOFTUS, 1962), o que remete diretamente ao modelo
HipCort e sua interagao, ainda que ténue, acerca dos sistemas de aprendizagem, ou
seja a instrugdo agindo sobre o0 neocortex e hipocampo do aprendiz com o intuito de
construir conhecimento através de reforgo sinaptico.

Nas palavras de Hulstijn (2005), se continuarmos a nos concentrar em conceitos
especulativos da construgdo das teorias negando fatos como os da mensuragao,
teorias sobre a aprendizagem de L2 nao sobreviverdo. Por exemplo, as hipéteses de
interface entre os conhecimentos, conhecidas como a da interface forte, fraca e nao-
interface podem vir a ser impraticaveis, como sugerido por Hulstijn (2002). Por outro
lado, ao longo da historia tém-se mostrado teorias cujas definicdes adaptam-se de

acordo com a descoberta de novos achados.

4.2 Analise da metodologia empregada nos estudos envolvendo aprendizagem
e instrucao explicitas e implicitas

Um dos tantos problemas que assombram a pesquisa em torno do
processamento de aquisigao de segunda lingua € o viés, nem sempre controlavel, em
que mergulham alguns estudos.

Problemas metodolégicos foram enumerados por DeKeyser (2005). Os estudos
empiricos acerca do aprendizado vém demonstrando problemas no que se refere a
medi¢ao da aprendizagem implicita e explicita, pois encontrar o ponto em que ambas

sejam puras e sensiveis para que possam demonstrar exatamente o quanto é
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aprendido através de qualquer processo torna-se quase impraticavel. Isto é causado
pelo simples fato de que o alvo dos estudos — os aprendizes — constituem um corpus
altamente heterogéneo. Esta medigdo constitui o maior problema, assim como o
montante de aprendizado desenvolvido em cada experimento que, mesmo sendo
estatisticamente significantes, ndo sdo muitos.

Os sujeitos em sua maioria marcaram um escore de 55 — 70%, onde 50 por
cento reflete mera chance, dado que a maioria dos testes utiliza-se do formato do
julgamento gramatical sim/ndo. Com tdo pouca evidéncia de aprendizagem, a minima
imperfeicdo durante as medi¢des do que fora aprendido representam um grande
impacto nos resultados.

E importante, pois, que os testes de aprendizagem implicita e explicita sejam
igualmente sensiveis, e que comprovem o tipo de conhecimento utilizado para a
execucgao da performance dos sujeitos. Shanks e St John (1994) referem-se a esses
dois requerimentos como sendo o critério da sensibilidade e o critério da informagao,
e enfatizam que testes sobre o aprendizado implicito tendem a ser mais sensiveis do
que os testes de aprendizagem explicita, os quais freqientemente fundamentam-se
em verbalizagao.

Como é virtualmente impossivel desenhar testes de aprendizagem implicita e
explicita que sejam exatamente igualmente sensiveis, especialmente para testes que
tentam medir o conhecimento explicito exaustivamente, Reingold e Merikle (1988)
propuseram uma solugao diferente para o problema da medicao.

Se a medicao explicita € pelo menos tao sensivel ao conhecimento consciente
quanto o € a medicao implicita, e a medicdo implicita mostra mais conhecimento do
que medicao explicita, entdo isso implica na existéncia de processamento sem

awareness.
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Mesmo assim houve algumas tentativas de usar essa logica a fim de demonstrar
o aprendizado implicito (cf. STADLER e ROEDIGER, 1998). O procedimento de
dissociagao processual proposto por Jacoby (1991) teve maior influéncia (cf.
BUCHNER e WIPPICH, 1998). Ele serviu como ferramenta para estimar as
contribuicdes distintas dos dois tipos de processos em uma unica tarefa, mas tem
sido questionado devido a problemas relacionados as diferentes respostas obtidas e
enviesadas em teste de memoaria implicita e explicita (BUCHNER, ERDFELDER, e
VATERRODT-PLUNNECKE, 1995).

Além de tudo, tais testes necessitam ser conduzidos durante um intervalo de
tempo definido e correto, pois, se o conhecimento parece ser implicito, os resultados
obtidos podem ser tidos como produto de aprendizagem explicita que foi perdida
durante a aplicagdo do teste. Infelizmente, no entanto, nenhum critério claro o
suficiente existe para decidir que intervalo apropriado de tempo seria este (cf. REED
e JOHNSON, 1998).

A fim de concluir essa parte, enquanto testes cronometrados apresentam maior
problematica para a retencdo de conhecimento explicito do que implicito (TURNER e
FISCHLER,1993), a pressédo do tempo ndo garante uma medigdo pura de
conhecimento implicito. Assim, no ha testes perfeitos ou procedimentos para
distinguir resultados de aprendizagem implicita e explicita, ou seja, os pesquisadores/
estudiosos hdo que se contentar com o conhecimento sob condi¢des mais ou menos
aparentes do conhecimento retido, seja ele implicito ou explicito e inferir a qual
extensdo o aprendizado em si mesmo deve ser implicito ou explicito. Neste caso

parece prudente seguir o conselho de Stadler e Roediger que diz:

“Focalizar nos diferentes efeitos das orientagbes implicita e
explicita de aprendizagem invés de tentar demonstrar que a
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aprendizagem é implicita de algum modo absoluto”.*® (1998, p.
107, tradugao da autora).

De acordo com DeKeyser (2005), o ponto chave destes problemas é achar os
determinantes puros do aprendizado implicito e explicito para que entdo se possa
demonstrar exatamente o quanto € aprendido através deste processo, nada mais
nem nada menos. Como fora mencionado anteriormente, essa chave ainda nao foi
moldada, e resta aos interessados da area contentar-se com as evidéncias empiricas
que, apesar de vagas, € do que se dispde no momento; tais colocagdes apenas
corroboram com a idéia de que a ciéncia da cogni¢cao como um todo engatinha em
passos lentos e breves.

Um bom exemplo é o dos estudos em neuroimagem sobre processamento
explicito e explicito. Ao estudar sujeitos bilingues através da neuroimagem, Paradis
(2004) enumerou os varios problemas que acompanham tal “investimento”, a saber:
(1) o uso da média inter-sujeitos (mascarando as diferencas individuais); (2) o
paradigma em ascensao (sem evidéncias empiricas que o validem); (3) a falta de
conhecimento de fisiologia basica por parte dos pesquisadores e consequientemente
as mudancas no fluxo sanglineo cerebral (CBF) ¥; (4) a influéncia da quantidade de
estimulo apresentada sobre a resposta através do CBF; (5) a questao sobre o que
analisar dos dados obtidos com o PET (dadas as representacbées como redes de
atividade e ndo como apenas altos e baixos de um determinado ponto e que ha a
predominancia de processamentos neurais inibitorios e mecanismos cognitivos
inibitérios, o aumento/diminuigcdo do paradigma CBF apresenta-se problematico); (6)
a resolucao limitada de tempo (média de mais de um minuto para fenbmenos que

duram milisegundos); (7) a distribuicdo natural do processamento cerebral (falta de

*%No original: “focus on the differential effects of implicit and explicit orientations on learning, rather
than on attempts to demonstrate that learning is implicit in some absolute sense”
S"CBF: cerebral blood flow.
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um lugar especifico onde se possa focalizar os estudos); (8) as multiplas
possibilidades de se encontrar algo significativo em algum outro local indeterminado
da analise (p. 158).

Por outro lado, as mais recentes tentativas empiricas de determinar a efetividade
da instrucdo de L2 como um todo, bem como a dos diferentes tipos de instrugao
constitui, de longe, uma das tarefas mais rigorosas. Em um estudo metanalitico
estatistico relativo a literatura do periodo de 1980 a 1998, Norris e Ortega (2000)
identificaram 250 estudos potencialmente relevantes publicados em literatura de
aquisicdo de segunda lingua. Tal fato ndo deixa claro se o estado em que se
encontra a pesquisa em ASL agora esta mais concreta do que ha 20 anos, quando
Long publicou seu primeiro artigo sobre o tema.

Infelizmente, somente 77 dos 250 estudos originais passaram pela selegao
inicial de codificagdo da metanalise (isto é, as quase-experimentais ou experimentais
em seu desenho; cujas variaveis fossem razoavelmente operacionalizadas; e que os
objetivos em L2 fossem bem delimitados).

Destes 77, apenas 49 estudos apresentaram informacdes estatisticas suficientes
para serem incluidas na tomada final para a metanalise. Assim, apesar da crescente
quantidade de trabalhos e melhoras nas variaveis operacionais, deve-se admitir que o
estado em que se encontram as pesquisas de instru¢cdo em ASL esta ainda longe de
ser considerado verdadeiramente confiavel.

Por esta razdo, um entendimento claro dos achados para a metanalise e suas
interpretacdes € importante a fim de atingir um patamar de ciéncia de instrugdo de SL

e delinear futuras pesquisas
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Norris e Ortega (2000), ao fazerem uma compilagdo de tipos distintos de
instrucdo, perceberam que tal feito envolvia um alto grau de inferéncia em
comparagao com outras variaveis examinadas em sua metanalise.

Mais importante, talvez, foi o viés identificado relacionado aos numeros de
comparacgdes dentre as abordagens de instrugdo de L2: em meio a 49 estudos, havia
98 tratamentos instrucionais distintos, isso devido talvez a alguns estudos os quais
comparavam dois ou mais tipos de tratamento entre um grupo controle e um grupo de
sujeitos submetidos a instrucdo em questdo. Destes, em 70% fora usado a
abordagem explicita e nos restantes 30%, implicita.

Dada a natureza completamente descontextualizada do foco da instrugao
explicita, deve ser enfatizado que tal tipo de instrucdo promove um modelo de
aprendizagem discutivel e n&do-relacionado a ASL ou a instru¢do, sendo um mero
acumulo de conhecimento metalinguistico.

Obtidos os dados sobre instrugdo, segue nos proximos paragrafos, sempre se
tendo em mente que a instrugdo independe da aprendizagem, mas a reciproca nao é
verdadeira, alguns estudos que versam sobre o topico.

Os paradigmas metodologicos da aprendizagem implicita (CLEEREMANS,
DESTREBECQS e BOYER, 1995) envolvem tipicamente trés componentes comuns:
(1) exposicdo do aprendiz a um ambiente repleto de regras complexas sob as
condigbes de aprendizagem incidental; (2) uma medida que rastreia o quao bem os
sujeitos podem expressar seu conhecimento recém-adquirido a respeito do ambiente
através da performance nas mesmas ou em diferentes tarefas; e (3) uma medida da
extensdo na qual os sujeitos tém consciéncia do conhecimento que estado adquirindo.

Esses paradigmas sdo trés, que seguem o0s conceitos acima mencionados e

que tém sido extensivamente explorados: aprendizado de gramatica artificial (AGL),
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aprendizagem de sequéncias (SL), e controle sistémico dinamico (DSC). Estes serao,
nesta ordem, detalhados nos paragrafos que seguem:

(1) O aprendizado de uma gramatica artificial (AGL) consta, de acordo com um
estudo norteador de Reber (1967), que sujeitos foram solicitados a memorizar grupos
de letras gerados por uma gramatica finite-state®®. Apos esta fase de memorizagéo, a
eles foi dito que esses grupos de letras (strings) seguiam regras de uma gramatica, e
foram solicitados a classificar os grupos em gramaticais ou ndo-gramaticais.

A maioria dos sujeitos pdde executar essa tarefa de classificagdo com uma
performance melhor do que o previsto, com excegado de alguns que nado foram
capazes de descrever regras gramaticais verbalmente (REBER, 1989, 1993). Esta
dissociacdo entre ao desempenho de classificacdo e verbal € o que levou Reber a
concluir que o aprendizado é implicito.

(2) Quanto ao segundo paradigma aqui explanado, temos o chamado
Aprendizado Sequencial (SL), no qual, em situagdes tipicas, os participantes s&o
requisitados a reagir a elementos de sequéncia tipicamente estruturada de acordo
com a segunda lingua e as estruturas de sequéncias visuais de eventos dentro do
contexto de uma escolha de reacdo na tarefa. Em cada desafio, o sujeito vé o
estimulo aparecer em um dos varios locais possiveis em uma tela de computador e é
requisitado a pressionar o mais rapido e certo possivel a tecla correspondente do
teclado. Desconhecida para os sujeitos era a sequéncia de estimulos sucessivos
seguia um padrao que se repetia, governando por regras que descrevem transicoes
permissiveis entre estimulos com sucesso, assim como a gramatica de estado finito

finite-state. Os sujeitos expostos ao material estruturado produziram tempo de reagao

BUm exemplo de finite state grammar € uma corrente de simbolos gerados pela gramatica através de
um primeiro “nd” e movendo esse nd’ de n6 em no6 até que o nd final seja alcangado. Cada transicao
de um n6 para outro produz um arco interligando todos esses dois nés. A sequéncia produzida pode
ser apresentada como uma corrente (string) de letras, simbolos graficos, padrdes de cor ou tons
nesses experimentos de aprendizagem de gramatica artificial ou uma seqiiéncia de efeitos visuais ou
tons dentro de um contexto em um experimento de aprendizagem de seqléncias.
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mais rapido do que os expostos a um material aleatério, sugerindo assim que a
preparacdo de suas respostas como resultado se deveu ao seu conhecimento dos
padrées. Ainda assim, os sujeitos expostos a materiais estruturados com frequéncia
falharam quando da exibigdo de conhecimentos verbalizaveis dos padroes.

(3) O terceiro e ultimo paradigma, denominado Controle de Sistema Dinamico
(DSC), utiliza-se de tarefas em que os sujeitos aprendem a controlar a simulagao
computacional de um sistema interativo como uma fabrica de produgcédo de agucar ou
a simulacdo de uma pessoa. Aos sujeitos € informado o estado das variaveis de
produgdo como a quantidade de acucar, e sua tarefa € a de alcangar e manter um
nivel de produgdo por meio da manipulagdo de insumos tais como o numero de
trabalhadores na fabrica. Apos cada atividade de interacdo, o resultado final é
computado em modo de equagao que relaciona as variaveis de input e output. Em
geral, os sujeitos atingem um bom nivel de controle do sistema mesmo
permanecendo incapazes de descrever precisamente as regras do sistema
precisamente em questionarios aplicados apds o experimento.

A questdo de “como estabelecer qual conhecimento € implicito” levou
Cleeremans, Destrebecqs e Boyer (1998) a tentar explicar da seguinte maneira: o
problema conceitual, mas importante, nas pesquisas em uma interlingua, é
provavelmente que, na auséncia de qualquer outra definigdo operacional clara de
awareness, o aprendizado pode ser descrito como implicito de varios modos de
acordo com o foco que adota sobre os processos de aquisi¢do, nos resultados do
conhecimento ou nos processos de recuperacgao (retrieval).

Enquanto a maioria das definicdes tem mantido a énfase nas propriedades de
ambos os processos de aprendizagem e do resultado do conhecimento, a maioria

dos estudos empiricos tem mantido seu foco em estabelecer a extensdo de que os
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conhecimentos resultantes de um episédio de IL podem ser caracterizados com
subconscientes.

De qualquer forma, a dificuldade envolvida em demonstrar a existéncia de um
conhecimento subconsciente através das dissociagdes entre execugao em diferentes
tarefas tem justificado outras abordagens, focalizando na tentativa de estabelecer
dissociagdes funcionais entre aprendizagem implicita e explicita manipulando fatores
tais como a intencao de aprender ou a disponibilidade de fontes de pesquisa durante
o aprendizado (por exemplo, para uma tarefa secundaria).

Essas abordagens funcionais trazem a tona questdes como que se a IL deveria
ser caracterizada como um modelo diferente de aprendizagem o qual se
fundamentaria em memorias separadas e sistemas de processamento.Cleeremans,
Destrebeqcs e Boyer (1995) procuraram problematizar pesquisas sobre a
aprendizagem implicita a partir da seguinte pergunta:

"Como se pode ter acesso ao awareness em estudos de
aprendizagem implicita?” *° (p.410, tradugdo da autora).

Tarefas objetivas tém sido com frequéncia tidas como processos de medicéo de
conhecimento explicito. E plausivel, entretanto, conceitualizar tarefas em geral como
sensiveis a ambas as influéncias implicitas e explicitas. Desde entdo, somente a
classificagdo em tarefas AGL n&o deveriam ser tidas como referencial de medida
para medidas de influéncias implicitas, e o reconhecimento como um medida pura de
influéncia implicita pode ser, da mesma forma, ser de forma segura, constituir um
exclusivo e exaustivo indice de conhecimento consciente.

Este problema de “contaminacdo” também chegou aos campos onde a

memoria implicita e a percep¢ao subliminar tém sido propostas.

*No original: “How can we assess awareness in implicit learning studies?”
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Jiménez, Méndez e Cleeremans aplicaram estudos sobre o aprendizado de
sequéncias e demonstraram que algum conhecimento sobre estruturas sequenciais
era exclusivamente expresso nas tarefas indiretas (tempo de escolha gerada pelo
tempo dado para a tarefa) e ndo em uma tarefa diretamente comparativa (gerada por
pistas), o que sugere que tais tarefas se davam de forma subconsciente.

O procedimento de processo de dissociagado (PDP), proposto por Jacoby tem
como base separar estimativas de consciéncia (C) e subconsciéncia (U) e sua
influéncia na memoria. Em tarefas de memoria, por exemplo, o numero de palavras
era elaborado previamente fundamentado em duas vertentes previamente estudadas
de palavras e comparadas a duas condi¢des: a condicdo de inclusdo, na qual os
sujeitos era solicitados a completar lacunas ou usar palavras estudadas para
completar lacunas ou ainda, em alguns casos, expressar a primeira palavra que visse
a mente e a condigdo de “exclusdo”, na qual os sujeitos sdo solicitados a excluir
palavras estudas, Jacoby descreveu o quao diferente sdo as estimativas de influéncia
para C e para U, que podem derivar de uma comparagao entre estas duas
condicoes.

Buchner et al. (1997, 1998) adaptaram este trabalho para o aprendizado de
sequéncias e demonstraram que: (1) a intengdo de aprender aumenta C mas né&o
afeta U; e (2) que o conhecimento explicito das sequéncias do conhecimento explicito
das sequUéncias influenciam a performance durante o treinamento em aprendizes
novatos, enquanto que treinamento intensificado € necessario para detectar a
influéncia implicita em aprendizagem gramatica artificial.

Dienes et al. (1995) descobriram que os sujeitos treinados em duas gramaticas

tém o controle intencional sobre qual gramatica usar durante determinado teste, ainda
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que eles apenas sejam aptos a classificar classes novas de palavras por meio de
adivinhacéo.

Resumindo, Hulstijn parece sugerir que o progresso no entendimento de ASL é
melhor compreendido como um ciclo tedrico top-down e um trabalho empirico bottom-
up, evitando, desta forma, ndo apenas o racionalismo puro, mas também o
empiricismo guiado exclusivamente por dados.

O progresso no entendimento de ASL vem se arrastando por décadas sem
apresentar progressos em quaisquer areas, sugerindo a idéia de que n&o ha
colaboragcdo e sim competicdo em uma corrida no escuro que sao as definigdes e
quantificagées de aprendizagem, conhecimento e memoria.

O conhecimento explicito do aprendiz ndo pode ser medido com base apenas
em alguns poucos testes, e sim multiplos instrumentos a fim de demonstrar
veracidade e qualidade nas pesquisas. Ha uma oObvia necessidade por testes de
formato objetivo, pois tém a vantagem de poder medir um universo amplo de itens
faceis de serem marcados. No entanto, seria necessaria uma outra aproximacao
totalmente diferente que envolvesse também producido oral. Este teste talvez
devesse se basear em tarefas cujas exigéncias envolvessem performance como
explicagbes gramaticais ou talvez traducdo, o que, por natureza, leva ao uso da
aprendizagem explicita e, por conseguinte, identifica que tipo de conhecimento

explicito o aprendiz usa e de que forma.
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4.3 Revisitando temas classicos sobre ASL

A revisitacdo dos temas e as consideragdes finais serdo feitas através do
paradigma conexionista, construindo-se argumentos que indiquem o modelo HipCort
(McCLELLAND et. AlL1995) como o mais plausivel para explicar o processo da

interagcédo entre os conhecimentos implicito e explicito durante a aprendizagem da L2.

4.3.1 O papel do input

A forma pela qual o insumo € introduzido no processo de aprendizagem
igualmente revela-se muito no processo input-intake. Tem-se por “output” - o que €&
produzido pelo aprendiz; “input” - o que é ensinado ao aprendiz e “intake” a parte do
input da qual o aprendiz tem ciéncia (VanPatten, 2003)

No que concerne a aquisigdo de uma segunda lingua, variaveis relacionadas ao
papel do insumo e ao tipo de exposicéo a ele dizem respeito, em ultima instancia, ao
tipo (qualidade) e a quantidade (frequéncia) de input ao qual um aprendiz é exposto.
Entretanto, como alternativa plausivel dentre as demais, € ponto decisivo para
exposi¢ao do individuo a uma lingua estrangeira.

A incorporagdo do insumo no sistema do aprendiz, entretanto, ndo € total ou
absoluta em 100% dos casos em que se tenta aprender uma nova lingua. Na verdade,
Selinker (1972) observara que a maioria dos aprendizes adultos nunca atinge na
lingua-alvo o nivel de proficiéncia tal qual um nativo. Essa falha de processamento
contrasta diretamente com a aquisi¢do de lingua 1 pela crianga, onde o “atingir’ a
proficiéncia é a norma (FIDLER, 2006). E esse tipo de discrepancia que sustenta
ainda hoje pesquisas acerca do fendbmeno da fossilizagdo. Tal teoria teve sua

abordagem tematizada na segao 2.1.3.
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A formagdo do conhecimento, em sua forma solidificada, automatizada e
espontanea €, na verdade, rara. O considerado normal nestes casos € a construgao
de uma interlingua*: nada mais que um dialeto formado por estruturas da L1
adaptadas a L2; ndo é a lingua-alvo, mas também n&o é mais a lingua materna.

A parte que porventura é incorporada ao sistema linguistico do aprendiz passa a
ser chamada intake (termo que sera aprofundado a seguir). Cabe ao intake a
reestruturacdo dos processos psicolinguisticos do aprendiz e como conseguinte
modificar a interlingua, dando inicio ao aprendizado.

E o processamento da conversdo do input em intake que constitui o alvo de toda
a curiosidade de estudiosos da cognigdo. Segundo Schmidt (1990; 1993), Alcén (op.
cit.) e Gass (op. cit.), € necessario que o insumo seja “percebido” ou “notado” por
parte do aprendiz. Este processo de percepgéo (noticing) resulta do “mapeamento”
entre sentido e forma do insumo (esta percepgdo pode ocorrer tanto num nivel
consciente como num nivel inconsciente, i.e., de uma forma explicita ou implicita).

Sao dois os fatores que contribuem para a assimilacdo do insumo e a
consequente transformagédo deste em intake: (1) fatores interno-cognitivos e (2)
externos/insumo. Os fatores internos podem ser restringidos as variaveis do “filtro
afetivo” de Krashen e também aos conhecimentos prévios do aprendiz, ndo apenas no
que diz respeito aos aspectos linguisticos.

A abordagem do input e da interagc&o parte do principio de que o aprendizado de
uma lingua é estimulado por meio de pressdo comunicativa e examina as relagdes
entre os mecanismos de comunicagao e aquisicdo (ex. noticing, aten¢do) os quais
mediam os mesmos (GASS, 2005).

No que tange a aquisicdo seja de primeira ou segunda lingua, a qualidade,

quantidade e natureza do input e do output sdo de suma importancia e constituem

“Termo cujo cunho é atribuido a Selinker (1972).
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dois dos, sendo o0s, mais importantes requisitos para aquisigdo de uma lingua,
conforme revelam algumas teorias abordadas em seg¢des seguintes.

Uma questao crucial quanto ao input é a caracterizacdo de seu processamento.
VanPatten e seus co-autores tém-se preocupado com o que realmente seria esse
processamento (VANPATTEN, 1995, 1996; VANPATTEN e CADIERNO, 19933,
1993b; VANPATTEN e SANZ, 1995) cujo foco esta no tipo de apresentagdo e tempo
de input. Suas pesquisas, de base pedagdgica, fundamentam-se nos conceitos de
atencdo para com a forma e seu papel sobre o caminho percorrido pelo aprendiz do
input para o intake e somente entdo para o output. Em estudos de VanPatten, dois
modelos instrucionais sdo comparados: (1) informagdo gramatical (i.e., input) é
apresentada ao aprendiz e s6 entdo é praticada, e (2) o input € apresentado antes que
um sistema internalizado comece a se desenvolver, em outras palavras, ha uma
tentativa de influenciar a maneira pela qual o input sera processado e dai a como sera
o desenvolvimento de um sistema internalizado. Os resultados destes estudos, de
acordo com Gass (2005), sugerem um efeito positivo para o segundo modelo de
apresentacao.

Para McLaughlin (1989), formas “bloqueadas” somente poderiam ser eliminadas
através de grandes doses de insumo compreensivel. Porém se o aprendiz nao
consegue esquecer ou retirar de seu sistema determinadas formas entdo
assimiladas, ele pode ser capaz de criar uma nova lingua, uma nova versao*', um
novo "dialeto" da lingua em estudo e, consequentemente, fossilizara.

Ndo consensual € a hipétese de que se a exposi¢cao ao input ndo ocorrer
durante o intervalo de tempo otimo para a aquisicdo, o resultado sera um
aprendizado defasado da lingua. Tal hipétese € infundada, haja vista que o

mencionado intervalo de tempo teoricamente propicio para o aprendizado, se é que

“"Talvez se trate da ocorréncia de uma interlingua, discutida na segéo 4.3.2.
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existe, ndo € algo determinavel. Inumeros sdo os estudos que apontam para a
negacao desta hipétese ao demonstrarem que adultos, quando comprometidos aos
estudos e submetidos a um treino intensivo conseguem atingir a proficiéncia na

lingua-alvo.

4.3.2 A interlingua

De acordo com Ellis (1997), a interlingua pode ser entendida como um sistema
de transic&o criado pelo aprendiz ao longo de seu processo de assimilagcdo de uma
lingua estrangeira, que se caracteriza pela interferéncia da lingua-mae.

Assim, formas da lingua materna, tais como sintaxe, fonologia, semantica e
léxico, influenciam as novas construgdes da L2 usadas pelo aprendiz.

Ha, entretanto, muitas outras situacdes e recursos criados pelos aprendizes,
como por exemplo estruturas intermediarias entre a L1 e a L2. O aprendiz usa de
seus conhecimentos da L2 e, resistindo as regras da mesma, escreve-as de forma
"aportuguesada" ou gerando misturas, todas fundamentadas em sua L1.

Com o intuito de tentar explicar as razbes que levam uma percentagem
insignificante de aprendizes a atingir um desempenho idéntico ao de um nativo da
lingua-alvo, Selinker, em sua reformulacao teorica recente do conceito de interlingua,
reconhece a necessidade dos modelos conexionistas para explicar tais mecanismos
processuais e a natureza linguistica variavel que uma interlingua encerra (cf.
SELINKER, 1996:97).

A idéia do conceito atual € compativel com modelos conexionistas para o
processamento e aquisicdo de linguas naturais.

A “estrutura psicologica latente” do aprendiz, citada pelo autor (1972, p. 224),

seria um processo inato responsavel por relacionar L1, IL e L2, e hoje, numa possivel
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interpretacdo conexionista, poderia ser considerada como a constante busca de
significados na aprendizagem de L2. (FERREIRA, 2008). Em ambos os casos ha um
"alvo", ou seja, o insumo em L2. Devido a constante complexificacdo da rede, a
informagédo da L2 passa a determinar ajustes locais cada vez mais apurados entre
unidades especificas.

A taxa dos aprendizes que atingem o sucesso total em ASL, mencionados por
Selinker, podem ser colocados em um continuum de aprendizagem/desenvolvimento.
As redes sdo mais sensiveis a erros no inicio da aprendizagem e, a medida que o
treinamento avanca, as ativagdes das unidades sdo alargadas (em termos de variagao
e tolerancia). Isto diminui a velocidade da aprendizagem e, em ultima instancia, gera o
que se chama em ASL de fossilizagao.

Tais “periodos” sdo uma consequéncia do proprio desenvolvimento ou
estruturacdo da rede. Quando certa configuracdo (fonética, sintatica, etc.), se
estabelece, o sistema praticamente se fecha (FERREIRA, 2008). Em termos
neurofisiolégicos, tal fendmeno equivaleria a diminuicdo observada na

neuroplasticidade (cf.: ELMAN et. al., 1998:389).

4.3.3 O periodo critico

Considerado o periodo durante o qual o organismo se manifesta expondo-se de
forma acessivel a estimulos externos, como se um gatilho para absor¢cdo de
informacgao e desenvolvimento fosse ativado, ndo condiz com a visdo emergentista de
aquisicao da linguagem (BIRDSONG, 2005 e MACWHINNEY, 2005), nem com a
direcdo que tém tomado os estudos conexionistas, os quais vém, cada vez mais,
mostrar que cada organismo reage de forma distinta a diferentes estimulos e que a

plasticidade cerebral estende-se pelo tempo que for estimulada (FLEGE, 2002). Com
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o fim do periodo critico, pesquisadores como Johnson e Newport (1989, apud
BIRDSONG, 2005, p.8) defendem a idéia de que a aquisigdo da linguagem cessaria
no momento em que a completa maturagdo neurocognitiva se estabelecesse — algo
em torno dos 16 anos.

Previamente a sugestdo de que a aquisicdo de L2 era delimitada por um periodo
critico, diferencas entre producdo de L2 nativas e ndo-nativas eram comumente
atribuidas as interferéncias translinguisticas. O termo interferéncia era geralmente
ligado a influéncia do conhecimento prévio sobre o conhecimento novo, ou seja,
como uma influéncia de L1 sobre L2. Foi sugerido, entretanto, que a interferéncia
fosse bi-direcional, e que a lingua dominante interferiria sobre a ndo-dominante em
uma escala muito superior ao reverso (FLEGE, 2006).

O declinio da memoria procedural para as linguas faz com que aprendizes
adultos de L2 apostem na instrugdo explicita, o que acaba por utilizar-se de um
sistema cognitivo diferente daquele que sustenta sua L1. Para Paradis (2004), é a
aquisicao da competéncia implicita que € afetada pela idade biologica e cognitiva, e
complementa: a crianga inicia o processo de perda de plasticidade cerebral e, por
consequéncia, da memoria procedural para a linguagem aos cinco anos de idade. E
nao para por ai:

“It is a gradual process within a window between the ages of 2
and 5, give or take a few months in view of the considerable
interindividual variability in the rate of maturation in general and of
development of the language areas in particular.” (p.59)

Ignorando-se o fato de que tal afirmagédo é descabida por inumeras razdes, a
comegcar pela precisao citada, quase que ajustada para aprendizes-robés, o autor ao
menos admite haver variagdes interindividuais. Tal pensamento, ainda visando o fator
limite de idade (2 — 5), leva a pensar que nds, os humanos, temos um limite de tempo

para aprender, e que, passado tal intervalo, independentemente da abordagem, do
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esforgo e da individualidade, o “grafico do saber” despencasse como de um plateau
em 90° perpendiculares a linha da cognicdo, cessando abruptamente qualquer
aprendizado e irremediavelmente prevendo para toda tentativa o fracasso.

Ainda conforme o autor, o periodo critico consta como sendo um periodo durante
o qual o aprendiz deve ser exposto a interagao linguistica se seu objetivo € o de
adquirir uma nova lingua. E vai além: Paradis (2004, p. 59) afirma que tal periodo
apresenta um limite superior que varia de acordo com os componentes implicitos da
linguagem, cronologicamente, a saber: prosédia, fonologia, morfologia e sintaxe —
quanto ao vocabulario (ou ampliagao deste), isto €, o emparelhamento som-pronuncia,
se trata de um processamento consciente e, portanto, dedicado a memobria
declarativa. Por esse motivo ndo € suscetivel ao periodo critico (o que é dedicado aos
varios componentes da competéncia implicita).

Ja Birdsong (2005) caracteriza a evolugdo do periodo critico como que em um
grafico diferenciado do anterior: um pico abrupto, o qual relaciona com um aumento
de sensibilidade, seguido por um plateau, o qual pode ou ndo apresentar desniveis
(representacgdes de transicdo na aprendizagem), e gradualmente declina a um nivel
muito baixo de sensibilidade. Esse plateau seria “0” periodo critico, enquanto que a
linha vertical do grafico representaria ao mesmo tempo sensibilidade e nivel de
sucesso do aprendiz, sendo que o segundo deriva da primeira.

Toda e qualquer conjectura acerca do assunto torna, portanto, inadequadas
quaisquer generalizagbes a respeito do papel da idade na aprendizagem da lingua

estrangeira®.

4.3.3.1 Os efeitos da idade de chegada em pais de lingua-alvo

“2Vale inserir neste contexto a tentativa de alguns autores ao modificar a nomenclatura “periodo
critico” para “periodo sensivel”, cujo intuito € basicamente considerar as diferengas de gradualidade e
interindividualidade durante o processo de aquisi¢ao de L2.
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A correlagéo da idade de aquisigao de SL e o grau maximo de dominio em lingua
estrangeira estdo presentes nos mais comuns casos de bilinglismo. E de
conhecimento popular o fato de haver um periodo anterior a idade adulta durante o
qual a aquisicdo de uma segunda lingua é garantida, mas que apos este periodo esse
grau torna-se inatingivel (BIRDSONG, 2005).

Questdes como estas fazem com que o fendbmeno de aquisicdo de L2 seja uma
preocupacao central nas pesquisas de ASL por parte do aprendiz adulto.

S&o varias as questdes subjacentes (e confundiveis) a idade de aprendizagem
ou tempo de residéncia (ou imersdo) num pais da lingua-alvo. Podem-se considerar,
como exemplos, o tipo e a intensidade de exposigdo a lingua-alvo, a instrugdo*®
(explicito-implicita) recebida e de que maneira esta se deu, e demais fatores pessoais,
como motivacado, tempo de dedicagcado, aptidao, tipo e frequéncia de contato com
professor e/ou nativo.

Quanto as pesquisas na area da questdo da idade sobre ASL, Birdsong (2005)
considera a variavel idade de chegada (AoA — Age of Arrival) ao pais ou comunidade
falante da lingua-alvo como parametro irrefutavel. Essa variavel é tipicamente
conhecida como idade da imigragdo, a qual € seguida por um longo intervalo de
imersdo em L2 — cuja qualidade e frequéncia podem vir a deixar muito a desejar, mas,
afinal, trata-se da lingua em uso.

Mais precisamente, o objeto de estudo € a forma como a AoA prevé a
performance do aprendiz frente a tarefas experimentais. Como exemplos, podem-se
haver sujeitos de AoA variadas com a incumbéncia de realizar julgamentos
gramaticais em frases de L2 com exatidao e laténcia de resposta como dependentes

variaveis, ou ainda participantes sujeitos a ler palavras de uma lista e subsequente

“No capitulo 4 serdo definidos os termos aprendizagem, instrugdo, conhecimentos e memoarias
implicitos e explicitos.
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analise instrumental envolvendo comparagdes com performances de falantes nativos
na mesma tarefa, propondo variaveis como prolongamento de vogal ou tonicidade

tido como correta das palavras (BIRDSONG, 2005).

4.3.3.2 O tempo de residéncia

No que tange ao tempo de residéncia do aprendiz em pais de lingua-alvo, sédo
varios os estudos, dentre eles Han (2003) e Bates e MacWhinney (1981), que revelam
nao ser este fator suficiente para o dominio de L2, sequer sua fluéncia e/ou adaptagao
a nova realidade. Neste estudo, o objeto de analise constituiu-se de um cidadéo de
descendéncia alema cuja residéncia nos Estados Unidos da América datava de trinta
anos, casado com uma americana, com um histérico de varias publicagées em lingua
inglesa. A peculiaridade do individuo destacava-se quando do simples processamento
de frases em inglés, uma vez que o mesmo utilizava-se do recurso de intensidade
hierarquica de pistas de sua lingua-mée. Esta tatica de aprendizado, ignorando ordem
de palavras da lingua-alvo e preservando o sotaque sintatico tem sido alvo de
inumeros estudos de situagdes de aprendizado de L2.

Ja no estudo de Han (2003 p. 97-102 e 2004) o fenébmeno que fazia com que os
aprendizes de uma lingua estrangeira ndo evoluissem em sua aprendizagem,
independente de quéo expostos fossem as oportunidades de praticar a lingua e
quantidade/qualidade do input, foi retratado na pessoa de uma chinesa que chegara
aos EUA aos 24 anos, se destacara no meio cientifico (médica com pés-doutorado), e
morrera, aos 83 anos, sem nunca haver superado sua inicial e evidente dificuldade
com a segunda lingua, o inglés, mesmo com os 56 anos de exposi¢ao a mesma.

Conclui-se, entdo, que, no que concerne a aquisicdo de uma segunda lingua,

variaveis relacionadas ao papel do insumo e ao tipo de exposicao a que ele dizem
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respeito e, dizem respeito, em ultima insténcia, ao tipo (qualidade) e a quantidade
(freqUiéncia) de input ao qual um aprendiz é exposto.

O papel do insumo € um tema caro ao conexionismo, uma vez que a linguagem
emerge através da exposicdo do aprendiz a linguagem ambiente e a leitura (em
lingua materna e em lingua estrangeira) que sdo, em ultima instancia, expressas
através do uso da linguagem, da frequéncia de exposigéo ao input.

O papel da experiéncia supera, entdo, a variavel idade, que é substituida pela
nocao de entrincheiramento, referida no capitulo 2 desta dissertacdo. Dessa forma, a
plasticidade cerebral, aliada a experiéncia individual do aprendiz com a lingua
estrageira assume, numa visdo emergentista da aprendizagem da L2, um papel muito
mais relevante do que a nogao cognitivista do periodo critico. A plasticidade e a
experiéncia do aprendiz modalizam a nog¢éo classica de periodo critico, relativizando-

a de acordo com uma visao da interface fraca, expressa pelo modelo HipCort.
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4.3.4 O fenbmeno da fossilizagao

Apesar de ndo ter suas causas, mecanismos e consequéncias conhecidas, tal a

fenbmeno merece um espago neste trabalho, visto que ainda hoje pesquisadores de

renome dedicam seus estudos a essa ocorréncia. Comecemos por sua definigdo: toda

a qualquer fonte pesquisada remete a obra de Selinker, de 1972. Selinker define a

fossilizagcdo como:

“... fendbmenos linglisticos fossilizaveis séo itens, regras e
subsistemas linguisticos que os falantes de uma lingua nativa
particular tendem a manter em sua IL em relagdo a uma lingua
em estudo particular, ndo importando a idade do aprendiz ou a
quantidade de explicagdes e instrugbes que recebeu na lingua
em estudo (...) as estruturas fossilizaveis tendem a permanecer
como desempenho potencial, ressurgindo no desempenho
produtivo de uma IL até mesmo quando aparentemente
erradicadas” (p.229).

Ja em 1978, Selinker (citado em HAN, 2004, p.15) definiu a fossilizagdo como

“...um cessar permanente do aprendizado da IL antes do
aprendiz ter adquirido as normas em todos os niveis de
estrutura linglistica e em todos os dominios de discurso
apesar da capacidade, oportunidade e motivacao positivas do
aprendiz em aprender e se aculturar na sociedade alvo".
(tradugéo da autora)

De |4 para ca a visédo acerca da fossilizagdo vem sendo alterada e varias sédo as

abordagens relacionadas ao fendbmeno. Tais abordagens vao diferir de acordo com a

visdo que os diferentes autores tém sobre a aquisicdo da segunda lingua.

Como exemplo, os autores que véem a ASL como um processo sujeito a janelas

maturacionais vao ligar a fossilizacdo a uma versdo forte do periodo critico,

relacionado ao fator idade. Provavelmente postulem que, em certos niveis linguisticos,

como na producao oral, os falantes dificilmente ficarao livres da fossilizacao.

Por outro lado, autores que véem a ASL como um processo dinamico,

argumentardo a favor da plasticidade cerebral, como Flege (2001). O autor critica o

fato de alguns pesquisadores terem atribuido a maturagdo neurolégica um aparente

fracasso para a aprendizagem da morfologia, sintaxe e pronuncia da L2. Como
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exemplo, os resultados obtidos por DeKeyser (2000) mediante julgamento de
gramaticalidade levou-o a concluir que entre as idade de 6-7 e 16-17, todos
apresentamos um déficit na capacidade mental necessaria para os padroes abstratos
responsaveis pela constru¢ao da linguagem.

Pode ser que esse declinio severo das habilidades de induzir padroes de forma
implicita seja a consequéncia inevitavel da maturacédo neuroldgica (p. 518-519), e Han
(2004), enfatiza, a esse respeito, sua posi¢cdo baseada em dois principios: que o
desenvolvimento de ASL é como um todo um processo dindmico - o que significa que
seu desenvolvimento permanece sob input continuo, motivacdo adequada, leitura e
oportunidades de uso da linguagem — mas que ao mesmo tempo exibe paradoxos tais
como sistematicidade e fragmentacdo; permeabilidade e resisténcia; variabilidade e
prematura estabilidade.

Birdsong (2005) afirma que a fossilizagdo ndo é um fendbmeno “across-the-
board”, ou seja, ndo ocorre em todos os niveis linguisticos (fonoldgico,
morfossintatico, semantico, pragmatico) nem em todas as habilidades (producéo oral,
leitura, compreenséo oral e escrita) de modo uniforme.

Diz Selinker (1974) que a fossilizagdo se da quando, independentemente da
idade, um aprendiz ndo consegue perder seu sotaque de lingua-materna. Outros
fazem uma conexdo direta entre periodo critico e fossilizagdo, usando-se de
experimentos bioldégicos para tentar provar um ponto (SPERRY, 1956 apud
MACWHINNEY, 2002) como o da adaptagao e diferenciagado tissular, o que em nada
se aplica ao processamento cognitivo. E evidente que se um 6rgdo qualquer nao for
transplantado durante as primeiras horas em que € extirpado de um corpo nao servira
de nada se por “n” razdes nao for cirurgicamente recolocado no receptor em tempo

habil. Todavia, isto ndo se relaciona com linguagem.
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Nao se podem comparar eventos de naturezas diferentes. Para o caso recém
relatado existe um periodo critico e/ou sensivel e € de extrema valia. Ja para a
aquisicao/processamento de linguas, ndo é possivel precisar este evento.

Birdsong (no prelo), em seu artigo Why not fossilization, ao questionar o evento
da fossilizagdo, chega ao mesmo impasse de Han (2003), quanto a definigdo do
fendmeno feita por Han e Selinker (2001) — reproduzida em artigo do segundo. Nele
os autores se posicionam claramente sobre o desacordo entre pesquisadores sobre,
entre outras coisas, se o processo de fossilizagcdo refere-se as formas nao-nativas
invariaveis ou as formas nao-nativas variaveis.

O primeiro opta, entdo, por nomear tal processo de “um estado
permanentemente instavel’, e sugere que, antes de investigar mais a fundo a
fossilizacdo, € necessario classificar toda e qualquer producdo de variantes nao-
nativas. E o mais importante: definir o que € nativo e o que n&o é, visto que ainda hoje
tal determinagéao é feita baseada no senso-comum.

Sem uma definicdo de onde o aprendiz deve chegar, ou o que ele realmente
deve “adquirir’, qualquer que seja seu estagio (mesmo aqueles tidos como
proficientes), este sera classificado como fossilizado, ja que as instancias de
fossilizagdo ndo podem ser especificamente determinadas.

Foi entdo que os pesquisadores passaram a considerar a idade de aquisigao do
aprendiz (costumeiramente definida como sendo a idade de imersdo em L2) como
sendo um fator limitante do nivel de proficiéncia em SL ao qual o aprendiz poderia
atingir.

A aquisigao tardia de L2 (pos-pubere) € considerada como que o caminho para o
fracasso do aprendizado de uma L2, onde fracasso seria o ndo-alcance de um nivel

maximo como o exigido para L1 (DeKEYSER, 2000). Sem esse conceito de nao-
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alcance do desempenho equivalente com o do nativo (nativelikeness), o termo
fossilizagao ou periodo critico jamais teria sido proposto.

Quanto a ASL, ha duas rotas a serem seguidas. Uma €& a dos atalhos
desenvolvidos pelo proprio aprendiz, e a outra € o potencial deste aprendiz. Um total
entendimento disto sé € possivel se ambos os lados forem analisados.

E sabido que o aprendiz dedicado, no decorrer do processo de ensino,
desenvolve suas proprias técnicas de aprendizagem — fato ja registrado por Selinker
na década de 70 — que se diferenciam do que é apresentado nas aulas por ter em si o
perfil do aluno; por este motivo, essas técnicas variam muito de individuo para
individuo. Esse desenvolvimento acontece apenas em uma fase especifica do
aprendizado, na qual o aprendiz ainda ndo possui um controle sobre o sistema de L2
gue o permita se tornar independente do sistema por ele criado.

Quanto ao potencial do aprendiz, € necessario que se saliente que o processo de
criacdo deste sistema proprio para a aprendizagem de uma L2 n&o ocorre em
qualquer aluno, e independe da vontade deste. E o grau de interesse e percepcdo do
que esta sendo ensinado que garante o sucesso ou fracasso desta sistematica de
aprendizagem paralela.

O padrao de analise pelo qual a ASL é tipicamente quantificada € o desempenho
do nativo monolingle — o que fere varios principios que alegam n&o haver uma lingua-
padrao, lingua essa que sirva para modelo de onde o aprendiz deve chegar. Isso tem
sua comprovagdo em primeiro lugar quando analisamos, no caso do inglés norte-
americano, as varias variantes linguisticas fortemente marcadas soécio-
geograficamente e também ao levarmos em conta que o proprio falante nativo
desconhece muito de sua gramatica e metaliguagem. Como exigir assim que um

aprendiz de lingua estrangeira atinja um padrao inexistente?
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Nas pesquisas de ASL, desempenho equivalente ao do nativo é frequentemente
operacionalizado como um desempenho em testes psicolinguisticos, cujos resultados
sdo equiparados a producdo de sujeitos-controle nativos.

Como séao interpretados os limites superiores de proficiéncia em uma L2? Com o
foco voltado para dados do behaviorismo como apoiando ou refutando evidéncias
para a hipotese do periodo critico aplicado a ASL, que aspectos do comportamento
linguistico do aprendiz devem ser levados em conta para a comparagdo com a
producdo de um nativo e sugerir que niveis de nativismo e ndo-nativismo deveriam ser
aplicados neste, questiona Birdsong (2005).

No bilinguismo ha inevitaveis interagdes, sem repercussdes funcionais, de L1 em
L2, e de L2 em L1. De nenhuma das duas linguas de um bilingiie pode-se esperar
algum traco de desempenho equivalente ao do nativo monolingue.

Sendo assim, o desempenho ndo-nativo ndo é necessariamente indicativo de
comprometimento com as habilidades do aprendizado de linguas, como presume a
hipétese do periodo critico. O “soar nativo” esta ligado a hipétese do periodo critico
segundo a légica de que mecanismos interacionais intactos de aprendizado de linguas
garantem que este resulte em desempenho equivalente ao do nativo, ao passo que
um aprendizado de lingua estrangeira deficitario resultaria em um produto ndo-nativo.

Conforme postula Fidler (2006), analises recentes de pesquisas em fossilizagao
contemporanea (HAN, 2003; LONG, 2003; BIRDSONG, 2004) apontam para uma
grande variedade de definigbes da fossilizagdo. Han, por exemplo, distingue entre
fossilizagao global e local, sendo que a primeira atinge a interlingua como um todo
bloqueando qualquer aprendizado extra em uma segunda lingua, e a segunda
abrange um subsistema em particular, como por exemplo, a sintaxe, ao passo que o

desenvolvimento das demais habilidades linguisticas permanece inabalavel.
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O fendmeno recorrente que recebe o nome de fossilizacdo, conceituado como
sendo o acontecimento na vida instrucional do aprendiz durante o qual a aquisicéo de
conhecimentos cessa, ndo apenas nao faz sentido como também ndo tem uma
nomenclatura adequada. Por que remeter a féssil quando se fala de fatores
relacionados a cognigdo? E ainda se fosse comprovada, seria elevada ao titulo de
sindrome? Desvio genético? Incapacidade previsivel do ndo-aprendizado?

Aceitar a fossilizacdo seria negar estudos ja comprovados e modelos
desenhados. Evidéncias como idade (ou desenvolvimento neurologico) relativa ao
aprendizado de L2 deveria ser considerada somente se pudesse ser possivel fazer
com que todos os participantes tivessem recebido o tipo de input enriquecido
necessario para o sucesso do aprendizado de L2 (FLEGE, 2001). Uma vez que é
indiscutivel a natureza distinta de cada individuo, n&do resta muito a ser questionado
quanto ao fenédmeno fossilizagéo.

Tem-se que o “soar nativo” implica em mecanismos de aprendizagem de linguas
intactos, enquanto o n&o “soar nativo” implica que o processo de aprendizagem fora
defectivo. A AoA esta negativamente relacionada com o sucesso na aquisi¢ao da
proficiéncia; assim, deficiéncias relatadas durante o periodo de aprendizagem s&o
descritos como processos maturacionais.

O método cientifico de testar hipoteses baseia-se ndo apenas em evidéncias,
mas também em critérios explicitos de falsificagdo. Com essa proposta, evidéncias de
desempenho equivalente ao do nativo s&o necessarias Long (1990) estabelece o
critério:

“‘Um unico aprendiz que comece a aprender apés o

[periodo critico] e ainda adquire conhecimento linguistico...
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demonstrou ser indistinguivel do monolinglie nativo que
refuta a [HPC/ASL].” (p. 255, tradugao da autora)

A questdo € como aplicar os critérios de desempenho nativo e n&o-nativo.
Certamente um limite deve ser estabelecido. Mas onde? Uma possivel resposta a
esta pergunta envolve as teorias que discutem do que se trata o conhecimento de L2
€ quais mecanismos sao responsaveis por esse processo. Esta resposta encontra-se,
todavia, além do que os estudos de até entdo podem apresentar.

Em suma, o objetivo do nativismo como parametro de comparagao deveria ser
transferida para ainda mais longe do que podemos considerar, pois, seria um
desservigo ao processo cientifico isolar a hipétese do periodo critico para ASL de
modo a adicionar as tarefas medidas e critérios. A nogao de “proficiéncia perfeita”,
“proficiéncia geral” e “nativismo absoluto” transmutam o critério de construto de
nativismo para demonstragdes de nativismo “across-the-board” (ver p. 9).

Como o dominio de L2 é tipicamente definido em termos de processamento
(FLEGE, MACKAY, e PISKE, 2002) e como os que dominam L2 tém geralmente um
nivel 6timo de proficiéncia, € potencialmente instrutivo explorar a possibilidade que
alguns destes tém de ser capaz de desenvolver uma performance quase nativa por
meio de uma ampla variedade de processos e testes (BIRDSONG, 2005).

Em consonancia com Han (2004), as pesquisas relacionadas a ASL nas ultimas
trés décadas tém gerado um amplo espectro de interpretagcdes para o termo, gerando
mais confusdo do que esclarecimentos. Desta forma, um entendimento da nocéao

tedrica assim como dos achados empiricos tem sido obstruida.

“No original: “A single learner who began learning after the [critical period] closed and yet whose
underlying linguistic knowledge... was shown to be indistinguishable from that of a monolingual native
speaker would serve to refute the [CPH/L2A].”
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Na segao seguinte, a transferéncia é trazida novamente a tona, como uma
espécie de mecanismo cognitivo que interliga todos os fenémenos revisitados nesta

secao.

4.4 O papel da transferéncia na revisitagao dos temas classicos

O fenbmeno da transferéncia apresenta, no Modelo da Competicdo de
MacWhinney (2002), papel de destaque. Nele o fenémeno é tratado como sendo a
natureza cerebral interconectada capaz de promover uma consequéncia crucial para a
teoria de aquisicdo de L2. Em outras palavras, o cérebro estaria estruturado de forma
a promover transferéncia de informacdo entre modulos emergentes. O papel da
transferéncia se da pelo fato de a L1 ter sido adquirida na infancia, o aprendiz de uma
segunda lingua tem o desafio de adequar algo novo a um sistema neurolinguistico
previamente organizado (MACWHINNEY, 2001). O termo ‘parasitismo’ é usado por
MacWhinney para expressar o que ocorre no processo de transferéncia de L1 para
L2, pois o aprendizado de lingua estrangeira age como um parasita sobre as
estruturas de L1 tanto no Iéxico quanto na fonologia (FLEGE, 1984).

A crianca provavelmente alcanca um melhor desempenho porque seu sistema
cognitivo n&o esta ainda totalmente entrincheirado no conhecimento da L1. Chega-se,
entdo, a uma formulagdo conexionista da transferéncia linguistica como sendo o
processo de entrincheiramento do conhecimento prévio — da L1 e de outras linguas
estrangeiras a que o aprendiz tenha sido exposto — que modula a percepc¢éo da L2
(ZIMMER, 2004).

Previamente a sugestdo de que a aquisicdo de L2 era delimitada por um periodo
critico, diferencas entre produgédo de L2 eram comumente atribuidas as interferéncias

translinguisticas. O termo interferéncia era geralmente ligado a influéncia do
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conhecimento prévio sobre o conhecimento novo, ou seja, como uma influéncia de L1
sobre L2. Foi sugerido, entretanto, que a interferéncia fosse bi-direcional, e que a
lingua dominante interferiria sobre a ndo-dominante em uma escala muito superior ao
reverso (FLEGE, 2006).

Se compararmos o aprendizado de L2 com o que acontece em uma rede
conexionista, o conhecimento é construido via ativacdo ou enfraquecimento das
conexdes através de exposicdo ao input de L2. A aquisicdo de L2 também esta
fundamentada em grande parte no estimulo em L2, ou seja, o input desempenha um
papel essencial na ASL. Estas afirmacgdes podem levar as inferéncias de que a
reducdo de itens em L2 consistiiam meramente da copia do input sem nenhuma
alteragdo ou moderagdo em nenhuma barreira cognitiva; se fosse este o caso, os
estudantes produziriam sempre a lingua-alvo no exato modo que os fazem os
nativos. O término do periodo critico seria entdo, a perda da plasticidade cerebral
associada com o sucesso na aprendizagem de tarefas, ou seja, o entrincheiramento.

No entanto, sdo as evidéncias baseadas no papel do cérebro e sistema nervoso
central como um todo que tém servido de motivo para muitos estudos quanto ao
processo de aprendizagem de segunda lingua (PARADIS, 2004, 2005; N. ELLIS,
2005; ZIMMER, 2007, 2008).

A aprendizagem relacionada a estrutura cerebral fundamenta o modelo HipCort
(McCLELLAND et al.,, 1995), através do qual a visdo conexionista explica a
transferéncia de conhecimento da lingua materna para a lingua estrangeira e esta
relacionada ao entrincheiramento, no modelo HipCort, destaca os efeitos da interacao
complexa entre o hipocampo e o cortex cerebral.

Em consonancia com N. Ellis (2006), se a aprendizagem implicita é suficiente

para a aquisigao da L1, por que n&o para a L2? Algo que pode servir de resposta a
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essa pergunta € a transferéncia. Ao contrario da crianga, o aprendiz de L2 ja possui
seu neocortex repleto com as estruturas da L1, e a L2 lhe é percebida através das
estruturas préprias de L1.

A transferéncia e o entrincheiramento podem, em ultima instancia, fornecer
algumas explicagdes sobre o motivo de a aprendizagem implicita n&o funcionar para a

aprendizagem da L2 da mesma forma como funciona para a aprendizagem da L1.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

O processamento cognitivo da linguagem tem provocado polémicas e, assim
como a aprendizagem de linguas, as pesquisas relacionadas vém gerando resultados
inconclusivos e conflitantes, pois todo achado cientifico nesta area € precario e nao
definitivo, ou, usando das palavras de Fiedler (2006),

“Por ora, entretanto, perspectivas
idiossincraticas (...) ainda prevalecem” . (tradugdo da

autora).

Todo estudo na referida area acaba por encontrar o seguinte obstaculo: se a
consciéncia, e 0 consequente acesso ao conhecimento implicito, é dificil o suficiente
para ser estudado em laboratorio, o que dizer em sala de aula?

Sabe-se bem que as ultimas grandes descobertas na area da cognigéo foram as
das areas de Broca e Wernicke e mais recentemente, a publicagdo do modelo
HipCort, até entdo o que de mais plausivel se faz presente na literatura aplicada a
area.

O conhecimento como construto tedrico € inquestionavel e, como tal, seu
processamento. O fato de haverem sido didaticamente separados em implicito e

explicito n&o assegura uma autonomia para nenhum dos dois, ao passo que a relagéo

“No original: “for the moment, however, idiosyncratic perspectives (...) still prevail”.
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entre eles é inegavel, assim como todo o funcionamento do organismo humano; n&o
existem areas independentes, e sim uma cooperacao/dinamicidade do todo para que
seja mantido o equilibrio entre as fungdes.

A influéncia primordial no desenvolvimento do processo do conhecimento se da
através do tipo, frequéncia, intensidade entre outros fatores relacionados a instrugéo a
que é submetido o aprendiz, como mostraram os resultados das pesquisas
analisadas.

O modelo HipCort e resultados através de exames como o imageamento neural
parecem fazer com que um rumo na area da cogni¢ao esteja sendo tomado, mas por
ora o empiricismo continuara sendo o alvo principal de inumeras dissertacdes e teses
defendidas a cada ano. Experimentos com o intuito de “medir” tais conhecimentos
continuardo sendo executados, resultados inconclusivos continuardo sendo
explicados insatisfatoriamente (como fora abordado em sec¢&o anterior) e, enquanto
iss0, a ciéncia linguistica permanece andando em circulos.

Parafraseando Paradis (2004), “enquanto o cérebro € um, e tudo é direta ou
indiretamente ligado a todo o resto, algumas porcées da rede sdo dedicadas” “
(tradugdo da autora), e por isso e somente isso a busca pela classificagdo e/ou
determinagao do processamento da linguagem e seu aprendizado se tornam vas.

Pode-se concluir desta forma que, com o devido incentivo a pesquisa acerca da
dinamicidade do processamento da aprendizagem, trabalhos sejam levados adiante
cooperando para enriquecer o que se tem até o momento em termos de literatura

especializada.

“No original: While the brain is one and everything is directly or indirectly connected to everything
else, some portions of the network are dedicated.
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Espera-se que a pesquisa na area tenha seu progresso assegurado se, além de
fatores outros que levem a prejudicar os estudos empiricos, os problemas apontados

por Paradis e aqui reproduzidos na p. 84 forem sanados.
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