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RESUMO

A proposta desta tese de doutorado ¢ contribuir para uma reflexdo sobre a consciéncia
metalinguistica no ensino e aprendizagem do portugués como lingua estrangeira (PLE), em
niveis avangados de cursos universitarios. Os pressupostos tedricos que fundamentaram este
trabalho baseiam-se predominantemente nos conceitos de metacognicao (Flavell, 1979; 1999;
Nelson & Narens, 1990; Overschelde, 2008, Tarricone, 2011) e de consciéncia metalinguistica
(Gombert, 1990) aplicados ao contexto de ensino e aprendizagem de linguas (Bialystock, 1994;
2001; Osorio & Antunes, 2009; Osorio, 2016; Anca, 2016; 2018; Gehardt, 2016; Peppoloni,
2018; Roehr-Brackin, 2018). Trata-se de um estudo interdisciplinar no qual convergem trés
paradigmas — sujeito, lingua e ensino —, a partir da perspectiva de que a reflexdo metalinguistica,
enquanto atividade metacognitiva, possui estreita ligagdo com o aumento do nivel de
competéncia linguistico-comunicativa dos aprendizes de lingua estrangeira (LE). Realizou-se
uma pesquisa-acao que se dividiu em trés fases: pré-intervencao, intervengao e pds-intervengao.
A fase de intervengao consistiu na realizagcao de um Laboratério de Produgao Escrita ¢ Reflexdo
Metalinguistica, oferecido como curso extracurricular para os alunos participantes deste estudo.
Primeiramente, fez-se uma coleta de dados na fase de pré-intervencdo, que recorreu aos
seguintes instrumentos de pesquisa: um questiondrio, um teste metalinguistico, tarefas de
produgdo escrita e uma folha de (auto)avaliag@o e (auto)correcao. Apds a analise desses dados
iniciais, foram propostas atividades didaticas criteriosamente elaboradas com os seguintes
propositos: estimular e guiar a reflexdo metalinguistica dos aprendizes envolvidos, bem como
promover uma aprendizagem autorregulada e, consequentemente, autonoma. Foram
focalizadas, em particular, as dificuldades manifestadas por esses aprendizes na fase de pré-
intervengdo e também durante os encontros do laboratério, a medida que lhes eram solicitadas
tarefas de producao textual escrita. A descoberta, compreensao e corre¢do dos (proprios) erros
foi o tema central do laboratorio, de modo que os aprendizes pudessem, de forma gradual,
aprimorarem a sua capacidade de autoavaliagdo e autocorre¢ao dos textos escritos. Por fim, na
fase de pos-intervengao, utilizaram-se os mesmos instrumentos de pesquisa, a fim de confrontar
os resultados obtidos antes e apds a aplicagdo de uma metodologia voltada para o
aperfeigoamento do nivel de consciéncia metalinguistica e das habilidades de autoavaliacdo e
autocorre¢ao dos aprendizes. Os dados coletados foram submetidos a estratégia metodologica
de triangulagdo, gracas a aplicacao dos diferentes instrumentos de pesquisa mencionados, o que
permitiu uma analise sob diversos dngulos dos fendmenos observados. Esses instrumentos, bem
como as atividades propostas, ambos elaborados especificamente para esta tese de doutorado,
representam uma contribui¢do para os estudos na area de PLE, e sobretudo para o contexto
universitario italiano. Concluiu-se que o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica levou
os alunos a adquirirem cada vez mais autonomia em relacdo as suas capacidades iniciais de
autoavaliagdo e autocorrecao das suas produgdes escritas. Constatou-se que houve um aumento
da regulacdo das acdes metacognitivas de monitoramento e controle envolvidas na reparagdo
das falhas identificadas e na execugao de novas tarefas. Consequentemente, verificou-se um
melhor desempenho relativo a competéncia comunicativa desses alunos, manifestada na
realizagdo de tarefas de producdo textual que representaram diferentes contextos de uso
interativo e situado da lingua.

Palavras-chave: portugués lingua estrangeira; consciéncia metalinguistica; metacognicao;
competéncia comunicativa; aprendizagem autorregulada.



RIASSUNTO

Titolo: Dalla produzione scritta alla consapevolezza metalinguistica: un approccio
metacognitivista per 1 livelli avanzati di portoghese come lingua straniera in Italia

La proposta di questa tesi di dottorato ¢ quella di promuovere una riflessione sul contributo
della consapevolezza metalinguistica nell'insegnamento e nell'apprendimento del portoghese
come lingua straniera (PLE) nei livelli avanzati dei corsi universitari. [ presupposti teorici su
cui si fonda questo lavoro si basano prevalentemente sui concetti di metacognizione (Flavell,
1979; 1999; Nelson & Narens, 1990; Overschelde, 2008; Tarricone, 2011) e di consapevolezza
metalinguistica (Gombert, 1990) applicati al contesto dell'insegnamento-apprendimento delle
lingue (Bialystock, 1994; 2001; Osério & Antunes, 2009; Osorio, 2016; Anca, 2016; 2018;
Gehardt, 2016; Peppoloni, 2018; Roehr-Brackin, 2018). Si tratta di uno studio interdisciplinare
in cui convergono tre paradigmi - soggetto, lingua e insegnamento - nella prospettiva che la
riflessione metalinguistica, in quanto attivitd metacognitiva, abbia uno stretto legame con
I'aumento del livello di competenza linguistico-comunicativa degli apprendenti di lingua
straniera (LS). E stata condotta una ricerca-azione suddivisa in tre fasi: pre-intervento,
intervento e post-intervento. La fase di intervento ¢ consistita nella realizzazione di un
Laboratorio di produzione scritta e riflessione metalinguistica, offerto come corso
extracurriculare agli studenti partecipanti a questo studio. In primo luogo, nella fase di pre-
intervento ¢ stata effettuata una raccolta dati che ha utilizzato 1 seguenti strumenti di ricerca: un
questionario, un test metalinguistico, compiti di produzione scritta e una scheda di
autovalutazione e autocorrezione. Dopo I'analisi di questi dati iniziali, le attivita didattiche sono
state accuratamente progettate con i seguenti obiettivi: stimolare e guidare la riflessione
metalinguistica degli studenti coinvolti, nonché promuovere un apprendimento autoregolato e,
di conseguenza, autonomo. In particolare, sono state messe a fuoco le difficolta manifestate da
questi studenti nella fase di pre-intervento e anche durante gli incontri di laboratorio, quando ¢
stato chiesto loro di svolgere compiti di produzione di testi scritti. La scoperta, la comprensione
e la correzione degli errori loro ¢ stato il tema centrale del laboratorio, in modo che gli studenti
potessero migliorare gradualmente la loro capacita di autovalutazione e autocorrezione dei testi
scritti. Infine, nella fase di post-intervento, sono stati utilizzati gli stessi strumenti di ricerca per
confrontare 1 risultati ottenuti prima e dopo l'applicazione di una metodologia volta a migliorare
il livello di consapevolezza metalinguistica e le capacita di autovalutazione e autocorrezione
degli studenti. I dati raccolti sono stati sottoposti alla strategia metodologica della
triangolazione, grazie all'applicazione dei diversi strumenti di ricerca sopra menzionati, che
hanno permesso un'analisi da diverse prospettive dei fenomeni osservati. Questi strumenti, cosi
come le attivita proposte, entrambi specificamente progettati per questa tesi di dottorato,
rappresentano un contributo agli studi nel campo del PLE, e in particolare al contesto
universitario italiano. Si ¢ concluso che lo sviluppo della consapevolezza metalinguistica ha
portato gli studenti ad acquisire sempre piu autonomia rispetto alle capacita iniziali di
autovalutazione e autocorrezione delle proprie produzioni scritte. E stato riscontrato un
aumento della regolazione delle azioni metacognitive di monitoraggio e controllo coinvolte
nella riparazione degli errori individuati e nell'esecuzione di nuovi compiti. Di conseguenza, si
¢ registrato un rendimento migliore, in relazione alla competenza comunicativa degli studenti
coinvolti nello studio, nello svolgimento di compiti di produzione testuale rappresentativi di
diversi contesti di uso interattivo e situato della lingua.

Parole chiave: Portoghese come lingua straniera; consapevolezza metalinguistica;
metacognizione; competenza comunicativa; apprendimento autoregolato



ABSTRACT

Title: From written production to metalinguistic awareness: a metacognitivist approach for
advanced levels of Portuguese as a Foreign Language in Italy

The purpose of this doctoral thesis is to promote a reflection on the contribution of
metalinguistic awareness to the teaching and learning of Portuguese as a foreign language (PFL)
in advanced levels of university courses. The theoretical assumptions that grounded this work
are predominantly based on the concepts of metacognition (Flavell, 1979; 1999; Nelson &
Narens, 1990; Overschelde, 2008, Tarricone, 2011) and metalinguistic awareness (Gombert,
1990) applied to the language teaching-learning context (Bialystock, 1994; 2001; Osério &
Antunes, 2009; Osorio, 2016; Anga, 2016; 2018; Gehardt, 2016; Peppoloni, 2018; Roehr-
Brackin, 2018). This is an interdisciplinary study in which three paradigms converge - subject,
language, and teaching - from the perspective that metalinguistic reflection, as a metacognitive
activity, has close links with increasing the level of linguistic-communicative competence of
foreign language (FL) learners. This action-research was divided into three phases - pre-
intervention, intervention and post-intervention. An action-research was conducted and divided
into three phases: pre-intervention, intervention and post-intervention. The intervention phase
consisted in the realization of a Laboratory of Written Production and Metalinguistic
Reflection, offered as an extracurricular course for the students participating in this study. First,
a data collection was made in the pre-intervention phase, which resorted to the following
research instruments: a questionnaire, a metalinguistic test, written production tasks and a
(self)evaluation and (self)correction sheet. After the analysis of these initial data, didactic
activities were carefully designed with the following purposes: to stimulate and guide the
metalinguistic reflection of the learners involved, as well as to promote self-regulated and,
consequently, autonomous learning. In particular, the difficulties manifested by these learners
in the pre-intervention phase and also during the laboratory meetings - as they were asked to
perform written text production tasks - were focused on. The discovery, understanding, and
correction of (their) errors was the central theme of the laboratory, so that the learners could
gradually improve their ability to self-evaluate and self-correct their written texts. Finally, in
the post-intervention phase, the same research instruments were used in order to compare the
results obtained before and after the application of a methodology aimed at improving the
metalinguistic awareness level and the self-evaluation and self-correction skills of the learners.
The data collected was submitted to methodological triangulation, thanks to the application of
the different research instruments mentioned above, which allowed an analysis from different
angles of the phenomena observed. These instruments, as well as the proposed activities, both
developed specifically for this doctoral thesis represent a contribution to studies in the area of
PFL, and especially for the Italian university context. It was concluded that the development of
metalinguistic awareness led students to acquire more and more autonomy in relation to their
initial capacities of self-evaluation and self-correction of their written productions. It was found
that there was an increase in the regulation of metacognitive actions of monitoring and control
involved in the repair of identified faults and in the execution of new tasks. As a result, there
was a better performance, relative to the communicative competence of these students, in
carrying out text production tasks that represented different contexts of interactive and situated
language use.

Keywords: Portuguese as a foreign language; metalinguistic awareness; metacognition;
communicative competence; self-regulated learning
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INTRODUCAO

A Lingua Portuguesa (LP) no cenario universitario italiano é uma lingua estrangeira!
(LE) ensinada com diferentes propositos formativos de acordo com a organizagdo curricular
dos cursos nos quais ¢ oferecida como disciplina. Interessa a esta investigagdo o contexto
universitario em que a LP pertence ao setor cientifico disciplinar L-LIN/09 de Lingua e
Traduzione — Lingue Portoghese e Brasiliana®, das faculdades de Linguas e Literaturas
Modernas, Tradugdo e Interpretagdo, e Letras e Filosofia. Trata-se de um contexto especifico
do ensino-aprendizagem de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE), uma vez que a lingua,
enquanto objeto de estudo, ¢ abordada ndo apenas como veiculo de comunicagdo, mas,
sobretudo, como um instrumento de uso profissional, destinado a responder as exigéncias do
mercado de trabalho no qual irfio atuar os alunos/futuros profissionais>.

Assume-se nesta tese que ¢ um dever dos cursos universitarios empenhados com a
formagdo de futuros professores, tradutores, intérpretes e linguistas promover o conhecimento
linguistico explicito dos alunos em direcdo ao desenvolvimento da consciéncia linguistica e
metalinguistica deles. Especificamente em relagio aos niveis avangados de LE, observa-se, nao
raramente, que conforme os aprendizes adquirem maior fluéncia para se expressarem na lingua-
alvo, hd uma tendéncia a focalizarem menos a aten¢ao deles nos aspectos formais da lingua. Se
ndo houver consciéncia, por parte desses aprendizes, de que ainda hé algo a ser aprendido e/ou
aperfeigoado em relagdo ao conhecimento linguistico que t€ém, nao havera predisposi¢do para a
aprendizagem de novos conceitos e os objetivos das aulas poderdo ficar limitados a revisao de
contetudos e a pratica de conversagdo. Para evitar essa situa¢do, argumenta-se que sera crucial
estimular um raciocinio explicito e consciente sobre as estruturas e fun¢des da lingua-alvo,
aumentando, assim, a capacidade de os alunos a usarem de forma apropriada e precisa, bem
como de processarem novos conhecimentos metalinguisticos que lhes permitam desenvolver a

competéncia comunicativa que ja tém.

! Usa-se aqui o termo “Lingua Estrangeira” para fazer referéncia a uma lingua que ¢ estudada, em contexto formal,
numa comunidade linguistica que possui outro idioma como lingua nacional.

2 Lingua e Tradugdo — Linguas Portuguesa e Brasileira

3 Um outro contexto universitario de ensino-aprendizagem de PLE na Itdlia, que no serd considerado nesta tese,
diz respeito a cursos como o de Relagdes Internacionais, Ciéncias da Comunicagao etc., em que o estudo de uma
ou mais LEs ndo representa o setor disciplinar de maior relevancia da grade curricular. Consequentemente, os
objetivos linguisticos desses cursos sdo menos especificos e, além disso, as disciplinas de literatura e tradugéo
dessas LEs nao sdo contempladas nesses curriculos.



21

Diferentemente de outros cursos em que o estudo de uma ou mais LEs ndo representa o
setor disciplinar de maior relevancia* na grade curricular, o contexto universitirio aqui
focalizado caracteriza-se por oferecer uma formagao linguistica ampla e coerente com as saidas

profissionais, as quais incluem diferentes ambitos de atuagao, a saber:

e Ambito escolar’: atuacio como professor da lingua e/ou literatura estrangeira que
foi inserida no plano de estudo universitario®;

e ambito industrial: atuagdo na posi¢do de especialista linguistico de gestdo
empresarial; no setor tercidrio e de instru¢do cultural, como teatros, museus,
bibliotecas, arquivos e fundagdes;

e ambito editorial: atuacdo como tradutor literario e/ou setorial; na recolha e gestao
de informacdes em rede — dada a sua formacdo plurilinguistica para atuar em
diversos setores relacionados com a “net economy”, elaboracdo de catdlogos em
suporte eletronico, e-books, hipertextos etc.;

e ambito do turismo: atuagdo como promotor internacional.

Além desses ambitos, ha também a possibilidade de atuagdo profissional enquanto
especialista linguistico’, dentro de empresas publicas e privadas, na organizagdo de feiras e
exposicdes a nivel nacional e internacional; em instituicdes da Unido Europeia (Parlamento
Europeu, Comissao Europeia, Conselho dos Ministros, etc.), organizacdes nacionais €
internacionais como o Ministério de Negocios e Relagdes Internacionais, embaixadas e
consulados italianos no exterior e outros setores.

Apbs cinco anos de formacdo (divididos em Laurea Triennale® e Laurea Magistrale®),
espera-se que os alunos inscritos nesses cursos sejam utilizadores proficientes da LP, ndo

somente no que diz respeito ao conceito de competéncia comunicativa (Hymes, 1972), mas

4 Além de os objetivos linguisticos serem menos especificos nesses cursos, as disciplinas de literatura e tradugdo
das LEs nao sdo contempladas na grade curricular.

5 Para aqueles que estiverem interessados no ensino, é necessario, além do diploma de nivel “magistrale” — 2°
ciclo/mestrado —, obter a “habilitagdo ao ensino”, ou seja, completar outros 24 créditos formativos, realizando
exames no ambito das disciplinas antro-pisco-pedagogicas e de metodologia e tecnologia didatica.

6 £ necessario, além do diploma de 2° ciclo — ou Laurea Magistrale — a aprovagdo em concurso publico nacional
para a obten¢ao da habilitacdo de ensino.

7 Essas informagdes encontram-se disponiveis em https://www.lettere.unipg.it/files/manifesto_llcti_ Im_2021-
2022.pdf [acesso 13/02/2021]

8 Nas universidades italianas alguns cursos de graduagdo (ou de 1° ciclo) costumam ter a dura¢do de trés anos e,
por isso, sdo denominados “Corso di Laurea Triennale”.

% Os cursos de “Laurea Magistrale” tém duragdo de dois anos e, geralmente, sio equiparados ao curso de
Mestrado, no Brasil e em Portugal.
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também de forma articulada a competéncia profissional (Almeida Filho, 1993; 2004). Esta
ultima engloba outros dois tipos de competéncias, tedrica e aplicada, que exigem habilidades
(meta)linguisticas especificas, de reflexao, gerenciamento e regulacao do uso da LE em relagao
aos seus aspectos formais, sociais e culturais. Todavia, o que se observa nas classes de PLE
desses cursos universitarios de formagao linguistica € que os alunos concluintes, inscritos no
ultimo ano da Laurea Magistrale, demonstram ter um amplo conhecimento da LP, mas tém
dificuldade em aplicar esse conhecimento em atividades que exigem uma reflexao
metalinguistica bem desenvolvida. Essa contatacao foi recentemente compartilhada no estudo
pulicado por Vanessa Castagna (2021) a respeito dos erros fossilizados presentes nas tradugdes
feitas por alunos de nivel avangado. A reflexdo metalinguistica, nesse contexto de ensino-
aprendizagem, deveria estar associada a competéncia profissional desses alunos e, assim sendo,
torna-se crucial pensar em metodologias que possam aprimorar e desenvolver essa habilidade.

No longo e complexo processo de aquisi¢ao/aprendizagem de uma LE ¢ possivel
observar o desenvolvimento gradual da competéncia comunicativa do aluno e identificar que
nos niveis iniciais ha uma tendéncia em buscar na lingua materna (LM) os parametros para
aprender a nova lingua. Isso acontece porque o aluno recorre, primeiramente, ao conhecimento
linguistico que ja possui e, entdo, testa as suas hipdteses para tentar controlar as regras da lingua
que pretende usar, construindo, assim, o seu proprio sistema interlinguistico, que ndo se
identifica nem com a LM nem com a LE. A esse fenOmeno, que representa um processo
transitorio e natural na aprendizagem da LE, Selinker (1972) atribuiu o termo “interlingua”. A
respeito dessa evolugdo gradual da competéncia comunicativa do aluno que tende a se distanciar
das regras da LM em dire¢dao a uma maior autonomia no uso das regras da LE, interessa a esta
investigacao, particularmente, o papel desempenhado pelas habilidades relativas a consciéncia
metalinguistica. Esse conceito refere-se a capacidade de o aluno focalizar intencionalmente a
propria ateng@o no sistema formal da lingua que estd aprendendo, tornando-se, assim, capaz de
sistematizar as regras de funcionamento de modo auténomo e pessoal (Peppoloni, 2018: 11). E
justamente essa potencialidade de tornar o aluno mais autdnomo, por meio da capacidade de
aprender a aprender, que a consciéncia metalinguistica vem ganhando destaque nas recentes
pesquisas voltadas para a educagdo linguistica, seja de LM, seja de LE (Peppoloni 2018; Roehr-
Brackin, 2018; Pilati, 2017; Gerhardt, 2016; Neves, 2016; Barbosa, 2015; Beber, Silva e
Bonfiglio, 2014).

Para maior clareza do termo “metalinguistica” ¢ preciso compreender, ainda que de

forma simplificada, o conceito de metacogni¢do, que ¢ uma das atribui¢des cognitivas humanas
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que nos possibilita gerenciar tarefas cotidianas tais como “prever, escolher, definir, ajustar,
modificar, avaliar, identificar potencialidades e limitagdes para a execucao de acdes, € também
detectar e solucionar problemas que envolvem conceitos e significados [...]” (Gerhardt, 2016,
p.26), que nos ajudam a administrar o nosso entendimento sobre as coisas do mundo e também
sobre nosso proprio processo de compreensdo. A atividade metalinguistica ¢ um dos tipos de
acao metacognitiva, tendo como principal e peculiar caracteristica o fato de tomar a linguagem
como objeto de agdo cognitiva ¢ de, a0 mesmo tempo, recorrer a propria linguagem para
descrever tal processo.

A partir dos estudos em ambito linguistico, bem como em outras areas disciplinares,
buscou-se compreender, analisar e propor solugdes para alguns fendmenos verificados com
frequéncia nos cursos universitarios italianos descritos acima. Essa perspectiva coincide com
os fundamentos da Linguistica Aplicada, que abriga, entre outros aspectos, aqueles de carater
processual implicados no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira (Santos Gargallo, 1999;
Almeida Filho, 2005). Trata-se de uma ciéncia que se destaca, principalmente, por sua natureza
interdisciplinar, pela capacidade de unir, de forma complementar e articulada, teoria(s) e
pratica, estando sobretudo engajada com o contexto educativo (Moita Lopes, 2006). Ademais,
faz-se necessario pontuar que a sua preocupagdo primeira nao ¢ teorizar acerca da pratica,
estando dela distante e, sim, realizar o processo inverso: observar na pratica quais sao 0s
problemas para buscar, na(s) diferente(s) teoria(s), a compreensao e/ou solugdo deles.

Na Itdlia, essa mesma visdo ¢ compartilhada pelos estudos realizados no ambito

disciplinar conhecido como Glottodidattica:

La glottodidattica [ ...] si configura come una scienza pratica ed interdisciplinare al cui interno
si individuano una componente teorica (mirante a conoscere il meccanismo dell’acquisizione
linguistica, al fine di derivarne degli approcci) ed una componente operativa, spesso detta

’

“glottodidassi”, che porta alla definizione di metodi e alla selezione delle tecniche e delle
tecnologie adeguate. (Balboni, 1999: 47)'°

Observou-se, ao longo dos anos de atuacao pratica no ensino de portugués como lingua
estrangeira (PLE) na Italia, que algumas das dificuldades remanescentes na producao escrita de
alunos avancados se manifestam mais frequentemente nos niveis sintatico, lexical e semantico
— devido a interferéncias da LM e da confusdo entre as normas do portugués europeu (PE) e do

portugués do Brasil (PB) — e também no nivel discursivo-pragmatico — em decorréncia da falta

10 «“A glotodidatica configura-se [...] como uma ciéncia prética e interdisciplinar na qual se encontra uma
componente tedrica (voltada para o conhecimento dos mecanismos da aquisigdo linguistica, para que se possam
elaborar abordagens) e uma componente operacional [...] que conflui na defini¢do de métodos e na selegdo de
técnicas e de tecnologias adequadas” (Balboni, 1999: 47 — tradugdo nossa).
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de conhecimento dos diferentes contextos de uso da lingua. A respeito deste ultimo aspecto,
nota-se que, geralmente, as atividades de producao textual dos alunos de nivel avangado nao
contemplam propdsitos comunicativos especificos de modo articulado com os diferentes
géneros textuais. Percebe-se, assim, que somente uma parte do processo da escrita acaba sendo
considerado nas propostas textuais direcionadas aos alunos. Considera-se uma lacuna
importante no processo de ensino e aprendizagem de PLE em cursos universitdrios a nao
relevancia das habilidades de autocorrecao e autoavaliagcao dos aprendizes. Essas habilidades
envolvem tanto agdes cognitivas € metacognitivas quanto agdes linguisticas relativas a
competéncia comunicativa e, por isso, deveriam estar no centro da formagao profissional dos
aprendizes envolvidos. Sugere-se, assim, que o desenvolvimento das habilidades de
autoavaliacdo e autocorrecao seja guiado por uma abordagem didatica de tipo metacognitivista,
baseadas em estudos teodricos no campo das Ciéncias Cognitivas, mais especificamente
relacionados com os processos mentais envolvidos na metacognigao.

Nessa perspectiva, sustenta-se que seria importante os aprendizes tomarem consciéncia
do progresso que estdo fazendo durante o processo de aquisi¢do/aprendizagem de uma LE, de
modo que se sintam confiantes e motivados a aumentarem a competéncia comunicativa que ja
possuem. Destarte, uma boa estratégia para que haja essa “consciencializagdo” consiste em
leva-los a comparar os resultados obtidos nas atividades iniciais com aqueles alcancados
durante e apds um determinado percurso de formacao.

Delineou-se uma hipdtese norteadora para o estudo, diretamente relacionada com dois
grandes pilares tedricos: um que focaliza a metacognig@o e as suas implicagdes na promogao
de um ensino reflexivo e outro que considera a consciéncia metalinguistica como uma
habilidade ndao s6 vinculada a area disciplinar da Linguistica — Geral e Aplicada —, como
também das Ciéncias Cognitivas. Essas duas perspectivas tedricas foram exploradas a partir
dos objetivos gerais desta tese, os quais serviram de base para tragar outros objetivos mais
especificos durante as diferentes fases da investigagao.

E importante esclarecer que o levantamento da hipotese norteadora se configurou como
um fio condutor que atravessou todo o estudo e teve por finalidade correlacionar tanto os
aspectos teorico-metodologicos de pesquisa, quanto aqueles envolvidos nas habilidades
metacognitivas e metalinguisticas dos aprendizes. Nao se trata de uma hipdtese de pesquisa que
culminard num resultado final definitivo — como ocorre nos estudos que se valem de um método
empirico positivista, buscando controlar varidveis a fim de confirmar ou refutar com precisao

a hipotese inicial —, pelo contrario, o seu escopo € guiar o processo de investigagdo cientifica,
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sem condiciona-lo a priori. Assim sendo, deve-se ter em mente que esse tipo de hipotese,
caracteristico da pesquisa-agdo, deixa espaco para contemplar outros questionamentos que
possam surgir no decorrer do processo, redefinindo e/ou ampliando, inclusive, os objetivos
especificos da pesquisa. Ademais, salienta-se que os resultados alcangados devem ser
interpretados numa relagao de interdependéncia com a especificidade do contexto de pesquisa,
e ndo pretendem ser exaustivos e, sim, relevantes para os problemas reais identificados na
pratica.

Assim sendo, esta tese tem como hipdtese norteadora: o desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica, a partir de uma abordagem metacognitivista, pode promover uma
aprendizagem autorregulada, aumentando, consequentemente, as habilidades de autoavaliacao
e autocorre¢ao dos erros, bem como o desempenho relativo a competéncia comunicativa dos
alunos de nivel avancado ao realizarem tarefas complexas de producao escrita.

Considerando a lacuna no processo de ensino e aprendizagem de PLE em cursos
universitarios relativa a nao valorizagdo das habilidades de autocorre¢do ¢ autoavaliacao dos
aprendizes e baseando-se na hipotese norteadora deste estudo, buscou-se alcangar os objetivos

gerais apresentados a seguir:

1. refletir sobre o conceito de metacognicao e as suas implicagdes no ensino/aprendizagem
de linguas;

2. refletir sobre as habilidades metacognitivas a serem desenvolvidas nos niveis avangados
de PLE;

3. refletir sobre o conceito de consciéncia metalinguistica e o seu potencial de
autorregulacdo das habilidades enlvolvidas na produgao escrita;

4. investigar sobre procedimentos didaticos que contribuem para o desenvolvimento da

consciéncia metalinguistica.

E importante ressaltar que neste estudo nio houve uma fase exclusivamente dedicada a coleta
de dados e outra, posterior, a analise deles, por se tratar de uma pesquisa-a¢do, na qual essas
etapas se alternam a medida que novas agdes metodoldgicas sdo realizadas. Portanto, os
objetivos especificos foram sendo delimitados em funcdo das novas descobertas que surgiam
durante o processo investigativo, principalmente os objetivos de natureza linguistica,
influenciando a elaboragdo de atividades didaticas que trataram de aspectos linguisticos

observados a partir da andlise de diversas produgdes textuais, ndo s6 numa fase inicial, mas
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também no decorrer dos encontros do Laboratorio de Produgdo Escrita e Reflexao

Metalinguistica.

10.

Os objetivos especificos que permearam este trabalho sao:

definir quais conhecimentos metacognitivos — incluindo aqueles metalinguisticos —
podem contribuir para a resolucdo dos problemas identificados como complexos na
producao escrita de PLE em niveis avancados;

propor, a partir da anélise das dificuldades dos alunos, atividades de intervengao para o
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica a favor das habilidades de
(auto)avaliacdo e (auto)correcdo das producdes textuais escritas;

averiguar se e em que sentido os dados obtidos apos a realizacdo das atividades de
intervengdo divergem daqueles analisados na fase de investigacdo dos problemas
relacionados com a consciéncia metalinguistica;

tracar o perfil dos alunos participantes em relacdo ao estudo da lingua portuguesa e das
suas variedades;

obter informacdes sobre o tipo de feedback fornecido pelos professores em relagdo a
avalia¢do da producao textual dos alunos;

averiguar qual ¢ a percep¢do desses alunos em relagdo a propria capacidade de
autocorre¢ao;

verificar se e como a consciéncia metalinguistica se manifesta em atividades de reflexdo
gramatical e de produgdo textual escrita;

averiguar qual ¢ o desempenho dos alunos ao executarem uma tarefa comunicativa de
producao escrita;

verificar como se manifesta o conhecimento metacognitivo e metaestratégico dos
aprendizes;

averiguar qual € a percep¢ao dos alunos quanto aos resultados alcancados, bem como o

nivel de satisfacdo deles em relagdo as atividades realizadas durante o laboratoério.

A articulacdo entre teoria e pratica — num movimento dialdgico constante — percorrera

todas as fases deste estudo, almejando alcancar resultados que possam contribuir para a

ampliacdo do conhecimento cientifico compartilhado no ambito de portugués como lingua

estrangeira. Isso se justifica principalmente pelo fato de ainda hoje ser efetiva a caréncia de

estudos cientificos, bem como de producdo de materiais didaticos especificamente voltados
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para os niveis mais altos — C1 e C2 — previstos pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas (QECR)'!. Essa realidade ¢ ainda mais critica no cenério italiano, no qual se
verifica uma escassa publicacao de materiais didaticos de PLE destinados a um publico-alvo
ital6fono de nivel avangado, consoante a visao de Castagna (2021).

Quanto a organizacdo, a presente tese inicia-se com uma introducdo que apresenta a
contextualizagdo da pesquisa e os problemas reais que serdo abordados, com base num
enquadramento tedrico interdisciplinar que servirda de suporte ao estudo que se pretende
desenvolver. A partir de uma hipotese norteadora de pesquisa, delimita-se o foco da
investigagdo, elencando-se, em seguida, os objetivos gerais e especificos que se pretendem
alcancar.

O Capitulo 1 apresenta os pressupostos tedricos e estudos de cardter metacognitivo
aplicados as praticas didaticas. Para tal foi necessario enquadrar as correntes linguisticas num
modelo cognitivo que cria um contexto sociointeracional em que devera ocorrer o ensino e
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

O Capitulo 2 preocupa-se com o conceito de consciéncia metalinguistica e as
implicagdes que este tem no ensino de uma lingua estrangeira. A relagdo entre metacognicao e
reflexdo metalinguistica ¢ explorada de forma a enquadrar as atividades didaticas propostas. A
producao textual escrita ndo deve ser alvo de estigma por parte tanto de professores, como dos
proprios alunos. O “erro”, o “acerto” e a “consciéncia” sdo elementos fulcrais para que haja um
desenvolvimento de agdes metacognitivas nas producdes linguisticas dos alunos (Gombert,
2016).

O Capitulo 3 apresenta a metodologia empregue ao longo das varias fases de
desenvolvimento do estudo. Parte-se da apresentagdao do paradigma de investigacao cientifica
adotado para a descrigdo detalhada dos procedimentos metodoldgicos utilizadas em cada uma
das trés fases da pesquisa: pré-intervengdo, intervengdo e pds-intervencao, considerando, no
final deste capitulo, alguns aspectos importantes para a caracterizacao do contexto de pesquisa
€ os impactos negativos e positivos da pandemia por Covid-19 causados na investigagao.

O Capitulo 4 incide sobre a andlise dos dados obtidos na fase de pré-intervengao,
apresentando a perspectiva dos alunos em relagcdo as dificuldades encontradas nas suas
producdes textuais € no tratamento dos erros e verificando como se manifesta o conhecimento

metacognitivo deles nas atividades de producdo e corre¢do textual. Para tal foi essencial

! Conselho Europeu. Quadro Europeu Comum de Referéncia para as linguas: aprendizagem, ensino € avaliagdo.
Lisboa: Edi¢cdoes ASA, 2001.
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identificar os critérios de andlise que permitiram a verificagdo diagnostica do desempenho dos
alunos na realizacdo das produgdes textuais e do teste metalinguistico. Ao final deste capitulo,
apresentam-se breves consideracgdes a respeito de como as analises precedentes influenciaram
a preparacao e organizagao da fase de intervencao.

O Capitulo 5 discute os resultados obtidos na fase de pos-intervengdo e faz uma analise
comparativa com os resultados da fase de pré-intervencao, ressaltando as mudancas verificadas,
além de apresentar a perspectiva dos alunos em relagdao aos encontros do laboratorio.

Finalmente, nas conclusdes retomam-se os objetivos do trabalho realizado, tecendo
consideragdes a respeito do que se verificou ao longo do processo investigativo, € apontam-se
futuras perspectivas em relagdo aos estudos a serem realizados no ambito de PLE.

A tese conta ainda com a bibliografia consultada, com os Apéndices contendo diversos
materiais elaborados especificamente para este estudo, tais como instrumentos de pesquisa,
atividades de reflexdo metalinguistica e um roteiro de uma das unidades didaticas usadas
durante os encontros do laboratoério e, por fim, com os Anexos nos quais ¢ possivel encontrar
exemplos das produgdes textuais analisadas e das respostas dos alunos nas duas versdes do teste

metalinguistico.
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS E ESTUDOS SOBRE METACOGNICAO
APLICADOS A PRATICAS DIDATICAS

Esta tese de doutorado insere-se no ramo da Linguistica que dialoga com as bases
conceituais das ciéncias cognitivas e, por isso, 0s pressupostos teoricos adotados levam em
conta a relacdo existente entre a mente humana e a linguagem. Todavia, ha algumas diferencas
entre as correntes linguisticas de cunho cognitivista que merecem ser pontuadas. Estabelecem-
se como fundamentos tedricos para este trabalho as consideragdes provenientes das ciéncias
cognitivas, em particular modo, dos estudos em linguistica cognitiva, metacognicao,
psicolinguistica e consciéncia metalinguistica. Consequentemente, o processo de ensino e
aprendizagem de uma lingua serdo tratados a partir dessa perspectiva que inclui a cogni¢ao

humana.
1.1 Correntes linguisticas, cognicao e contexto sociointeracional

Os postulados teoricos, no dmbito dos Estudos Linguisticos, que perpassam esta tese se
baseiam, sobretudo, na convergéncia de alguns pressupostos funcionalistas e cognitivistas que
caracterizam uma nova area de investigacdo denominada Linguistica Cognitivo-Funcional
(Tomasello, 1998), também designada Linguistica Funcional Centrada no Uso. Nessa nova
vertente, assume-se que os usos linguisticos sdo condicionados pela relacdo interdependente
entre linguagem, cogni¢do e ambiente socio-historico. Isso implica que ha uma relacdo entre

biologia e cultura na constru¢do do significado e dos usos linguisticos:

a linguagem ¢ vista como engendrada por capacidades cognitivas de dominio geral,
que dizem respeito aos principios de categorizagdo, a organizagdo conceptual, aos
fatores ligados ao processamento linguistico e, sobretudo, a experiéncia humana no
contexto de suas atividades individuais, sociointeracionais e culturais. Sob essa
perspectiva, as categorias linguisticas sdo baseadas na experiéncia que os falantes tém
das construgdes em que elas ocorrem, do mesmo modo que as categorias por meio das
quais nos classificamos objetos da natureza e da cultura sdo baseadas na nossa
experiéncia com o mundo. Por conseguinte, todos os elementos que compdem o
processo que leva ao desenvolvimento de novas constru¢des gramaticais surgem do
uso da lingua em contexto e envolvem habilidades e estratégias cognitivas que
também sao mobilizadas em tarefas nao linguisticas (Cunha & Bispo, 2013, p. 56-57).

A gramadtica de uma lingua, de acordo com essa perspectiva, passa a ser vista como uma

entidade formada por padrdes regulares nos seus diferentes niveis — fonético, lexical, sintético,
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semantico —, como também por formas emergentes que dependem de fatores relacionados com
questdes sociocognitivas.

Ronald Langacker, um dos fundadores da Linguistica Cognitiva, afirma que “the various
strands of cognitive and functional linguistics are complementary, synergistically related facets
of a common global enterprise” (Langacker, 1999, p. 14)!2. De acordo com o autor, ha uma
interdependéncia — que se manifesta em nivel de cogni¢do — entre linguagem e cultura, o que o
leva a assumir que o acesso a um certo tipo de conhecimento/desenvolvimento cultural nao ¢
possivel sem que haja linguagem e, inversamente, o desenvolvimento da linguagem esta
condicionado a interagdes que ocorrem em contexto socio-cultural. Todavia, Langacker (1999)
preconiza que certos aspectos da linguagem, como por exemplo, a aquisi¢ao e articulagio de
sons, ndo podem ser culturais, embora nao deixem de ser convencionalmente manifestados e
representados de forma cultural. Assim, reconhece-se a existéncia de capacidades psicologicas
inatas e estruturas mentais decorrentes de experiéncia prévia, podendo estas ultimas serem pré-
culturais ou marcadamente culturais (Langacker, 1999).

Desde os postulados da corrente gerativista chomskyana, que dao abertura a um viés
cognitivista nos Estudos Linguisticos, € que a lingua passa a ser tratada ndo como um fendmeno
de origem social, mas, sim, vinculado a mente e, consequentemente, deslizado para ao ambito
das ciéncias cognitivas. No entanto, ndo se deve confundir esse aspecto cognitivista nos estudos
chomskyanos com o paradigma teérico da Linguistica Cognitiva (Ferrari, 2020, p.13). Para os
gerativistas, a mente humana é composta por modulos independentes, ou seja, cada um deles ¢
responsavel por um dominio especifico — como visdo, linguagem, percepcdo espacial,
raciocinio matematico etc — e, dessa forma, interpreta-se que a cognicao € de tipo modular. Isso
implica que as informagdes adquiridas em um moddulo ndo interferem naquelas produzidas em
outros, pois o funcionamento desses mddulos ocorre de forma independente, sem que haja
interagdo entre eles. J4 para os linguistas cognitivistas, a linguagem ¢ mediada pela cogni¢ao
que ¢ de tipo ndo-modular, ou seja, a linguagem nao pode ser interpretada diferentemente de
outros principios cognitivos gerais € tampouco de outras capacidades cognitivas. Referem-se a
seguir as palavras de Ferrari (2002, p.14 — grifos nossos) para esclarecer essas duas diferentes

perspectivas tedricas dentro do ambito da cognicao:

[...] se a teoria gerativa postula que o significado de uma sentenca ¢ definido pelas
condigdes sob as quais se pode interpreta-la como falsa ou verdadeira (e, portanto, o
significado ¢ concebido como reflexo da realidade), a Linguistica Cognitiva defende

12 “[A]s varias vertentes da linguistica cognitiva e funcional sdo facetas complementares e sinergicamente

relacionadas de um empreendimento global comum” (Langacker, 1999, p. 14— tradug@o nossa).
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que a relagdo entre palavra e mundo ¢ mediada pela cogni¢@o. Assim, o significado
deixa de ser um reflexo direto do mundo, ¢ passa a ser visto como uma construgdo
cognitiva através da qual o mundo é apreendido e experienciado. Sob essa
perspectiva, as palavras ndo contém significados, mas orientam a construgdo de
sentido.

Reconhece-se que os estudos realizados no ambito da Linguistica Cognitiva nao sao
representativos de uma abordagem teérica homogénea, todavia, Ferrari (2020, p. 14) destaca
como sendo os pressupostos mais comuns dessa area a concepcdo de que a linguagem ¢ um
“instrumento de organizacdo, processamento e transmissdo de informacdo semantico-
pragmatica, € ndo um sistema autdonomo”. Estd, justamente no interesse pelas questdes relativas
a lingua em uso, o principal ponto de convergéncia entre essa corrente e aquela dos estudos
funcionalistas, conforme antecipado.

Embora funcionalismo e cognitivismo se configurem como correntes teodricas distintas,
possuem pontos de interseccdo ao considerarem cruciais os fatores externos ao sistema
linguistico (Junqueira, 2015). O funcionalismo nao ¢ contrario a concep¢do da lingua como
estrutura, mas busca estabelecer um equilibrio entre tais estruturas — ditas internas da linguagem
— e os fatores relacionados com o contexto comunicativo em que se da. Assim, para qualquer
paradigma funcionalista, ha dois componentes — um semantico e outro pragmatico — que se
integram na linguagem, estando o primeiro subordinado ao segundo, e ambos condicionados
pelo contexto comunicativo. E em fungdo do contexto comunicativo que se da a selegdo e
organizagdo das diferentes estruturas linguisticas do enunciado, a fim de atribuir-lhes um
significado, que por sua vez estd interrelacionado a fatores internos e externos a linguagem
(Neves, 2004; 2007; Junqueira, 2015). A relevancia atribuida a lingua em uso ndo ¢ somente
caracteristica do funcionalismo, mas representa também um dos aspectos chave do
cognitivismo (Ferrari, 2020; Junqueira, 2015; Silva, 2004). O que distingue essas duas correntes
¢ a concepcao dada ao significado. Os funcionalistas assumem uma visdo objetivista em relagao
ao significado, baseada nas condi¢des de verdade sob as quais uma sentenga pode ser analisada
e, entdo, entra em jogo a relacdo direta entre palavra e mundo:

estruturas linguisticas sdo [...] configuragdes de funcdes, e as diferentes fun¢oes sdo
os diferentes modos de significagdo no enunciado, que conduzem a eficiéncia da
comunicagdo entre os usudrios de uma lingua. Nessa concepg¢do, funcional é a

comunicagdo, ¢ funcional € a propria organizagdo interna da linguagem (Neves,
2007, p. 18 — grifos nossos).

Em contrapartida, a Linguistica Cognitiva assume o significado como uma constru¢do mental,
que se atualiza de forma continua a medida que o mundo ¢ categorizado e recategorizado. Nessa

perspectiva, preconiza-se que no contexto comunicativo atuam, de forma integrada, estruturas
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cognitivas e modelos compartilhados de crengas socioculturais e, dessa forma, € o contexto que
orienta a construcgao do significado (Ferrari, 2020).

Talmy Givon (1995) defende que, quando se assume uma abordagem funcionalista, tem-
se de voltar o olhar para a lingua como um sistema nao autdnomo, pois a gramatica s6 pode ser
compreendida a partir da referéncia a pardmetros como cogni¢do e comunicagdo,
processamento mental, interacao social e cultura, mudanca e variagdo, aquisi¢ao e evolucao. O
linguista assume, no seu modelo funcionalista, um posicionamento intermediario quanto a
hipotese cognitivista de que a gramatica reflete a cognicdo, sugerindo que a resposta vai
depender do trago gramatical que ¢ tomado como objeto de analise.

Outro aspecto que representa uma interseccao entre as propostas funcionalistas e
cognitivistas, principalmente sob um viés metodoldgico, diz respeito ao fato de a linguagem ser
concebida como instrumento de comunicagdao. O modelo metodologico proposto por Langacker
(1988) ¢ baseado no uso da lingua e, consequentemente, os dados coletados para a analise sdo
reais — produtos de fala e/ou escrita, inseridos em contextos efetivos de comunicag¢do — € nao
artificialmente construidos como exemplos linguisticos desassociados de um propdsito
comunicativo (Langacker, 1988; Silva, 2004; Cunha e Bispo, 2013; Junqueira, 2015).
Igualmente na perspectiva funcionalista, as fun¢des dos dados linguisticos s6 podem ser
compreendidas se analisadas a partir de um contexto real de comunicagdo e, por isso: “os
corpora de trabalho serdo sempre compostos de dados verdadeiros recolhidos durante situacao
real de comunicacdo, por ser quando os falantes fazem um esforgo legitimo para transmitir e
compreender determinada mensagem” (Junqueira, 2015, p. 18).

No que diz respeito as hipoteses relacionadas a aquisicdo da linguagem, ambas as
correntes teoricas compartilham que ndo ha desenvolvimento linguistico fora de um contexto
sociointeracional e, consequentemente, a linguagem passa a ser vista como uma manifestacao
que ocorre de forma integrada a outras habilidades cognitivas e ndo mais como uma habilidade
cognitiva especifica e autbnoma.

Feitas essas primeiras consideragdes, estabelece-se que o conceito de cognicdo que
norteia este estudo baseia-se no pressuposto de que a mente humana nao ¢ modular e, portanto,
reconhece-se que, embora haja habilidades mentais especificas, ndo hd mdodulos que atuam de
forma independente entre si, mas ao contrario hd uma interagdo constitutiva entre os dominios
de experiéncia especifica (Karmiloff-Smith, 1992, p. 6). A proposta de considerar dominios
especificos que se reorganizam para produzir novos conhecimentos € coerente com a

perspectiva de que por meio da metacogni¢do ¢ possivel reparar, regular e aperfeigoar agdes e
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estratégias metacognitivas usadas para analisar as estruturas da lingua partindo de um contexto
comunicativo.

O que ¢ mais saliente para este trabalho diz respeito a importancia que se da as
informacdes contextuais na criagcdo e compreensao de oragdes que constituem o discurso — o
qual reflete um processo de interacao, bem como de a¢des cognitivas. Essa visdo ndo representa
apenas um dos construtos teoricos fundamentais deste trabalho, como também influencia as
propostas de atividades didaticas que sdo apresentadas aos alunos participantes da pesquisa.
Defende-se aqui a necessidade de o professor considerar o desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica — conceito que sera tratada no capitulo 2 — em sala de aula como uma constru¢ao
processual que parte da tentativa de uso da lingua estrangeira e ndo de regras gramaticais
descontextualizadas ou desprovidas de intengdo comunicativa. De acordo com Peppoloni
(2018), as abordagens cognitivas lancam luz sobre a correlacdo direta que existe entre
desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e o aumento da competéncia'® comunicativa.
Esta ultima, no ambito do ensino de LE, corresponde a uma realidade mental que se concretiza

por meio de agdes realizadas no mundo e inseridas em eventos comunicativos.

1.2 Conhecimento prévio como requisito para aprender novos conceitos

Nas pesquisas que tém a LE como foco de investigacdo, convencionalmente encontra-
se o termo aprendizagem articulado ao conceito de ensino, de modo a indicar o processo pelo
qual passa o aprendiz, geralmente em contexto institucional e formal, que exige um
conhecimento (construido) consciente. Entretanto, durante esse processo, mesmo se tratando
de um contexto artificial, no qual ha instru¢ao formal e explicitagdo das regras da lingua como
sistema, ocorre também a aquisi¢do da LE, pois o aprendiz esta também inserido num contexto
comunicativo, onde recebe diferentes inputs — sem refletir conscientemente sobre o contetido
deles'*. Classificar com exatiddo o que ¢ aprendido e o que ¢ adquirido pelo aprendiz de LE
ndo ¢ uma tarefa facil, pois ambos estdo relacionados a processos cognitivos dificeis de serem

investigados (Krashen, 1982).

13O conceito de competéncia linguistica relaciona-se com os postulados de Chomsky quanto a defini¢do
dicotdomica de competence e performance, nas quais se distingue a dimensao mental da lingua da sua realizagdo
real (Balboni, 2018, p. 9).

4 “Language acquisition is a subconscious process; language acquirers are not usually aware of the fact that
they are acquiring language, but are only aware of the fact that they are using the language for communication.
The result of language acquisition, acquired competence, is also subconscious. We are generally not consciously
aware of the rules of the languages we have acquired” (Krashen, 1982, p. 10)
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Em vista dos objetivos especificos desta tese, relacionados com uma abordagem que
solicita e promove o conhecimento consciente e explicito dos aprendizes, considera-se
pertinente tratar, com particularidade, do processo de aprendizagem, sem que isso implique
ignorar ou forgar uma distingdo entre conteudos aprendidos e adquiridos. Concebe-se, aqui, que
a aprendizagem de novos conceitos se baseia na integragdo entre o conhecimento prévio — que
jé& temos internalizado — e o que nos ¢ oferecido como conteudo a ser aprendido (Gerhardt,
2010; 2016). O conhecimento prévio esta relacionado com uma estrutura, presente na nossa
memoria, responsavel pelo armazenamento de informagdes, adquiridas a partir da nossa
interagdo com o ambiente (Duque, 2018). Quando essa estrutura é acionada — por exemplo,
durante a execucdo de uma tarefa —, o conhecimento prévio torna-se acessivel e recuperavel,
possibilitando, assim, que a partir dele o individuo possa selecionar informagdes relevantes para
tecer predicoes e reflexdes acerca do atual contetido com o qual estd em contato — trata-se do
novo conceito a ser aprendido (Botelho, 2015).

Isso leva diversos estudiosos a postularem que o conhecimento prévio funciona como
uma espécie de esquema estruturado (Kleiman, 1995), que contém padroes de representagdes
acerca das nossas interagcdes com o ambiente (Duque, 2018) e, consequentemente, esses padrdes
atuam em nossa compreensao do mundo, influenciando-a (Botelho, 2015). Assim sendo, ¢
crucial incluir na pratica de ensino os saberes que ja os alunos possuem, de modo que possam
utiliza-los e participar ativamente do processo de constru¢do de novos significados (Gerhardt,
2016; Botelho, 2010; 2015; Pilati, 2017). Vale destacar que essa conduta vai na contramao de
um ensino tradicional, de cardter transmissivo e de tipo vertical, ou seja, centrado
exclusivamente na figura do professor.

Ao refletir sobre a possibilidade de construcdo de novos conceitos durante a leitura, a
pesquisadora Patricia Botelho (2015) destaca a importincia de se proporem atividades bem
estruturadas, capazes de promover a recuperagao e aplicacdo do conhecimento prévio do aluno.
De acordo com a autora, essas atividades funcionam como uma espécie de “gatilho de acesso”,
que acionam o conhecimento prévio dos alunos para que ele se torne recuperavel e sirva de base
para o levantamento de hipoteses sobre o material a ser lido, tendo como principal finalidade o
aprendizado de novos conceitos. Todavia, para que o processo de aprendizagem seja eficaz, os
alunos devem saber — por meio de objetivos especificos e explicitos nas atividades — quais
informacdes deverdo ser selecionadas, e também a relevancia delas para a leitura (Botelho,

2015).
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Defende-se nesta tese que, no contexto de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras, ¢ fulcral estimular os alunos a refletir sobre os conhecimentos que ja trazem acerca
do funcionamento da propria lingua materna — e de outas linguas estrangeiras que conhecem —
ao invés de se reforgar a crenca de que recorrer a lingua materna interfere negativamente na
aprendizagem da lingua estrangeira. Por exemplo, se os alunos tiverem de analisar um texto
escrito na lingua materna deles, que tenha sido produzido por um aluno ndo-nativo, e forem
solicitados a refletir sobre eventuais problemas linguisticos, propondo correg¢des ¢ justificando-
as de forma contextualizada, eles terdo de recorrer a estratégias metacognitivas € ao uso da
metalinguagem para explicitarem o que ja sabem. Ent3o, sucessivamente, o professor pode
pedir para que fagam o mesmo tipo de analise com um texto na lingua estrangeira, inclusive
comparando o grau de dificuldade entre uma atividade e outra. O mesmo pode ser feito por
meio da analise de uma tradu¢ao comparada ou, até mesmo, de frases complexas que funcionam
de forma diferente e/ou semelhante nas duas linguas.

No caso especifico do ensino de portugué€s como lingua estrangeira a ital6fonos adultos
que frequentam um curso universitario no qual as linguas s@o o objeto central do ensino
profissionalizante, ¢ fundamental considerar que esses alunos ja possuem uma bagagem cultural
e linguistica que deve ser acionada, recuperada e aplicada no processo de aprendizagem da LE,
a fim de que eles possam fazer uso das ferramentas que j& possuem para construirem novos
saberes. Um bom exemplo de atividade que exige a ativacdo do conhecimento prévio dos
alunos, independentemente do nivel em que se encontram, ¢ quando o professor pede que
expliquem como uma determinada estrutura funciona na lingua deles e depois, por meio de
comparagdo com exemplos no portugués, indiquem as diferengas e semelhangas. Basta
pensarmos na marca de plural que, genericamente, na lingua italiana se faz por meio da
substitui¢do de vogais e, no portugués, acrescentando -s ou -es. Se, no momento de apresentar
aos alunos o funcionamento da marca de plural na lingua portuguesa, for solicitado que eles
reflitam, expliquem e facam comparagdes sobre como € esse fendmeno em italiano, havera um
maior envolvimento deles na construgdo — e consequentemente na aprendizagem — do novo
conceito, pois terdo de usar o que ja sabem e aplicar o mesmo raciocinio para compreender uma
nova forma de marcar o plural.

Observa-se frequentemente que os alunos ndo estao acostumados a refletir sobre o uso
que fazem da lingua materna, pois ¢ um processo que ja foi automatizado pela repeti¢ao de
inimeras agoes e interagdes — tanto com outros falantes, quanto no proprio sistema escolar — ao

longo dos anos. No entanto, quando sdo desafiados a explicar por que dizem o que dizem ou
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por que escrevem como escrevem na lingua materna, ocorre um esfor¢o mental e intencional —
ativado por meio de agdes metacognitivas — que faz com que os aspectos automaticos e
inconscientes se tornem acessiveis, recuperaveis e conscientemente analisados. Assim sendo,
os alunos sdo motivados a fazer uma autorreflexdo sobre os proprios pensamentos €
comportamentos — nesse caso, de tipo linguistico — para, entdo, poderem administra-los ou
melhor gerencia-los a favor de outras agdes — também linguisticas.

Esse pressuposto encontra os seus fundamentos articulados em grande parte nas
Ciéncias Cognitivas, as quais defendem que o aprendizado € uma agdo cognitiva, em continua
(re)construgdo (Gerhardt, 2012; 2016). No que diz respeito a isso, Gerhardt, sob a perspectiva

da cognicao distribuida, argumenta que

[...] a mente das pessoas funciona, atua e se desenvolve de forma articulada e
constitutiva com o ambiente a sua volta. Artefatos cognitivos sdo criados para
favorecer ¢ otimizar o nosso pensamento, j4 que o0 nosso aparato cerebral ndo é
suficiente para as infinitas agdes perceptuais e conceptuais que realizamos, sobretudo
as relacionadas a captacdo, armazenamento e recuperacdo de informagdes (Gerhardt,
2016, p. 25).

Assim sendo, o funcionamento articulado da mente com o ambiente a sua volta
explicaria como se da o processo de constru¢do de novos conceitos a partir da integragao entre
conhecimento acumulado e informagdes presentes no universo cognoscente. Este tltimo ¢ o
termo que se utiliza para fazer referéncia ao conteido presente no mundo, tais como
experiéncias vividas, cendrios, contextos etc. Assume-se, portanto, que durante a integragao
que gera novos conceitos, atuam, de forma articulada, dois movimentos contrarios e
complementares, definidos como ascendente e descendente, os quais se distinguem pelo fato de
o primeiro se referir as informagdes existentes no mundo e o segundo aquelas relacionadas ao
conhecimento prévio dos individuos (Gerhardt, 2016).

O trabalho dos psicdlogos americanos James McClelland e David Rumelhart (1981) ¢
referido por Gerhardt (2010; 2016) para explicar as definicdes de ‘“‘ascendente” e
“descendente”, vinculadas a relagdo de-baixo-para-cima/de-cima-para-baixo (bottom-up/top-
down) no processamento cognitivo. Essas defini¢cdes foram originalmente utilizadas no modelo
interativo proposto por esses dois autores, na tentativa de traduzir “a intera¢@o entre a pessoa
que ‘cogniza’ e o contexto espago-temporal onde estd o objeto cognoscivel” (Gerhardt, 2010,

p. 256)'5.

15 A autora comenta, ainda, que ha algumas limitagdes nesse modelo, pois a compreensdo de que existe uma
articulag@o entre o que ja foi armazenado na mente como conhecimento e aquilo que estd presente na realidade
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E a partir desse pressuposto que Gilles Fauconnier ¢ Mark Turner propdem o modelo
da mesclagem conceptual no ambito da teoria dos espacos mentais, cujos estudos contribuiram
para uma descoberta muito valiosa: “o fato de que qualquer nova informagao s6 ¢ formulada
pela mente depois que esta o avalia, analisa e relaciona aos saberes ja adquiridos™ (Gerhardt,
2010, p. 257). Trata-se de um processo de estruturagdo vinculado a uma capacidade inata
presente na mente humana e, assim sendo, tem-se o conceito de integragdo conceptual: “uma
habilidade de juntar duas coisas” (Fauconnier & Turner, 2002) para formar uma terceira'®. Esse
fendmeno ocorre com todas as formas de aprendizado e, portanto, o modo como se da a
construcao do significado linguistico ndo ¢ algo exclusivo a linguagem (Gerhardt, 2010).

A fim de ilustrar melhor esse processo, recorre-se a interpretagao do esquema basico de
integracao conceptual (Fig. 1) proposto por Fauconnier & Turner (2002), o qual inclui dois
espagos mentais que atuam como input de conhecimentos provenientes de dominios diferentes.
Esses dois espagos sdo previamente, ¢ mentalmente, mapeados e articulados, num terceiro
espaco — denominado genérico — com base naquilo que possuem em comum. Um quarto espago
— denominado mescla — ¢ formado a partir da projecdo parcial do que foi selecionado no
mapeamento dos dois inputs, mas se trata de um espago auténomo, isto ¢, uma estrutura
emergente, que possui elementos especificamente seus, ou seja, inexistentes nos inputs

separados — representado pelos pequeninos circulos brancos na Fig.1 (Gerhardt, 2010; 2016).

Figura 12 - Esquema basico de integragdo conceptual a partir de Fauconnier & Turner (2002)
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imediata, ndo consegue explicar, num mesmo esquema, nem como € nem do que se constitui o processo de
formag@o do novo conceito durante essa integragao.
16 Gerhardt, 2010, loc.cit.
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Ao pensar na aplicabilidade dessa teoria no contexto de ensino e aprendizagem de uma
LE, propde-se, nesta tese, que o input I seja interpretado como representativo dos
conhecimentos linguisticos que um aluno tem a respeito da propria LM e que o input II seja
formado pelos conhecimentos da LE apresentados pelo professor. Consoante o que ja foi dito
sobre os movimentos ascendente ¢ descendente no processo cognitivo de articulagdo de
conhecimentos prévios e conhecimentos do mundo, verifica-se uma troca entre esses dois inputs
de dominios diferentes.

E no espago da mescla que o novo conceito ¢ formado, resultando parcialmente das
projegdes do espago genérico — como se vé a partir das linhas pontilhadas, no esquema grafico,
que fecham o circuito e daquelas que ndo o fecham —, “com base na articulacao de dados (nao
todos) dos inputs, mas também possuindo tracos que lhe sdo proprios e ndo abstraiveis dos
inputs” (Gerhardt, 2010, p. 258). Sugere-se, aqui, que esse fenomeno poderia explicar o fato de
nem todos aspectos da Interlingua (Selinker, 1972) dos alunos de LE serem resultantes de
interferéncias da LM. Uma atenta analise dos erros de natureza interlinguistica poderia fornecer
informagdes tanto sobre as estratégias metacognitivas utilizadas pelos aprendizes, quanto sobre
o conhecimento prévio deles, e além disso, eles poderiam enriquecer esses dados por meio de
reflexdes intencionais e verbalizadas.

No estudo realizado por Cintra (2016), sobre o emprego do futuro do subjuntivo por
aprendizes universitarios de nacionalidade italiana, verificou-se que os alunos, de nivel
intermediario e avancado, eram capazes de identificar e conjugar corretamente essa forma
verbal se ela fosse solicitada explicitamente no enunciado de uma tarefa. No entanto, a anélise
da producao escrita desses alunos revelou construgdes problematicas com relacao ao uso futuro
do subjuntivo em contextos discursivos. Isso levou a pesquisadora a concluir que os alunos
estavam condicionados a aplicar a forma linguistica, mas ndo sabiam refletir efetivamente sobre
o seu uso. Nao houve estimulo suficiente para que esses alunos desenvolvessem a capacidade
de “aprender a aprender” e, consequentemente, o conteudo foi armazenado como regra a ser
aplicada mediante um comando e ndo como conceito aprendido e recuperavel.

A fim de observar se uma mudan¢a de abordagem de ensino implicaria mudangas no
desempenho dos alunos, elaborou-se, com base nas dificuldades identificadas anteriormente,
uma unidade didatica especifica para a aprendizagem do futuro do subjuntivo (Cintra, 2017).
Ao invés de iniciar a unidade com a explicacdo da gramadtica, foram propostos alguns desafios
aos alunos, por meio de exercicios de comparacdo de frases, correcdo e justificagdo de

constru¢des gramaticais, bem como de transformacao e tradugdo de trechos de textos com e
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sem o emprego da forma verbal tratada. Durante a realizacdo das atividades em classe, os
alunos, primeiramente, eram solicitados a verbalizar as suas hipoteses a respeito da
compreensdo do futuro do subjuntivo, ou seja, deveriam recuperar os conhecimentos que ja
possuiam — sendo admitidos também aqueles relacionados com a préopria lingua materna. Apos
o levantamento das hipdteses, os alunos eram orientados a comprova-las (ou recusa-las) por
meio da realizagdo de exercicios de comparagdo de estruturas, de identificagdo de outros
elementos semanticos (como os advérbios temporais). Em seguida, deveriam sistematizar
aquele conhecimento, descrevendo regras para explicar os usos linguisticos hipotetizados e
analisados, apresentando para a professora e os colegas as suas “teorias”. Na se¢do sucessiva
de exercicios da unidade didatica, os alunos deveriam assumir o papel do professor e corrigir
algumas frases problematicas (produzidas por eles mesmos durante a realizacdo de outras
atividades), justificando as correc¢des feitas ou especificando em quais contextos de uso tais
frases poderiam ser corretas (por exemplo, as condicionais com o uso do presente do indicativo
para indicar situacdes factuais). Por fim, foi pedido aos alunos que traduzissem um texto do
portugués para o italiano e outro do italiano para o portugués, comentando quais eram as
diferengas entre as formas verbais e as construcdes sintaticas do texto original e daquele
traduzido. Apds a realizagdo desses exercicios, avaliados sempre com a ajuda da professora, foi
apresentada a explicagdo gramatical — de modo reflexivo € como revisdo de tudo o que tinha
sido feito/construido em aula. Somente os exemplos linguisticos que representam automatismos
sintaticos com relagdo ao emprego do futuro do subjuntivo — a saber, as oragdes relativas,
proporcionais etc. — foram apresentados de forma dedutiva, antes de serem exercitados, e,
mesmo assim, foram explicadas por meio da andlise comparativa de estruturas da lingua italiana
com a lingua portuguesa. Observou-se, ao término dessa interven¢do didatica, um aumento
significativo da qualidade na producdo escrita e oral dos alunos quanto ao uso da forma verbal
do futuro do subjuntivo em atividades que exigiam a competéncia discursiva. Uma prova disso
foram as autocorrecdes que surgiam espontaneamente durante os discursos orais.

Em suma, considera-se imprescindivel propor aos alunos atividades que os estimulem a
recuperar e usar o conhecimento prévio deles para que, entdo, seja possivel favorecer-lhes a
aprendizagem e o aprendizado de novos conceitos (Gerhardt, 2010; 2016; Botelho, 2015; Pilati,
2017). Essas atividades devem promover reflexdes deliberadas e verbalizadas sobre situagdes
linguisticas que desafiam os alunos a encontrarem solu¢des. Quando essas atividades sdo
articuladas a dificuldades identificadas pelo professor, aumentam-se as possibilidades de sanar

as lacunas na aprendizagem e também ir além delas, pois os alunos sdo motivados a usarem os
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instrumentos que possuem, aperfeigoando-os durante o processo de aprendizagem e aplicando-
os na construc¢ao de novos saberes linguisticos (Peppoloni, 2018).

Assume-se, portanto, neste estudo, que hd uma relagdo direta entre a qualidade do
aprendizado e a aptidao humana — da metacognicdo — para selecionar, em uma acao cognitiva
especifica, quais elementos vao constituir os movimentos ascendentes e descendentes do fluxo
informacional responsavel pelo processo de construcao de novos significados (Gerhardt; 2010;
2012; 2016; Botelho, 2010; 2015). Assim sendo, na se¢ao seguinte, discutir-se-a a respeito

desses fatores e das estratégias envolvidos nas capacidades metacognitivas dos individuos.

1.3 Metacognicao

A perspectiva tedrica adotada neste estudo apoia-se na metacognicdo como um
construto complexo que ¢ fundamental para a aprendizagem (Tarricone, 2011). Entende-se,
aqui, a metacognicado como um atributo cognitivo da espécie humana que nos permite tecer
reflexdes sobre a cogni¢do, ndo somente como 1) conhecimento declarativo — saber o que é,
mas também enquanto ii) conhecimento procedural — saber como isso se verifica e saber como
agir ativamente e deliberadamente sobre esse processo, e, por fim, como iii) conhecimento
condicional — saber quando e por qué usar os outros dois tipos de conhecimento.

Defende-se que as estratégias envolvidas no processo metacognitivo podem e devem
ser desenvolvidas, aperfei¢oadas e potencializadas por meio de uma metodologia que reconhece
e parte dos principios da metacognicao para promover praticas de ensino e de aprendizagem
efetivas (Botelho, 2010; 2015; Gerhardt, 2012; 2016; Neves, 2016; Almeida, 2017; Peppoloni,
2018).

A definicdo etimologica de “meta[cogni¢cdo]” estd associada ao acréscimo do prefixo
grego meta ao termo cogni¢do. Esse prefixo tem a caracteristica de conferir, ao conceito que
antecede, um significado transcendental — “para além de”” — como por exemplo na compreensao
do termo “metafisico” — e também pode lhe atribuir um valor reflexivo e autorreferencial —
“fala sobre si mesmo” —, como por exemplo “metalinguagem”. Portanto, o termo metacogni¢ao
envolve uma dupla e articulada definicao: 1) a cognicdo sobre a cogni¢do e ii) a habilidade para
gerenciar, controlar e regular esse processo cognitivo, uma vez que ele se torna o nosso objeto
de pensamento e andlise. Observe-se a imagem com a qual se pretende representar esse

conceito:
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Figura 13 - Representacdo do conceito de metacognicdo

Vale destacar que o conceito de metacogni¢do ¢ complexo e nem sempre consensual,
pois sofreu influéncia de diferentes linhas de pesquisa e, muitas vezes, recebeu acepgoes
limitadas e distintas, que ndo consideravam a complexidade de todos os fatores e aspectos
envolvidos no processo metacognitivo.

John Flavell, psicdlogo americano especializado no desenvolvimento cognitivo da
crianca, realizou estudos sobre os processos da memdaria, juntamente com outros pesquisadores
da década de 70, e usou o termo “metamemoria” para se referir a existéncia de uma consciéncia
potencialmente verbalizavel acerca dos varios aspectos de armazenamento e recuperagdo da
informagao (Flavell, 1971). Assim, o autor foi o primeiro a argumentar que havia uma relagdo
entre o uso que se faz de estratégias de memoria e as estratégias implicadas no conhecimento
consciente do proprio processo cognitivo, o que o levou a cunhar o termo “metacogni¢do”.
Todavia, essa definicdo foi ampliada somente em estudos posteriores (Flavell, 1976; 1979;

1999):

metacognition includes knowledge about the nature of people as cognizers, about the
nature of different cognitive tasks, and about possible strategies that can be applied to
the solution of different tasks. It also includes executive skills for monitoring and
regulating one’s cognitive activities (Flavell, 1999, p. 22) 7

17 “Metacogni¢do envolve o conhecimento sobre a natureza das pessoas como seres que cognizam,; sobre a natureza
de diferentes tarefas cognitivas e sobre possiveis estratégias que podem ser aplicadas para a solugdo de diferentes
tarefas. Também se incluem nesse conhecimento as habilidades executivas para monitorar e regular as atividades
cognitivas de cada um” (Flavell, 1999, p.22— traduc@o nossa).
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Conforme descrito em Botelho (2010), a corrente de estudo da década de 70,
predominantemente associada as investigagdes sobre as estratégias de memoria, tinha como
foco de interesse o conhecimento procedural — saber como — implicado nas atividades
metacognitivas, focalizando o conhecimento acerca da execucao de tarefas e das definigdes da
propria mente. Ja na década de 80, a perspectiva adotada voltava-se para o conhecimento de
tipo declarativo — saber que eu sei, pois era ligada a uma outra corrente teorica, a Teoria da
Mente'® —, que se interessava pelo conhecimento das criangas sobre o mundo mental, e uma de
cujas linhas de analise focava a utilizagao de verbos de experiéncia mental (acreditar, esquecer,
saber etc.). Esse tipo de andlise podia ser associado ao desenvolvimento metacognitivo “porque
considera[va] o saber inicial da crianca sobre seus proprios processos mentais e as diferentes
estratégias envolvidas para a melhora da sua propria performance na compreensao de uma dada
tarefa” (Botelho, 2010, p. 19).

No estudo realizado por Kuhn (2000), argumenta-se que a metacognicao nao ¢ algo que
aparece repentinamente do nada, como um epifendmeno da cogni¢do de primeira ordem. Pelo
contrario:

it emerges early in life, in forms that are no more than suggestive of what is to come,
and follows an extended developmental course during which it becomes more explicit,
more powerful, and hence more effective, as it comes to operate in creasingly under
the individual's conscious control” (Kuhn, 2000, 178) '°.

Nesse trabalho a autora também afirma que por muitos anos a psicologia cognitivista
preocupou-se em distinguir saber declarativo e saber procedural, e propde que as diferentes
operagdes envolvidas em cada um desses tipos de conhecimento sejam analisadas nao como
fendmenos isolados, mas em fung¢do de suas especificidades.

Portanto, de acordo com Kuhn (2002) deve-se pensar a metacogni¢do a partir do
conceito de metaconhecimento, que envolve tanto conhecimento declarativo, quanto
procedural. Propdem-se, assim, respectivamente, os termos “conhecimento metacognitivo” e
“conhecimento metaestratégico” sob o dominio do metaconhecimento.

Na obra The taxonomy of metacognition (2011), Pina Tarricone retoma os principais

trabalhos publicados no ambito da metacognicdo e apresenta definigdes e conceitos na forma

18 Cf. Tomasello, M. & Rakoczy, H. (2003). What makes human cognition unique? From individual to shared to
collective intentionality. Mind & Language, vol. 18 No. 2. p. 121-147; Shimamura, A. P. (1989). Disorders of
memory: The cognitive science perspective. In: F. Boller & J. Grafman (Eds.). Handbook of neuropsychology. (p.
35-73). Amsterdam: Elsevier Sciences Publishers.

19 “Ela surge cedo na vida e segue um curso de desenvolvimento estendido, tornando-se cada vez mais explicita,
adquirindo maior poder e, consequentemente, tornando-se mais eficiente, pois passa a atuar sob o controle
consciente do individuo” (Kuhn, 2000, p.178; tradug¢ao nossa).
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de quadros esquematicos, atualizados e ampliados em relagdo as primeiras descobertas nessa
area. Além dos dois tipos de conhecimento de naturezas diferentes — declarativo e procedural —
tratados por Kuhn (2000) como interrelacionados nos processos metacognitivos do
metaconhecimento, Tarricone inclui o conhecimento condicional®’.

Saber quando e por qué usar os conhecimentos declarativo e procedural sdo condig¢des
diretamente envolvidas nos processos cognitivos e, portanto, definem um terceiro tipo de
conhecimento: o condicional. Por exemplo, no caso especifico da aprendizagem, o contexto ¢
um aspecto indissocidvel de qualquer tipo de acdo e reflexdo. Dessa forma, assume-se que o
conhecimento condicional oferece suporte aos outros dois tipos de conhecimento, pois envolve
a consciéncia e o conhecimento sobre as condi¢cdes que afetam a aprendizagem: “quais
estratégias sdo efetivas?”, “quando elas devem ser aplicadas?” e “quando elas sdo apropriadas?”

(Tarricone, 2011, p. 165).

Em suma, tem-se:

e Metaconhecimento: conhecimento para a administragdo dos processos
cognitivos utilizados para a execugdo de tarefas e para a percepcao dos estados
mentais (Kuhn, 2000).

e Conhecimento metacognitivo: refere-se ao metaconhecimento sobre o “saber
declarativo”. Por exemplo, as crencas que as pessoas tém sobre o que sabem; reflexdes
subjetivas sobre suas proprias competéncias e limitagdes; conhecimento sobre a propria
cognicdo e a cogni¢do em geral (Kuhn, 2000).

= Conhecimento metaestratégico: refere-se ao metaconhecimento sobre o ‘“‘saber
procedural”. Pode dividir-se (Kuhn, 2000, p. 179) em “metatarefa” — saber especifico
sobre as tarefas e objetivos — e “metaestratégico” — saber sobre as estratégias que estdo
disponiveis para que os objetivos possam ser alcangados. Por exemplo, reflexdes sobre
o nivel de dificuldade de uma tarefa em funcdo das proprias crencas sobre quais
estratégias devem ser aplicadas e como.

= Conhecimento condicional: refere-se ao “saber sobre as condi¢ées” — quando e por
que” — implicadas nos conhecimentos anteriores. Por exemplo, reflexdes sobre o

contexto em que determinadas acdes cognitivas vao ser empregadas (Tarricone, 2011).

20 Cf. Tarricone (2011, pp.165-167)
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Assim sendo, conhecimento metacognitivo ¢ o conhecimento que os individuos tém
sobre a propria cognicdo e sobre a cogni¢do em geral. Isso inclui ter conhecimento sobre forgas
e fraquezas de aprendizagem e sobre as estratégias e suas aplicagdes apropriadas principalmente
para a soluc¢ao de problemas complexos. A fim de que todo esse conhecimento seja eficaz, ¢
preciso saber “‘como”, “quando” e “por que” engajar-se em atividades cognitivas, sem deixar
de considerar trés fatores essenciais: pessoa — tarefa — conhecimento estratégico (Tarricone,
2011, p. 155).

Todas essas consideragdes revelam a complexidade e impossibilidade de se definir
“metacognicdo” através de um tUnico conceito. Os estudos cientificos no ambito da
metacogni¢do buscam explicar a aptiddo da mente para monitorar e controlar as informagdes
(Nelson e Narens, 1990) e incluem nesse processo a nossa capacidade de pensar e refletir sobre
a acdo cognitiva do proprio ato de pensar. Juntamente com a faculdade da linguagem, a
propriedade da metacogni¢do € o que nos distingue das outras espécies (Botelho, 2019), e diz
respeito a habilidade para administrar tarefas cognitivas diarias, baseando-se tanto em objetivos
quanto em conhecimentos, significados e contetidos utilizados na resolugdo dessas tarefas.
Alguns exemplos de estratégias cognitivas empregadas cotidianamente pelas pessoas para
gerenciarem acdes que lhes possibilitem entender as coisas do mundo e também acerca do
proprio processo de compreensao, sdo: prever, escolher, definir, ajustar, comparar, modificar,
avaliar, identificar problemas e solugdes que envolvem conceitos e significados, entre outros
(Gerhardt, 2016, p. 26).

O recorte tedrico desta tese visa, especificamente, a compreensdo do processo
metacognitivo e da sua aplicabilidade no ensino e aprendizagem de linguas; portanto, concebe-
se que a metacogni¢do requer a linguagem e, a0 mesmo tempo, o uso efetivo da linguagem
depende da metacognigdo.

Entende-se a metacogni¢do como o processo de pensar sobre pensar, uma habilidade
passivel de ser desenvolvida, gerenciada e autorregulada. A fim de que seja possivel controlar
esse processo, € necessario saber sobre a existéncia dele para, entdo, saber como analisar o
pensamento e o contetido dele, saber como tecer conclusdes a partir dessa analise e saber como,
quando e por que aplicar esses conhecimentos a favor de um melhor desempenho na execugao
de tarefas. O que se sugere ¢ pensar a metacognicao a partir de questdes estratégicas e
instrucionais (Botelho, 2015) para repensar e reorganizar atividades didaticas, com o intuito de
desenvolver a (auto)consciéncia e autonomia dos aprendizes em relagcdo aos diferentes usos

linguistico-comunicativos na lingua estrangeira.
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1.4 O monitoramento cognitivo de Flavell e o seu contributo na execucao de tarefas

Na tentativa de explicar o funcionamento do processo metacognitivo e as agdes nele
envolvidas, foram elaborados modelos?! com o intuito de sistematizar e explicitar,
principalmente, a funcao autorregulatoria do sistema cognitivo. Propdem-se, a seguir, algumas
reflexdes acerca dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos relacionados com a
metacogni¢do, sob a perspectiva de praticas de ensino e aprendizagem.

Flavell destaca que a metacogni¢do — além de ser relevante para as investigagdes sobre
a memoria — passa a assumir um papel importante na execucdo de atividades de produgao
escrita, compreensao oral e escrita, leitura, comunicagdo oral de informagdes, resolugcao de
problemas, aquisicdo de linguagem e varios outros tipos de agdes de autocontrole e
autoinstru¢ao (Flavell, 1978; 1979). No estudo realizado em 1979%, Flavell apresenta um
modelo para explicar que o monitoramento de uma ampla variedade de decisdes cognitivas
ocorre através de agdes e interacdes relacionadas a quatro fenomenos (Flavell, 1979, p. 906), a

saber:

1) conhecimento metacognitivo — refere-se ao conhecimento internalizado pelo
individuo sobre aspectos cognitivos (da mente e de caracteristicas psicoldgicas);

i1) experiéncia metacognitiva — refere-se a consciéncia das experiéncias cognitivas e
afetivas implicadas nas atividades cognitivas;

1i1) objetivo/tarefa — refere-se as metas a serem alcancadas e a tipologia de tarefa a ser
executada;

iv) acdo/estratégia — refere-se ao que serd feito para atingir as metas.

De acordo com o modelo de Flavell, o conhecimento metacognitivo relaciona-se com o
conhecimento de mundo armazenado pelas pessoas, gragas as propriedades cognitivas de que
dispdem. Esse conhecimento acumulado varia em fun¢do de tarefas, objetivos, agdes e

experiéncias individuais, como por exemplo, a crenca de alguém sobre as suas proprias

21" Os mais relevantes para este trabalho sdo: Flavell, 1979; Nelson e Narens, 1990; Kuhn, 2000. Os trabalhos de
Flavell e de Nelson e Narens partem, principalmente, de consideragdes acerca da memoria.

22 Cf. Flavell, J. (1979) Metacognition and Cognitive Monitoring. A new area of Cognitive-Development Inquiry.
American Psychologist, (34)10, p. 906-911.
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habilidades, por exemplo: ser melhor em matemadtica do que em ortografia (Flavell, 1979,
p.906).2

A compreensao de que as agdes cognitivas — tanto em andamento, quanto em relacao ao
resultado delas — sdo afetadas por essas trés categorias e traz implicagdes didaticas favoraveis
ao controle e (auto)regulagdo do conhecimento prévio dos alunos e dos contetidos que estao
sendo ou serdo aprendidos, além da recuperagdo dos que ja foram aprendidos. Acredita-se,
assim, que € possivel 1) potenciar a qualidade do processo de aprendizagem (Gerhardt, 2016;
Botelho, 2010; 2015), por meio da tomada de consciéncia das categorias — pessoa — tarefa —
estratégia — envolvidas em fendmenos e variaveis da metacognigdo, e ii) auxiliar os alunos a
aprenderem a aprender. Em suma, a partir da perspectiva da metacogni¢ao aplicada no
contexto de ensino e aprendizagem, assume-se que o pensar metacognitivamente € a habilidade

de se ter consciéncia em relacao a cada uma dessas variaveis (Flavell, 1979):

= Pessoa: diz respeito as crencas dos alunos sobre si mesmo e sobre os outros, e relaciona-
se com o0s recursos cognitivos. E o conhecimento das proprias habilidades de
processamento de informacgao: quais sdo (ou ndo sdo) as minhas habilidades?

= Tarefa: corresponde ao entendimento sobre quais variaveis estdo implicadas na
natureza da tarefa (ou atividade) cognitiva que deve ser gerenciada para que objetivo
(ou meta) seja alcangado: o que é que tem de ser feito e quais conhecimentos isso
implica?

= Estratégia: refere-se a sele¢do de acdes eficazes para se alcancar um objetivo especifico
de uma dada atividade cognitiva: como posso fazer o que tem de ser feito?

Fazer deliberadamente esses questionamentos e ter consciéncia das respostas antes,
durante e ao término de uma agao cognitiva, indicam a¢des metacognitivas de monitoramento
cognitivo, de acordo com o modelo de Flavell.

Relativamente ao contexto de pesquisa deste trabalho, sugere-se uma reflexao acerca de
um exemplo aplicavel: o aprendiz deve escrever um artigo de opinido (em lingua estrangeira)
que serd publicado no site de uma universidade, a respeito do tema da didatica on-line no
periodo de pandemia. Primeiramente, o aprendiz precisa avaliar se o conhecimento que possui
ou acredita possuir (categoria pessoa) € suficiente — em termos de quantidade e qualidade —
para garantir uma boa execugao dessa tarefa e, entdo, ele levanta alguns questionamentos: sinto-
me proficiente nesta lingua?; sou capaz de escrever um texto em lingua estrangeira?; sinto-me

competente em relacdo a habilidade da escrita?; nunca escrevi um artigo de opinido, sera que

2 “Metacognitive knowledge consists primarily of knowledge or beliefs about what factors or variables act and
interact in what ways to affect the course and outcome of cognitive enterprises. There are three major categories
of these factors or variables—person, task, and strategy” (Flavell, 1979, p.907).
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vou conseguir fazer considerando que tenho facilidade para escrever texto em geral?, o que sei
fazer na minha lingua materna que posso aplicar para obter bons resultados ao escrever um
texto em lingua estrangeira?; tenho dificuldades para organizar as minhas ideias enquanto
escrevo? etc.

Para escrever um artigo de opinido na lingua estrangeira, o aprendiz deve ter, além de
bom conhecimento linguistico, um repertério de informagdes sobre o tema que ird escrever —
para que possa tecer e transmitir com eficicia a sua opinido — e, sobretudo, conhecer as
caracteristicas desse género textual — e, para isso, deve estar apto nao somente a identifica-las,
mas a utiliza-las. O conhecimento metacognitivo envolve também a avaliacdo do que ¢ mais
facil e mais dificil de ser recuperado ou aprendido (categoria tarefa), como as seguintes
declaragdes: tenho de escrever um artigo de opinido e, portanto, ¢ preciso que o meu ponto de
vista seja defendido; nos artigos de opinido € necessario que haja um titulo e uma introducao
do tema; quais argumentos posso usar para sustentar o meu ponto de vista?; onde o texto sera
publicado e quem o lerd?; quanto tempo tenho para escrever?; o que o professor vai avaliar
neste texto? etc.

De modo articulado ao monitoramento das outras categorias>*

, 0 aprendiz percebe que,
para escrever um artigo de opinido, precisa (categoria estratégia) ler outros textos desse género
para prestar atencdo e analisar os aspectos linguisticos e também as caracteristica estruturais
que o organizam, a fim de poder aplicar as mesmas técnicas no seu texto: tenho de escrever
essa ideia com uma linguagem menos informal, pois o texto serd publicado no site da
universidade; vou comegar o texto com uma afirmagdo genérica e depois desenvolvo os
argumentos principais; para defender “a minha opinido”, vou dar exemplos que comprovem
que estou certo; tenho de escolher um titulo interessante; ndo me lembro de como ¢ a
conjugac¢do do futuro do subjuntivo desse verbo, entdo, vou usar a conjungao “caso” ao invés
de “se”; qual sindbnimo posso usar para referir “a minha opinido” sem repetir esse termo? etc.
Todavia, o processo de monitoramento pode falhar, a depender das crengas do aluno,
culminando num objetivo que ndo era aquele desejado e/ou esperado. Se o aprendiz estivesse
convicto de que “artigo de opinido” era o mesmo que elaborar um comentario com

caracteristicas iguais aos breves textos que se publicam nas redes sociais, todas as outras agdes

de monitoramento teriam sido condicionadas por essa crenga e, consequentemente, o objetivo

2 “[...] most metacognitive knowledge actually concerns interactions or combinations among two or three of these

three types of variables. To illustrate a combination involving all three, you might believe that you (unlike your
brother) should use Strategy A (rather than Strategy B) in Task X (as contrasted with Task Y)” (Flavell, 1979, p.
907)
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alcangado teria sido coerente com o da propria crenga, € ndo com o aquilo que de fato deveria
ter sido feito.

Por isso, ¢ importante pensar em estratégias didaticas que propiciem aos alunos nao
somente uma avaliagdo final, mas incentivem e guiem uma autoavaliacdo das acdes em
andamento. Por exemplo, o professor pode, antes de solicitar uma tarefa, certificar-se se
realmente os alunos sabem o que deve ser feito e se as crengas deles correspondem com 0s
objetivos de aprendizagem — estipulados pelo professor. Além disso, pode propor uma analise
atenta de um “artigo de opinido”, solicitando que o aprendiz identifique caracteristicas
especificas daquele género e justifique suas respostas, inclusive refletindo sobre estruturas
sintaticas e formais que teria usado para escrever um texto na sua lingua materna. E necessario
que o aluno aprenda a tecer reflexdes e avaliagdes sobre o proprio texto antes, durante e apos a
sua produgdo. Frequentemente, € na fase de autoavaliacao que o aluno recebe nenhuma ou quase
nenhuma orientagdo sobre como olhar criticamente para o seu texto, recebendo apenas um
feedback final do resultado apresentado.

Deve haver intervengao, por parte do docente, para auxiliar os alunos na construgdo de
estratégias ndo somente para alcancar objetivos de aprendizagem coerentes as propostas de
ensino, mas, principalmente, para tecer (auto)avaliagdes conscientes antes, durante e apos esse
processo. Flavell (1979) defende que ¢ possivel despertar — por meio de estratégias
metacognitivas — a consciéncia para a autoavaliacdo de experiéncias de natureza metacognitiva
e Overschelde (2008, p. 54) corrobora essa ideia, afirmando que o aumento do saber
metacognitivo deve-se, em parte, as exigéncias cognitivas demandadas pelo sistema
educacional e também ao frequente feedback que os alunos recebem a respeito da exatidao e
adequacdo do desempenho deles na realizacdo de uma dada tarefa.

As experiéncias metacognitivas correspondem a qualquer tipo de consciéncia cognitiva
ou afetiva, presentes nas agdes de natureza intelectual, como por exemplo perceber
repentinamente que nao compreendeu algo que acabou de ser dito (Flavell, 1979). Sao essas
experiéncias que permitem conclusdes (antes, durante e depois da execucdo de tarefas), tais
quais os exemplos a seguir: escrevi muito bem o artigo de opinido; j sei que vou cometer varios
erros gramaticais e o texto vai ficar confuso, porque ndo sou bom para escrever textos; acho
que assim nao esta correto, preciso refazer, se tivesse de dizer isso oralmente, seria muito mais
facil etc. Muitas variedades desse tipo de experiéncia sdo geradas tanto em fungdo da execugdo
de tarefas, quanto de objetivos e estratégias e, consequentemente, elas podem influenciar —

positivamente ou negativamente — a interpreta¢do dos significados e das proprias implicagdes
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comportamentais ligadas a essas experiéncias (Flavell, 1979), por exemplo: ter repulsa por uma
determinada disciplina ou tipologia de atividade, em decorréncia de situagdes anteriores de
fracasso.

Ademais, as experiéncias metacognitivas podem ativar estratégias que visam a objetivos
— tanto de tipo cognitivo quanto metacognitivo (Flavell, 1979). Para exemplificar um tipo de
objetivo cognitivo, pensando no mesmo contexto mencionado anteriormente, imagina-se que o
aprendiz sente (experiéncia metacognitiva) que ainda ndo conhece suficientemente bem o
género textual “artigo de opinido” para poder escrevé-lo, entdo, 1€ outros textos desse género
(estratégia cognitiva), visando a aumentar seus conhecimentos (objetivo cognitivo). No caso de
um objetivo metacognitivo — avaliar o proprio conhecimento sobre o género textual “artigo de
opinido” — o aprendiz se pergunta (experiéncia metacognitiva) se entendeu suficientemente
bem as caracteristica desse género — por meio de perguntas (estratégia metacognitiva) que faz
a si mesmo sobre o conteudo: “como deve ser a estrutura do texto?; como posso defender a
minha opinido?; qual o objetivo desse género textual?; onde e por quem ele € publicado?; quais
s30 as suas principais caracteristicas estruturais? etc.” — e, a0 mesmo tempo tenta, observar
(estratégia metacognitiva) o qudo bem ¢ capaz de responder a essas perguntas, visando a
alcangar o objetivo metacognitivo inicial — autoavaliar o conhecimento disponivel (Flavell,
1979).

No tocante as estratégias metacognitivas, ¢ importante destacar que elas podem ser
transferidas de uma tarefa para outra (igual ou diferente) e, consequentemente, isso também
pode ser aplicado para as competéncias que se quer alcangar na lingua estrangeira, transferindo
e apropriando-se das estratégias implicadas nas competéncias que ja se tem na lingua materna.
Ao elencar as principais contribui¢des dos trabalhos de Borkowski e colegas, Tarricone (2011,
p. 146) especifica que “general strategy knowledge involves awareness of general strategy

25 e esse conhecimento, por sua vez, desenvolve-se

processes and the value of being strategy
e “is transferable to diferente tasks”. Essa afirmacdo reforga a importancia de explorar,
principalmente no ensino de linguas, aquilo que o aluno j& sabe fazer com e na lingua materna,
de modo que ele se torne consciente das ferramentas que possui para, entdo, aperfeicoa-las e
manipula-las intencionalmente na solugdo de outros problemas.

As reflexdes aqui propostas, partindo do modelo de Flavell, sdo importantes para

ilustrar, de forma simplificada, como ocorre 0 monitoramento cognitivo e quais os fatores ou

2“0 conhecimento geral sobre estratégias metacognitivas envolve a consciéncia geral sobre processos estratégicos
e o proprio valor, em si, que uma estratégia possui” (Tarricone, 2011, p.146— traducdo nossa).
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varidveis que nele atuam. Para entender como ocorrem as atividades metacognitivas e
relaciona-las a praticas didaticas efetivas, apresenta-se, a seguir, o0 modelo metacognitivo de
Nelson e Narens (1990), que explica como o nosso pensamento € processado, a partir de dois

niveis.

1.5 O modelo metacognitivo de Nelson e Narens

Nelson e Narens (1990) desenvolveram um modelo representativo®® (Fig. 3) capaz de
explicar as relagdes implicadas no processo metacognitivo, a partir de trés principios abstratos?’
relacionados a presenca de uma estrutura na nossa mente.

O primeiro desses principios € que os processos cognitivos sdo divididos em dois ou
mais niveis, especificamente relacionados entre eles, e a estrutura bdsica do pensamento®® é
formada pelo nivel meta e pelo nivel objeto. No nivel objeto ocorrem as agdes cognitivas que
geralmente estdo associadas as informacdes do mundo externo, também definido como
universo cognoscente (por exemplo, o objeto que estou vendo é uma drvore). No nivel meta sao
executadas as agdes cognitivas sobre as informacdes do nivel objeto e, por isso, sdo definidas
como “metacognitivas”, uma vez que indicam agdes cognitivas atuando sobre outras agoes
cognitivas (por exemplo, por que e como estou pensando na arvore?).

O segundo principio abstrato da metacogni¢do ¢ que no nivel meta hd um modelo
dinAmico?’, que funciona como uma espécie de simulagio mental do nivel objeto (Fig. 3). O
fato de esse modelo ser “dindmico” estd diretamente relacionado com a natureza também
dinamica de todos os processos cognitivos. Além disso, o nivel objeto pode ser modificado e,

consequentemente também o seu modelo.

Figura 14 - Estrutura basica e niveis dos processos cognitivos a partir de Nelson e Narens (1990)

26 Cf. Nelson e Narens (1990, p.125-127)

27 Esse modelo foi ampliado em trabalhos posteriores, e atentamente revisado por Overshelde (2008), a partir de
novas pesquisas desenvolvidas na area.

28 “Principle 1: The cognitive processes are split into two or more specifically interrelated levels. [...] the basic
structure [...] contains two interrelated levels that we call the meta-level and the object-level [...] (Nelson &
Narens, 1990, p. 125).

29 “Principle 2: The meta-level contains a dynamic model (e.g., a mental simulation) of the object-level. (Nelson
& Narens, 1990, p.126)
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Nivel Meta
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Por fim, o terceiro principio concerne a existéncia de duas relagdes dominantes”
controle € monitoramento —, que sdo definidas em funcao da dire¢do (para cima ou para baixo)
do fluxo de informagao entre o nivel meta e o nivel objeto. Assim, na perspectiva dos autores,
os movimentos ascendente e descendente sdo complementares e estdo associados,
respectivamente, a nossa capacidade de monitorar e controlar o fluxo de informagao,
manifestando uma relacio de influéncia matua e simultinea’! entre aquilo que pensamos e as

ideias e julgamentos que formulamos sobre o nosso pensamento (Fig. 4).

Figura 15 - Esquema estrutural da atividade metacognitiva
a partir de Nelson e Narens (7990)

30 “Principle 3: There are two dominance relations, called "control" and I' monitoring," which are defined in terms
of the direction of the flow of information between the meta-level and the object-level.” (Nelson & Narens, 1990,
p-127)

31 Todavia, vale ressaltar que, nos estudos sobre cogni¢do, ndo é consensual a concepgdo de que cognizar e
metacognizar sejam duas acdes que ocorrem ao mesmo tempo; principalmente se se analisa a atividade
metalinguistica como uma agdo metacognitiva a ser desenvolvida. Esse aspecto, em particular, serd tratado com
maior profundidade quando forem apresentados os conceitos de conhecimento epilinguistico e metalinguistico.
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1.5.1 Controle

Como ¢ possivel observar a partir da Fig. 4, no controle, o nivel meta modifica o estado
ou todo o processo do nivel do objeto por meio do movimento descendente do fluxo de
informagdo (Nelson & Narens, 1990). As acdes de controle®? sio selecionadas a partir de uma

lista no nivel meta para serem realizadas no nivel objeto, tais quais:

* Iniciar um novo processo

= Mudar (ou manter) o estado do processo atual
= Mudar (ou manter) de um processo para outro
= Terminar um processo

As acoes de controle também podem ser realizadas para manter — e ndo somente
modificar — um processo do nivel objeto. No controle, o nivel meta apenas envia informagdes
para o nivel objeto, sem que deste ultimo obtenha qualquer tipo de informacdo. Em virtude
deste momento em que a informagdo ¢ apenas transmitida do nivel meta para o nivel objeto,
Nelson e Narens (1990) elaboram uma metafora explicativa, ou seja, comparam o processo

metacognitivo com uma conversa no telefone, sugerindo que as agdes de controle possuem as

32 De acordo com os autores, “[....] the information flowing from the meta-level to the object-level either changes
the state of the object-level process or changes the object-level process itself. This produces some kind of action
at the object-level, which could be (1) to initiate an action, (2) to continue an action (not necessarily the same as
what had been occurring because time has passed and the total progress has changed, e.g., a game player missing
an easy shot as the pressure increases after a long series of successful shots), or (3) to terminate an action (Nelson
& Narens, 1990, p. 127).
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mesmas caracteristicas do momento em que alguém fala ao telefone, sendo a informacgao

comunicada de A para B (Nelson & Narens, 1990).

1.5.2 Monitoramento

De modo complementar, o momento que corresponde a quando alguém esta escutando
outro alguém no telefone — B recebendo a informagao enviada por A — ¢ representativo das
acdes de monitoramento>. O monitoramento cognitivo ocorre no movimento ascendente do
fluxo de informagao, partindo do nivel objeto — com informagdes sobre o seu estado atual — em
direcdo ao nivel meta (Fig. 4). Isso pode implicar alteragdes no estado do modelo do nivel
objeto, o qual ¢ alimentado por informagdes obtidas no nivel objeto em si (Nelson & Narens,
1990).

A informacao do nivel do objeto € percebida e selecionada preferencialmente pelo nivel
meta, de acordo com a relevancia dos objetivos nele presentes. Por exemplo, se um dos
objetivos do nivel meta for “observar os detalhes de um objeto”, entdo, a quantidade e
qualidade dessas informacdes serdo significativas para gerar julgamentos metacognitivos com
muita precisdo — Quais s3o as peculiaridades desse objeto? Por que sdo peculiaridades? Como
elas sao formadas? Para que elas servem? O que posso fazer com essas informagdes? etc.;
diferentemente — em fun¢do do mesmo objetivo especifico (“observar detalhes de um objeto™)
— ndo serd relevante selecionar a velocidade com a qual as informagdes chegam até a mente.
Todavia, num contexto cujo tempo ¢ um fator decisivo — por exemplo, numa atividade de
competi¢ao com outras pessoas ou até¢ mesmo durante um exame — a velocidade seréa percebida
como informagdo significativa. Conclui-se, assim, que diferentes julgamentos estdo
relacionados também com diferentes objetivos e, possivelmente, com a entrada de diferentes
informagdes (input); consequentemente, de forma articulada, sugere-se que o monitoramento
de informagdes diferentes funciona como base para a formulagdo de julgamentos
metacognitivos (Overshelde, 2008).

O monitoramento diz respeito a acdes voltadas para julgamento, avaliagdo, predigdes e
formulagdo de hipoteses acerca do contetido do nivel objeto — representado no modelo do nivel
objeto do nivel meta — e de maneira articulada aos objetivos presentes no nivel meta (Fig. 5)

(Overshelde, 2008). De acordo com Nelson e Narens (1990, p. 127), “the main methodological

33 “The basic notion underlying monitoring-analogous to listening to the telephone handset-is that the meta-level
is informed by the object-level. This changes the state of the meta-level's model of the situation, including "no
change in state” (Nelson & Narens, 1990, p. 127).
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tool for generating data about metacognitive monitoring consists of the person's subjective
reports about his or her introspections” **

O pesquisador americano, James Overshelde, relaciona diversas pesquisas no ambito da
metacogni¢ao e propoe uma revisao dos trabalhos realizados por Nelson e Narens, ampliando
o modelo desses autores ao acrescentar algumas componentes que, na verdade, acredita estarem
cr e 1 .. . w ,

j& implicadas originalmente. Primeiramente, postula que “the accuracy of the control actions

depends critically on the accuracy of the metalevel model” (Overschelde, 2008, p. 49)*. Além

disso, ressalta que embora alguns estudiosos postulem que o controle ¢ frequentemente

sucessivo ao monitoramento, na verdade, ¢ mais adequado considerar ambos como processos
imulta d de inf do mutua®®

simultdneos em andamento e de informagdo mutua’®.

Ao retomar o modelo de Nelson e Narens, Overschelde (2008, p. 50) reconhece, assim
como 0s proprios autores, que o processo cognitivo acontece em niveis inter-relacionados —

pelos quais o fluxo de informagdo transita, em movimentos complementares (ascendentes e

descendentes) — e concorda que no nivel meta hé trés componentes:

1) um modelo dindmico do estado atual do nivel objeto, que ¢ baseado na informagao
enviada pelo processo de monitoramento;

2) arepresentacdo de um objetivo ou de estados de objetivo e

3) uma lista de conhecimentos e estratégias — quais € como possiveis agoes disponiveis
no nivel meta podem modificar e/ou controlar o nivel objeto; quando usar cada agao
de controle e suas possiveis consequéncias?

No entanto, Overshelde (2008, p. 50) inclui outras duas componentes no nivel meta,

postulando que estas sdo implicadas pelas primeiras®’:

34«[ A] principal ferramenta metodologica para gerar dados de monitoramento cognitivo consiste nas formulagdes

subjetivas das pessoas a respeito das proprias introspecgdes (Nelson e Narens, 1990, p.127; traducdo nossa).

35 “[A] acuracia das agdes de controle depende criticamente da acuracia do modelo presente no meta nivel”
(Overshelde, 2008, p. 49; traducdo nossa).

36 <I...] Although control is often assumed to follow monitoring (for a review, see Dunlosky, Hertzog, Kennedy,
& Thiede, 2005), Koriat and his colleagues (Koriat, Ma’ayan, & Nussinson, 2006) demonstrated that control and
monitoring should be more accurately considered as ongoing and mutually informing processes” (Overshelde,
2008, p. 49).

371...] the metalevel contains the first three items in the following list, and they implied the metalevel contains the
last two items on this list.: 1. A dynamic model of the current state of the object level based on input from the
monitoring process; 2. A representation of a goal or a goal state; 3. A list of known, possible control actions by
which the metalevel can change/control the object level, details about when to use each control action, and the
potential consequences; 4. A list of perceived constraints on potential control actions (e.g., time limits, beliefs,
expectations); 5. A judgment or decision-making process that evaluates the metamodel and makes a decision about
which course of action to take or which response to make (if any) in an attempt to attain the goal (Overshelde,
2008, p. 50).
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4) uma lista de dificuldades/limitagdes, que podem ser percebidas em potenciais acdes
de controle, como por exemplo, prazos para realizar uma tarefa, crencgas e
expectativas e

5) julgamentos ou processos de tomada de decisdo que avaliam o modelo (do nivel
objeto) e propiciam a escolha de a¢des ou respostas — se houver alguma — a fim de
atingir determinados objetivos

De modo a sistematizar esses conceitos, o autor propde o seguinte esquema (Fig. 5), no
qual também esta representado o modelo do estado atual do nivel objeto, que sera tratado de

forma mais especifica na proxima secao:

Figura 16 - Representagdo bésica do modelo metacognitivo de Nelson e Narens, segundo Overschelde (2008, p.48)
Nivel Meta
MODELO
DO NiVEL OBJETO

Fluxo de
Informacao

3|oJuo)
Monitoramento

Nivel Objeto

E possivel visualizar, a partir desse esquema (Fig. 5), que os processos metacognitivos

consistem no monitoramento do nivel objeto, enviando as informagdes “percebidas” para o
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nivel meta e, a0 mesmo tempo, eles sdo responsaveis por modificar (dinamicamente) e controlar
0 processamento cognitivo, com o escopo de atingir determinados objetivos.

Vale ressaltar que Overshelde (2008) trata 0 monitoramento apenas como o processo do
nivel meta responsavel por recolher — por meio de percepcdes — e interpretar as informagoes
acerca do nivel objeto. Nesta tese, opta-se por considerar como ag¢des de monitoramento todo e
qualquer julgamento sobre agdes cognitivas, pois se defende que as acdes envolvidas nesse
julgamento podem e devem ser desenvolvidas — o que ndo seria possivel se fossem apenas vistas
como percepcdes. A medida que os conhecimentos metacognitivos aumentam, eles se tornam
mais explicitos (Kuhn, 2002), de modo a implicar maior gerenciamento, regula¢do e
sistematizagdo das acgdes utilizadas para se alcancar um objetivo especifico e,

consequentemente, uma performance cada vez mais eficaz e refinada.

1.5.3 Modelo do nivel objeto

Conforme dito anteriormente, esse modelo encontra-se no nivel meta, que ¢ de onde
partem as agdes de controle. Assim sendo, ¢ relevante compreender que as agdes de controle se
baseiam no modelo do estado atual do nivel objeto (Fig. 2) e ndo no atual estado do nivel objeto
em si. Isso significa que se no modelo do nivel objeto houver informagdes (ou interpretagdes
variaveis) erradas, consequentemente as acdes de controle nao serao eficientes.

Em outras palavras, o modelo do nivel objeto ¢ construido a partir do fluxo de
informa¢do do monitoramento que parte do nivel objeto em dire¢do ao nivel meta. Quando
somos expostos a um conteudo novo a ser aprendido, o modelo do nivel objeto — relacionado a
algo que foi anteriormente aprendido — busca controlar as novas informagdes com base nos seus
proprios objetivos, estratégias, conhecimentos e restrigdes armazenados, ou seja, no
conhecimento prévio acumulado. Se se tem uma crenga errada ou se se aplica uma estratégia
que ndo funciona para aprender aquele novo conteudo, entdo, verificar-se-4 uma falha nesse
processo ou um erro na realizacdo da tarefa e na busca pelos objetivos que deveriam ser
atingidos. E justamente o erro que vai impulsionar, novamente, o movimento ascendente do
fluxo de informacao e as a¢des de monitoramento — julgamentos que partem do nivel objeto,
alimentam e/ou modificam o modelo que esta no nivel meta e, entdo, novas agdes de controle
sdo realizadas com base nas Ultimas atualizacdes. Esse mesmo processo foi tratado por Flavell
(1979) ao reconhecer que as crengas individuais (categoria pessoa) podiam influenciar as agdes

de controle e a execugao de tarefas.
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Aplicando esse raciocinio ao contexto da aprendizagem de lingua estrangeira, que € o
que interessa ao estudo desenvolvido nesta tese, pode-se dizer que se o aprendiz interpretar um
falso cognato como uma palavra sinonima na lingua materna, consequentemente, a
compreensdo de uma dada informacgao sera afetada por essa hipotese. Nesse caso, 0 modelo do
estado atual do nivel objeto possui a informacdo de que “trata-se de um sindnimo”, mas, na
realidade, no nivel objeto em si hd um “falso cognato”; assim sendo, todas as agdes de controle
vao se basear na informagao de que “aquela palavra ¢ um sindnimo” (como esta no modelo do
nivel objeto). Somente por meio da consciéncia do erro (experiéncia metacognitiva), implicado
pelo controle condicionado a uma informagao “ndo atualizada”, ¢ que o aprendiz vai reiniciar
novas agdes de monitoramento, considerando o mal funcionamento do processo anterior. Entao,
as novas agdes de monitoramento — julgamentos, tais quais: “ndo é um sinonimo porque o
significado e o uso ndo correspondem com que sei e conhe¢o na minha lingua” — poderdo
modificar o conteudo do modelo do nivel objeto, de modo que novas agdes de controle
acontecam com o devido rigor, verificando-se, assim, a (auto)corre¢ao do erro.

Para isso, assume-se que ha um estado atual (que corresponde ao que nao foi aprendido)
e outro estado, que ¢ o do objetivo (como resultado esperado de aprendizagem). Sendo assim,
“tem-se que descobrir como passar de um estado para o outro” (Overshelde, 2008, p. 58), ou
seja, como levar o aprendiz a aprender na lingua estrangeira o real significado daquele “falso
cognato” para, entdo, usar aquele 1éxico novo de forma efetiva. Quando isso acontecer, o
modelo do nivel objeto serd modificado pela nova descoberta e, consequentemente, os
julgamentos metacognitivos e as decisdes de controle culminardo em acdes precisas. Em outras
palavras, o processo “defeituoso”, que levava ao erro, passa a acontecer de forma adequada e
refinada porque o modelo do nivel objeto corresponde agora a um “novo estado” — que € o
mesmo do nivel do objeto.

Pode-se dizer que se a metacogni¢do caracteriza-se em termos de julgamentos sobre
como ¢ o estado atual do modelo do nivel objeto, por meio dos quais € possivel examinar e
classificar varios fatores capazes de influenciar tanto a constru¢ao desse modelo, quanto o modo
como o aprendiz o explora. Esse processo pode ser aprimorado a medida que o individuo
conseguir, por meio da linguagem, explicitar cada vez mais os fatores envolvidos — as suas
proprias crengas, estratégias empregadas, experiéncias acumuladas etc. — nos seus julgamentos.
Isso significa que o individuo deixa vestigios valiosos e, principalmente, “observaveis” — nos
seus erros, sobre o funcionamento dos seus julgamentos metacognitivos e sobre as decisdes de

controle utilizadas. E possivel, portanto, realizar uma andlise desse percurso/processo —



58

preferivelmente verbalizado — na tentativa de descobrir técnicas eficazes para melhorar o nivel
de precisao dos julgamentos metacognitivos e das decisdes de controle; por isso esse fendmeno
¢ muito proficuo do ponto de vista pedagdgico (Overshelde, 2008, p. 58).

Um aluno poderia ter explicitado que usou o “falso cognato” num determinado contexto
comunicativo porque pensou ter o mesmo significado que conhece na sua lingua materna,
devido a semelhanga entre os significantes. Consequentemente, um professor atento passara a
refletir sobre a importancia de promover analises contrastivas sobre enunciados ou usos
linguisticos nas duas linguas, solicitando que o aluno, por meio de comparagdes, analise e
explique quais sdo as diferencas de significado. Depois, o aluno devera ser motivado a usar na
lingua estrangeira aquela nova palavra, consciente de que se trata de um “falso cognato”, ou
seja, de um léxico com significado novo (e diferente do que havia imaginado a partir das suas
crengas iniciais).

Por isso, consoante a afirmacao de Flavell (1979) e de Nelson e Narens (1990) sobre a
relevancia da verbalizagdo/explicitacdo acerca das proprias crengas subjetivas, defende-se,
aqui, uma didatica empenhada em promover a reflexao intencional dos alunos sobre os 1)
processos cognitivos envolvidos na aprendizagem e ii) os conhecimentos que ja possuem na e
sobre a propria lingua e/ou outras linguas, de forma articulada ao conhecimento dos objetivos

de uma dada tarefa e das ag¢des/estratégias que nela serdo empregadas.

1.6 Da teoria a pratica: uma abordagem metacognitivista no ensino

Apresentam-se aqui reflexdes favoraveis a aplicagdo dos estudos em metacogni¢do no
processo de ensino e aprendizagem educacional. Defende-se que essa aplicabilidade ¢
fundamental para todos os niveis de instrucdo, mas se quer destacar, sobretudo, a
responsabilidade inegdvel do ensino universitario na atuagdo de praticas em prol da
consciencializagdo de que novos e refinados saberes devem constituir-se em ferramentas
manipulaveis — e ndo acessorios acumulados — pelos alunos.

Nesse sentido, propde-se na Fig. 6 a articulagdo do modelo de Nelson e Narens (1990)
as palavras da pesquisadora Célia Ribeiro (2003, p. 109) acerca do significado de metacogni¢ado
como ‘“faculdade de conhecer o proprio ato de conhecer, ou, por outras palavras,

consciencializar, analisar e avaliar como se conhece”.
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Figura 17 - Metacognicdo e aprendizagem

Mivel Meta

amento

Maonitor

Nivel Objeto

Como se pode ver a partir da Fig. 6, na primeira imagem a esquerda, tem-se, no nivel
objeto, a representacdo do “ato de pensar” (graficamente configurado por uma cabe¢a humana
e um baldo na forma de nuvem) e, no nivel meta, a mesma representagdo aparece como
conteudo de outro “ato de pensar”, na tentativa de ilustrar a tomada de consciéncia acerca da
propria agdo cognitiva. A partir do modelo de Nelson e Narens®®, quer-se dar énfase aos
processos metacognitivos como sendo indispensaveis para autorregulacdo da propria
aprendizagem (Fig. 6, imagens a direita), a fim de se obterem resultados mais eficazes.

Investigacdes metacognitivistas indicam haver uma forte relagdo entre aprendizes
executarem, com eficiéncia, tarefas académicas e, a0 mesmo tempo, terem bem desenvolvida a
consciéncia das proprias habilidades metacognitivas (Overshelde, 2008). Os resultados
apontaram que esses aprendizes demostravam ter alto nivel de compreensao da finalidade da
tarefa, capacidade de planejamento para a sua realizacdo, competéncia na aplicacdo e/ou no
reajuste intencional de estratégias de estudo, bem como capacidade para avaliar o proprio
processo de execucao ou performance (Flavell & Wellman, 1977). Sugere-se, portanto, que a
tomada de consciéncia acerca do proprio ato de conhecer, culmina num nivel superior de
conhecimento, e a aplicagdo desse “saber consciente” as a¢des envolvidas na aprendizagem
facilita a capacidade de aprender a aprender. De acordo com Nelson e Narens (1990) o nivel
meta € o lugar de “simulacdo mental”, todavia, ndo ¢ uma simples reprodugdo da mesma

informacdo do nivel objeto e, sim, o resultado de uma constru¢do que vai além dela.

38 Essa representacdo serd muito util também a defini¢do de consciéncia metalinguistica aplicada ao ensino-
aprendizagem de linguas, a favor da autorregulagdo e gerenciamento das agdes envolvidas na produgao escrita em
lingua estrangeira.



60

A abordagem metacognitivista aplicada ao contexto educacional apresenta diversas
vantagens e, uma delas, consoante Ribeiro (2003), diz respeito & emancipacao do aprendiz no
processo de aprendizagem, que passa a ter um papel ativo e construtivo em relagao ao proprio
conhecimento, gragas a possibilidade de desenvolver a auto-apreciacdo e o auto-controle
cognitivos como formas de pensamento. De forma correlacionada, outro beneficio € que, ao
focar o papel do individuo na avalia¢do e no controle cognitivos, “a metacognicao abre novas
perspectivas para o estudo das diferencas individuais no rendimento escolar”, ou seja, permite
observar como “alunos com idénticas capacidades intelectuais podem ter diferentes niveis de
realizacdo escolar, devido a forma como cada um atua sobre os seus proprios processos de
aprendizagem”. Além disso, a metacognicao “favorece e ¢ o motor do proprio desenvolvimento
[cognitivo], uma vez que permite ao sujeito ir mais longe no seu nivel de realizacdo (Ribeiro,
2003, p. 115).

A autora define a metacogni¢do como um aspecto chave para a aprendizagem,
destacando como fator mais importante a capacidade dos aprendizes de aprender a aprender,
todavia, lamenta que “por vezes [isso] ndo tem sido contemplado pela escola” (Ribeiro, 2003,
p. 115). Essa realidade — de um ensino focado na difusdo dos saberes — ndo se verifica apenas
em ambito escolar, pelo contrario, ¢ muitas vezes estendido também as universidades.

De fato, numa pesquisa realizada com 500 estudantes universitarios de nacionalidade
portuguesa, Chaleta, Gracio e Rosario (2005) indagaram sobre as estratégias de aprendizagem

utilizadas no estudo pessoal e concluiram que

os estudantes utilizam mais estratégias cognitivas (memorizagdo e compreensio) do
que estratégias metacognitivas (planificacdo do estudo, alteracdo da forma de estudar
e verificagdo da aprendizagem), o que indica alguma facilidade em atingir uma meta
particular quando estudam e maiores dificuldades na gestdo e no controlo que visa
avaliar o cumprimento dessa aprendizagem. De um modo geral, a maioria dos
estudantes referiu ndo planificar o seu estudo [...] e que ndo verificava a qualidade das
suas aprendizagens. Se atendermos ao conceito de metacogni¢do (que envolve dois
aspectos: por um lado, os conhecimentos metacognitivos, e, por outro, o controlo que
o0 sujeito exerce sobre o seu proprio pensamento), verificamos que nenhum deles é
suficientemente considerado pela maioria dos estudantes. Daqui decorre a
necessidade do processo de ensino e aprendizagem se centrar cada vez mais no
desenvolvimento de processos cognitivos e metacognitivos que conduzam a uma
aprendizagem mais profunda e autorregulada (Entwistle, 1988, 1990) (Chaleta,
Gracio & Rosario, 2005, p. 7, grifo nosso).

Essas observacdes coincidem com a visao de muitos professores universitarios no

contexto italiano, principalmente no que diz respeito também as estratégias de memorizagao,
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que se tornam evidentes durante a realizacdo dos exames e revelam escassa capacidade
reflexiva dos alunos em relagdo aos conteudos “aprendidos”.

Infelizmente, ainda ndo ¢ uma pratica frequente — nas escolas e tampouco nas
universidades — promover um ensino que explore o conhecimento que os alunos ja possuem
para, entdo, integrar a ele novos saberes e novas formas de saber. Como consequéncia, refor¢a-
se um sistema educacional do tipo transmissivo, que ndo incentiva a autonomia agentiva dos
alunos — em termos de suas habilidades para avaliar, sistematizar, regular e aplicar o conteudo
aprendido na solugao de problemas.

A perspectiva de integrar novos conhecimentos ao invés de apenas difundi-los € crucial
nos curriculos académicos em que a educagdo linguistica — seja da lingua materna, seja de
linguas estrangeiras — ocupa posi¢do proeminente, pois os alunos ja dispdem de uma grande
bagagem de conhecimento sobre a pratica da linguagem (Peppoloni, 2018), necessitando
sobretudo de ajuda para sanar dificuldades que se arrastaram durante um longo percurso
formativo e que ainda persistem.

O que se revelou significativo nas ultimas décadas, no &mbito da Linguistica Aplicada
— ou glotodidatica —, foi o deslocamento da figura do aprendiz para o centro do processo de
ensino e aprendizagem e, consequentemente, as praticas didaticas sofreram modificagdes e
atualizagdes no sentido de envolver cada vez mais o aprendiz — ativa e colaborativamente — na
construgdo do conhecimento. Além disso, também ganharam destaque as consideragcdes
psicologicas da Teoria da Gestalt aplicadas nas dinamicas da sala de aula e na elaboracdo de
materiais didaticos, que priorizam um nucleo minimo de trés momentos fundamentais para que
ocorra a aprendizagem: globalidade — analise — sintese (Balboni, 2018). Além desses aspectos,
reconhece-se o papel imprescindivel da motivagcdo dos alunos no processo de aprendizagem,
bem como a importancia de valorizar a autonomia deles na descoberta do conhecimento, em
oposi¢cdo a um comportamento passivo e dependente das agdes do professor.

No entanto, ainda s@o carentes os estudos sobre metacogni¢ao aplicados ao ensino de
linguas estrangeiras, principalmente no que diz respeito a realidade do portugués. Se por um
lado o aprendiz ocupa o papel central na aprendizagem da lingua estrangeira, por outro, ha o
risco que se sinta despreparado para atuar de forma autdbnoma nesse contexto, pois, por muitos
anos, esteve exposto a um sistema educacional predominantemente transmissivo, que ndo lhe
ensinou a agir com autonomia. O que se observa nas aulas de LE sdo aprendizes mais
participativos, porém pouco conscientes da propria atuacdo e minimamente reflexivos acerca

do que esta sendo aprendido. E como se o que se aprende fosse dependente exclusivamente das
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condi¢cdes daquela situagdo especifica de sala de aula, faltando, portanto, ferramentas adequadas
para transferi-lo para outros contextos de uso efetivo.

A metacogni¢do pode e deve revelar-se um instrumento oportuno para o processo de
ensino e aprendizagem de linguas, pois, por meio dela, ¢ possivel auxiliar os aprendizes na
regulagdo de suas atividades académicas, no gerenciamento de agdes empregadas para avaliar
o que e quanto foi aprendido e também o gue nao foi aprendido, de modo a assumir, assim, a
responsabilidade da sua aprendizagem e do aprendizado de novos conceitos.

De acordo com Ribeiro (2003), a pratica da metacogni¢do nao somente implica uma
melhoria da atividade cognitiva e um aumento na motivacao dos aprendizes, como potencializa

o processo de aprender:

o conhecimento que o aluno possui sobre o que sabe ¢ o que desconhece acerca do
seu conhecimento e dos seus processos, parece ser fundamental, por um lado, para o
entendimento da utilizacdo de estratégias de estudo pois, presume-se que tal
conhecimento auxilia o sujeito a decidir quando e que estratégias utilizar e, por outro,
ou consequentemente, para a melhoria do desempenho escolar (Ribeiro, 2003, p. 110)

Assume-se, aqui, que a universidade ¢ um espaco institucional responsavel pela
formagao de alto nivel, comprometido com a promogao de um ensino de qualidade voltado para
o desenvolvimento do pensamento critico. Nesse sentido, defende-se nesta tese que os estudos
sobre metacogni¢do se baseiam num aparato teorico e metodologico de grande potencial para a
formagdo critica do individuo, bem como para o aumento da sua propria autonomia para
gerenciar, regular e aplicar seus conhecimentos na realizacao de tarefas complexas em prol de
alcangar objetivos especificos (Ribeiro, 2003; Overshelde, 2008; Gerhardt, 2016; Botelho,
2010; 2015; Neves, 2016). Todavia, o desenvolvimento do comportamento agentivo do aluno
deve ser orientado e lapidado por meio da interagdo com o docente — na sua posi¢ao de
especialista e critico — que fornece um feedback ndo somente acerca do resultado final
apresentado pelo aluno, mas também do processo implicado nesse resultado. Os parametros de
orientagdo e avaliagdo, tanto para o professor quanto para o aprendiz, consistem na clareza e na

defini¢do de objetivos de aprendizagem e de objetivos especificos de cada tarefa.

1.6.1 Monitoramento e controle nas praticas de ensino e aprendizagem

Com base nos pressupostos tedricos que foram discutidos, aceita-se que as acdes de

monitorar ¢ controlar o fluxo de informacao compdem o processo de construcdo de novos

significados, por meio da integracdo entre conhecimento prévio e informagdes existentes no
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mundo, ou universo cognoscente (Gerhardt, 2012; 2015; 2016). Assim sendo, no tocante a
aplicabilidade tedrica de cunho metacognitivo a praticas de ensino, as pesquisadoras Neves e

Botelho (2019), ao refletirem sobre atividades de leitura e escrita, sustentam que:

[...] o monitoramento e o controle sdo processos distintos que atuam
articuladamente na construcdo de duas dimensdes para a metacogni¢do em
atividades de leitura: (a) por um lado, o monitoramento pode corresponder,
por exemplo, tanto as acdes de autoavaliacdo que o aluno pode desenvolver
por meio de previsdes sobre seu desempenho na atividade de leitura ou de
escrita, quanto as acdes de julgamento sobre a propria atividade a ser
realizada, a partir da formulagao de hipoteses sobre um texto a ser lido; e (b)
por outro lado, o controle da a¢do cognitiva pode corresponder as agdes de
gerenciamento propostas para que o aluno realize sua leitura, por exemplo, em
funcdo de um resultado desejado, a partir da postulacdo de objetivos e de
estratégias para selecdo de informacdes, da orientagdo das tarefas a serem
realizadas e, possivelmente, da resolucdo de problemas (Neves e Botelho,
2019, p. 191, grifos nossos).

Acredita-se que essas defini¢des se aplicam a qualquer tipo de atividade e ndo somente
a leitura e a escrita, ainda que, de acordo com Gombert (2003), essas duas habilidades estejam
diretamente relacionadas a um conhecimento formal e consciente das estruturas linguisticas
presentes na lingua. A escrita ¢ “uma criacdo cultural tardia na historia da humanidade”
(Gombert, 2003, p. 21), e a situacdo de leitura, por exemplo, difere da manipulagdo dos
elementos presentes na linguagem oral. Um primeiro indicio, segundo o autor, encontra-se ja
na mobilizagdo da modalidade sensorial, que ¢ predominantemente visual na escrita e, auditiva
na oral. Por conseguinte, as tarefas implicadas nesses dois processos sao de naturezas distintas,
pois “as tarefas de analise da estrutura formal da linguagem escrita requerem um nivel mais alto
de abstracdo, elaborag¢do e controle do que no tratamento da linguagem oral”; além disso, o
autor chama a atengdo para o fato de que “o simples contato prolongado com a escrita ndo ¢
suficiente para instalar na crianga as habilidades de tratamento desse nivel (Gombert, 2003, p.
22).

Diferentemente do que ocorre na aquisi¢ao da lingua materna, em que as habilidades de
compreensdo e producdo oral se desenvolvem sem a necessidade de refletir conscientemente
sobre as regras que se aplicam (Gombert, 2003), na aprendizagem de uma lingua estrangeira —
em fase adulta — esse processo € menos automatico e independente de um tratamento formal.
Em vista dos objetivos de estudo desta tese, o foco de atengdo nas praticas didaticas articuladas
a capacidade metacognitiva recai, particularmente, sobre a habilidade de escrita, que nao

prescinde da leitura.
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Em suma, numa perspectiva tedrico-aplicada acerca da metacogni¢do, propde-se que

(Botelho, 2015; Gerhardt, 2016; Neves e Botelho, 2019):

*O monitoramento relaciona-se com a construcdo de hipdteses sobre os
significados a serem construidos e envolve tanto acdes de autoavaliaciao
sobre o proprio desempenho, quanto de julgamento sobre a tarefa que se
deve realizar.

*O controle corresponde a determinacio de objetivos para a construgdo de
significados e envolve estratégias para selecionar informacdes relevantes
a realizacao da tarefa ¢/ou solucio do problema.

Neves ¢ Botelho (2019) argumentam a favor das habilidades metacognitivas como
recursos essenciais para orientar os alunos — por exemplo, na selecdo de informacdes e no
autogerenciamento de conhecimentos (prévio e/ou em constru¢do) — quanto a realizacdo de
atividades que envolvem a leitura e a escrita como a¢des de construgdo de significado. Nesse
sentido, consoante a reflexdo das autoras, defende-se a necessidade de recorrer a “aparatos
teoricos que configurem essas estratégias metacognitivas” (Neves e Botelhos, 2019, p. 191),
reconhecendo como ponto de partida o quadro tedrico de Nelson & Narens (1990; 1994).

Sugere-se que, em contextos de instrucdo e formagdo, a aplicacdo dos conceitos de
monitoramento e controle envolvidos nos processos metacognitivos ¢ relevante ndo s6 para
orientar praticas didaticas, como serve de base para a consciencializa¢do dos aprendizes sobre

a possibilidade de autogerenciarem as suas agoes.

1.6.2 (Auto)regulacio metacognitiva: implicagdes no ensino e na aprendizagem

A regulacdo da cognicdo ou regulagdo metacognitiva ¢ um processo secundario da
metacogni¢ao (Brown, 1978) e estd diretamente relacionado as implicagdes dos processos
metacognitivos em ambito educacional, pois facilita e sustenta a avaliacdo e o controle do
processo de aprendizagem (Tarricone, 2011).

No estudo voltado para a taxinomia da metacognicao, Tarricone (2011, p. 166) esclarece
que os processos envolvidos na regulagdo metacognitiva “include predicting, planning,

cognitive monitoring, diagnosing, regulating, checking and evalutating learning processes,
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difficulties and outcomes in problem-solving situations” 3°. Segundo a autora, esses processos
regulatorios também sdo entendidos como o autogerenciamento da cognigdo, isto ¢, envolve
autoavaliagao reflexiva e também funciona de apoio para a tomada de consciéncia acerca das
experiéncias metacognitivas, principalmente durante a resolucao de problemas.

A realizacdo de processos regulatorios relaciona-se com o conceito de autorregulagdo,
que ¢ crucial para o entendimento de como alguns aprendizes se comportam de forma auténoma
e eficaz em relagdo ao proprio processo de aprendizagem. De acordo com Tarricone (2011), a
autorregulacdo ¢ um processo que envolve outros, tais quais: controle, monitoramento e
regulacdo de processos de aprendizagem, planejamento, organizacdo, auto-instrugdo, auto-
monitoramento e auto-avaliacdo e, por isso, estd condicionado ao conceito de self, em termos
de autoconhecimento. Veiga Simao e Frison (2013, pp. 5-6) e outros autores corroboram essa

visdo:

assumimos que a aprendizagem regulada pelo proprio estudante resulta da interagao
de variaveis pessoais (conhecimentos, competéncias e motivagdes) que proporcionam
ao estudante o planejamento, a organizacdo, o controle e a avaliacdo dos processos
adaptados, dos resultados atingidos e das variaveis contextuais, que o estimulam e lhe
dao oportunidades de agir de forma intencional e estratégica (Lopes da Silva, Veiga
Siméo & Sa, 2004, pp. 5-6)

Ademais, autorregulacdo promove intervencdes finalizadas a encontrar corregdes para
eventuais erros identificados apds as agdes de controle, bem como a mudar de estratégias e
modificar ou continuar o procedimento (Kluwe, 1987; Beber, Silva & Bonfiglio, 2014). O erro,
aqui, ndo ¢, de forma alguma, associado ao fracasso, pelo contrario, ele consiste justamente no
desafio mais importante para o aprendiz: refletir ¢ solucionar um problema identificado,
operando estratégias autorreguladas. Para que o erro perca a sua conotagdo estigmatizada, o
aprendiz deve ser (auto)avaliado no e pelo progresso no processo de aprendizagem, ndo
exclusivamente pelo resultado apresentado (Veiga Simdo & Frison, 2013). E por meio da
capacidade de autorregular e autoavaliar que o aprendiz tem a oportunidade de manipular a sua
dificuldade, em diregdo a superacao dela, num processo cada vez mais autdbnomo; todavia, nem
sempre ele consegue autoavaliar-se de forma competente, necessitando de orientagdes para
alcangar maior nivel de independéncia nas suas a¢des (Beber, Silva & Bonfiglio, 2014).

Zimmerman (1989, p.329) define a metacogni¢ao em relagao a autorregulagdo como um

conjunto de processos de tomada de decisdo que regulam a seleg¢do e o uso de varias formas de

39 “incluem previsdo, planejamento, monitoramento cognitivo, diagndstico, sistematiza¢do, checagem e avalia¢do

dos processos de aprendizagem, dificuldades e resultados na resolugdo de problemas” (Tarricone, 2011, p.166;
tradug@o nossa)
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conhecimento. No entanto, Beber, Silva e Bonfiglio (2014, p. 154) chamam a ateng¢do para o
fato de que nem sempre a metacogni¢do ¢ sinénimo de eficacia e tampouco a motivagdo faz
parte da anatomia do processo metacognitivo, “sendo apenas parte integrante do procedimento
que pode ou nao interferir na qualidade e estado emocional do aprendiz”. Sugere-se considerar
que metacognicdo e autorregulagdo atuam numa relacdo de interdependéncia, pois a
metacogni¢do ndo € capaz de promover sozinha uma aprendizagem autorregulada e também a
autorregulacao ndo ocorre de maneira efetiva sem o suporte da metacognigao (Tarricone, 2011).

Aprendizes que possuem a habilidade da autorregulagdo sdo caracterizados por ser
independentes, ativos, focados em objetivos, persistentes, engajados na aprendizagem deles e,
além de serem conscientes dos proprios conhecimentos, crengas e voligdes (Tarricone, 2011),
“conhecem e sabem aplicar estratégias cognitivas (repeti¢do, elaborag¢do, organizagdo) que os
ajudam a transformar, organizar, elaborar e recuperar a informacao, [...] sabem como planejar,
controlar e dirigir os seus processos mentais para atingirem metas pessoais (metacognicao)”
etc. (Veiga Simdo & Frison, 2013, p. 16)*. Portanto, esses aprendizes sio comprometidos tanto
com os aspectos metacognitivos, quanto comportamentais e motivacionais (Tarricone, 2011;
Beber, Silva & Bonfiglio, 2014; Veiga Simao & Frison, 2013).

Verifica-se, frequentemente, que um aprendiz autorregulado comega usando as suas
proprias estratégias na tentativa de alcancar objetivos de aprendizagem e, além disso, monitora
0 quao efetivas sejam essas estratégias. As acoes elencadas a seguir representam a importante
interagdo entre metacogni¢do e autorregulagdo, que se da justamente por meio da regulagdo, do

monitoramento e do controle de estratégias metacognitivas (Tarricone, 2011, p. 168):

= determinar planos e agdes,
= identificar exigéncias e objetivos de tarefas,
= revisar e monitorar estratégias especialmente na resolu¢do de problemas

complexos

Alguns estudiosos postulam que autorregulacdo deve ser conceituada como um

fendomeno ciclico, constituido de: fase prévia, fase do controle volitivo e fase de autorreflexao,

40 Veiga Simdo e Frison (2013, p. 16), para elencarem as caracteristicas de alunos que autorregularam a sua
aprendizagem, referem o trabalho de Montalvo e Torres (2004), os quais, por sua vez, citam diversos estudos
(Corno, 2001, Weinstein, Husman & Dierking, 2000; Zimmerman, 1998, 2000, 2001, 2002).
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as quais estdo interligadas de modo reciproco, conforme especificado no esquema a seguir

(Veiga Simdo & Frison, 2013, p. 7-8)*!:

FASE PREVIA

FASE DO CONTROLE
VOLITIVO

FASE DA
AUTORREFLEXAO

Funciona como um "pensamento em tempo futuro" que guia a conduta
do aprendiz. E nesta fase que se faz uma analise da tarefa, estabelecem-
se objetivos voltados para a sua realizacdo e, portanto, envolve
planejamento.

Corresponde a fase executiva da tarefa e € nela que o aprendiz controla
continuamente a eficacia do andamento da ac¢iao, com base nos
objetivos estabelecidos na fase anterior. Ele avalia se ha necessidade de
recorrer a estratégias para operar mudangas — “‘por exemplo,
substitui¢do de um conceito ou de um procedimento por outro” —, a fim
de assegurar que alcangara as suas metas. Estdo envolvidos dois sub-
processos — autocontrole e auto-observacao. O primeiro, relaciona-se as
intengdes do aprendiz e o segundo, as suas realizacdes, tendo em vista
as metas que foram definidas.

Corresponde a reflexdo intencional sobre a tarefa que foi concluida e
sobre o proprio desempenho. Nesta fase o aprendiz avalia se ficou ou
nao satisfeito com os objetivos alcancados, procura identificar
eventuais erros ou imperfeicdes, de modo a analisa-los, a fim de que
possam ser corrigidos em situagdes futuras.

A compreensao e (auto)consciéncia do modo como se aprende ampliam a capacidade

do aprendiz de construir o saber, todavia, “em determinados contextos se faz necessaria a
interferéncia de um mediador que proporcione mecanismos de interagdo e superagdo para
ultrapassar as barreiras arraigadas do insucesso” (Beber, Silva & Bonfiglio 2014, p. 145). Nesse
sentido, os professores assumem o papel de mediadores na aprendizagem e “agem como
promotores da autorregulacdo, ao possibilitarem a emergéncia de planos pessoais” (Ribeiro,
2003, p. 114), ou seja, devem preparar os alunos para planejarem e monitorarem as suas
proprias atividades (Brown, 1987; Beber, Silva & Bonfiglio, 2014; Veiga Simao & Frison,
2013).

41 “De acordo com autores como Zimmerman (2000, 2001), Zimmerman e Schunk, (2011) a autorregulagio
envolve dimensdes (cognitiva/metacognitiva, comportamental, motivacional e contextual) e processos
psicologicos de automonitorizagdo, autoavaliagdo e autorreagdo e podera ser conceitualizada ciclicamente: fase
prévia (forethought), fase do controle volitivo (performance/volitional control) e fase de autorreflexdo (self-
reflection), estando cada uma das fases interconectada de modo reciproco [...]” (Veiga Simao e Frison, 2013, p. 7)
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No que diz respeito a atitudes do professor para orientar a aprendizagem autorregulada
dos aprendizes durante a realizacdo de tarefas — a fim de corrigir eventuais falhas de
compreensdo e, consequentemente, de execugao —, Beber, Silva e Bonfiglio (2014, p. 148)
referem o trabalho de Veiga Simo (2004, p.11)* para elencarem algumas delas:
= acentuar passo a passo a realizacio da tarefa — o que fazer e sua contextualizacdo,
objetivando auxiliar o sujeito a construir a reflex@o e os seus guias pessoais;
= questionar, estimulando o sujeito a autorreflexao e ao dialogo, num movimento de
argumentacao e analise;
=levar o aprendiz a cooperacio, através do partilhar com o outro as agdes num
movimento de aprender reciproco, construindo estratégias pessoais para a
aprendizagem;
= levar o sujeito a formular hipdteses, experimentar e confrontar resultados numa
atitude investigativa na solugdo de problemas;
= analisar os procedimentos e reconhecimento da tarefa, valorizando o que foi
realizado;
= apresentar registro do plano de trabalho, de forma a “controlar” o que foi realizado
servindo como um plano individual de trabalho;

= produzir material portfolio como registro do desenvolvimento das a¢des realizadas

mostrando o que foi produzido

Dessa forma, o desafio do professor estd em planejar e realizar praticas de ensino que
contribuam para desenvolver as competéncias autorregulatérias dos aprendizes, de modo que
as experiéncias metacognitivas envolvidas na constru¢do e manipulacdo do conhecimento
possam ser transferidas e aplicadas em futuras atividades. Para isso, ¢ determinante abandonar
praticas que difundam conhecimentos, em proveito de agdes e estratégias que tornem os
aprendizes responsaveis por seus processos de aprendizagem, avaliando, regulando e
gerenciando o sucesso ou insucesso de suas experiéncias, com base no feedback recebido

(Veiga Simao & Frison, 2013; Beber, Silva & Bonfiglio, 2014).

42 Veiga Simdo AM. A aprendizagem estratégica: uma aposta na autorregulagdo. Lisboa: Desenvolvimento
Curricular. Ministério da Educagao, 2004. p. 11.
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2 DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA METALINGUISTICA E
IMPLICACOES NAS PRATICAS DE ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA

A definicdo do conceito de consciéncia metalinguistica ¢ pouco consensual e a sua
complexidade ¢ resultado de diferentes perspectivas teoricas adotadas por pesquisadores que
ndo pertencem a mesma area disciplinar, a saber, linguistas, psicolinguisticas e psicélogos
(Osorio & Antunes, 2009; Stumpf, 2013; Anga, 2015, 2018; Peppoloni, 2018). Dada a natureza
interdisciplinar desta tese de doutorado, confluem, neste capitulo, questdes epistemologicas
provenientes, sobretudo, do ambito da linguistica e da psicolinguistica, incluindo aspectos de
natureza metacognitiva.

Conforme discutido no capitulo 1, o prefixo grego meta possui o significado de “para além
de”, indicando algo que transcende um determinado nivel e, portanto, € usado para expressar a
acao de se voltar para aquilo que ¢ denotado pelo nome que ele antecede, como por exemplo se
faz neste estudo com os termos ‘“(meta)cogni¢ao” e “‘(meta)linguagem”, indicando,
respectivamente, um retorno das entidades da cognicdo e da linguagem para e por si mesmas.
Isso significa que € possivel ter acesso a tais entidades por meio delas mesmas, e esse fendmeno
deve ser entendido como um processo que se da através de cada uma delas, ou seja,
atravessando-as. Assim sendo, o nivel meta de uma dada defini¢do representa a possibilidade
de transcender tal definicdo, assumindo, simultaneamente, trés funcodes: canal de acesso,
instrumento e objeto de investigagdo. No que diz respeito, especificamente, ao termo
“metalinguistico”, ha uma complexidade maior que se deve ao fato de o vocébulo “linguistico”
funcionar como um adjetivo que estabelece relagdes com os significados acionados tanto pelo
substantivo “lingua” quanto “linguagem”. Dessa forma, quando o adjetivo “linguistico” ¢
antecedido pelo prefixo meta, assume um valor autorreferencial da sua propria condicao de ja
se referir as propriedades que definem “lingua” e “linguagem”. Neste estudo, o termo
metalinguistico, para além desses significados acionados, representa um conceito terminologico
usado para se referir a um processo cognitivo que se relaciona ao processamento de informagdes
linguisticas num nivel distinto daquele denominado, por Culioli (1968), como processo
“epilinguistico”, onde se ddo manifestagdes linguisticas de tipo intuitivo e ndo intencional.
Tanto o processo metalinguistico quanto o epilinguistico relacionam-se com a capacidade

cognitiva do ser humano e estdo implicados em atividades de comunicagdo e interagao.
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Além dessas questdes relativas a tentativa de delimitacdo do termo metalinguistico,
quando ele aparece associado ao de consciéncia, verifica-se um impasse ainda maior no que diz
respeito ao léxico da lingua portuguesa, pois, diferentemente de outras linguas, como por
exemplo a inglesa e a italiana, ndo ha uma distingao lexical para, respectivamente, awareness
X consciousness e consapevolezza X coscienza. Referem-se, a seguir, as palavras de Ellen

Bialystok (1994) para explicar os conceitos de “awareness” e “consciousness’:

Awareness is the result of the interaction between analysis and control. Analyzed
representations can be attended to by means of control of processing in precise ways.
More analyzed representations are more articulated, and they allow attention to be
brought to more detailed and more precise specifications of those representations.
Sometimes these details concern rules or structures and sometimes they concern
processes or procedures. This process of focusing attention onto specific aspects of
the representation gives rise to the subjective feeling of awareness that has been called
consciousness (Bialystok, 1994, p. 165, grifos nossos).

Pode-se pensar, de acordo com a reflexdo proposta pela autora, que “awareness” € o
sentimento subjetivo de estar conscientemente ciente de um dado aspecto, o que, por sua vez,
gera representacdes mentais analisadas e mais articuladas, devido ao fato de haver atencdo
intencional direcionada para aquele aspecto especifico. A atengdo ¢, portanto, o conceito chave
para a compreensdo do que significa estar conscientemente ciente de um certo aspecto. Os
detalhes focalizados pela atengdo podem estar relacionados tanto com estruturas ou regras
linguisticas, quanto com processos e procedimentos especificos envolvidos nas representagdes
mentais.

Na lingua portuguesa nao hd uma traducdo direta para esses dois termos, fazendo
emergir ndo s6 um desafio diante da tentativa de traducao de uma expressao tal qual learning
with conscious awareness, como também uma ambiguidade semantica causada pelo uso do
adjetivo “consciente”, o qual em alguns contextos pode acionar simultaneamente diferentes
significados que recobrem o vocabulo “consciéncia”. Por exemplo, quando se defende a
necessidade de promover um “ensino consciente”, ¢ necessario completar a argumentacdo e
indicar se por “consciente” faz-se referéncia a um ensino baseado na ideia de 1) “bom senso”
(por parte do professor); 2) “ser comprometido com o que ¢ moralmente correto e/ou incorreto”
ou se defende-se um ensino que se fundamente no principio do desenvolvimento de um 3)

“pensamento 16gico e/ou com capacidade cognitiva para discernir, julgar, avaliar informacdes”
43

4 De acordo com as definigdes do Diciondrio On-line de Lingua Portuguesa, disponivel em:

https://www.dicio.com.br/consciencia/, acesso 06/04/2020, ¢ do Dicionario Priberam, disponivel em:
https://dicionario.priberam.org/consciéncia, acesso 06/04/2020.



https://www.dicio.com.br/consciencia/
https://dicionario.priberam.org/consciência
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Embora a psicologia e outras areas afins ndo tenham conseguido, até o presente
momento, delimitar de forma consensual o conceito de “consciéncia” a partir de uma
perspectiva teorica relacionada a mente (Stumpf, 2013), nesta tese e, mais especificamente
neste capitulo, o termo serd usado para indicar manifestagdes metacognitivas que se dao de
forma atencional e intencional, em oposi¢do a ideia de “inconsciente”. Este ltimo termo, por
sua vez, fard referéncia a auséncia de reflexao cognitiva deliberada e/ou de monitoramento do
pensamento logico, podendo assumir o significado de ‘“conhecimento intuitivo” ou
“automatico”, particularmente em relagao aos fendmenos de natureza linguistica. Assim sendo,
por “consciéncia metalinguistica” entende-se: um sub-dominio da metacogni¢do que diz
respeito a linguagem e o seu uso, incluindo tanto a atividade reflexiva do sujeito sobre a
linguagem e o seu uso, quanto a capacidade desse mesmo sujeito de controlar e planejar os

proprios processos de tratamento linguistico (Gombert, 1990, k.p.).

2.1 Diferentes olhares sobre o termo “metalinguistico”

As diferencas entre as fronteiras da linguistica e da psicolinguistica ndo sdo tdo bem
definidas como pode parecer em uma primeira tentativa de distingdo das duas principais
abordagens aplicadas ao estudo dos fendmenos linguisticos enquanto objeto de andlise.
Corrobora essa afirmacdo a pesquisadora e linguista italiana, Diana Peppoloni, que, em sua obra
intitulada  Glottodidattica e metalinguaggio (2018), trata do conceito de consciéncia
metalinguistica no ambito do ensino de linguas e reflete acerca da complementaridade das duas
perspectivas em foco: “i due ambiti disciplinari si influenzano e si contaminano reciprocamente
nella definizione dei diversi concetti, che vanno cosi ad acquistare una nuova prospettiva,
spesso complementare piuttosto che esclusiva” (Peppoloni, 2018, p. 23)*. A autora chama a
atencao ainda para o fato de que é comum, na maior parte das definigdes estabelecidas pelos
linguistas, encontrar referéncias, mesmo que implicitas*’, ao envolvimento da atividade do
pensamento, enquanto a¢do cognitiva, na intengao e no esforco do sujeito de olhar para a lingua

como um elemento opaco e ndo transparente. Todavia, Peppoloni reconhece que a inexisténcia

de um consenso terminologico entre linguistas e psicolinguistas, de certo modo, desafia o rigor

4 «[O]s dois ambitos disciplinares se influenciam e se contaminam reciprocamente na definicio dos diversos

conceitos, que passam, assim, a adquirir uma nova perspectiva, frequentemente complementar ao invés de
excludentes” (Peppoloni, 2018, p. 23— tradug@o nossa).

45 Essa nogdo sera aprofundada mais adiante quando os conceitos de conhecimento linguistico e metalinguistico
forem exemplificados.
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cientifico pretendido por parte dos pesquisadores de cada um desses ambitos disciplinares,
reforcando a necessidade de tratar a polissemia desses termos como um assunto complexo que
exige o transito interdisciplinar para se alcangar uma compreensao que ndo seja parcial e
limitada.

Do ponto de vista dos estudos linguisticos, a atengdo dada a funcdo metalinguistica ¢
direcionada a um produto estritamente intralinguistico, o qual ¢ obtido por meio do uso de uma
terminologia mais ou menos especifica, que parte da lingua para alcangar um nivel mais abstrato
da mesma lingua (Pinto & Melogno, 2014). Nessa perspectiva, ndo sdo considerados os
processos cognitivos envolvidos nessa atividade de recorrer as estruturas linguisticas para fazer
referéncia a propria lingua enquanto objeto de estudo (Gombert, 1990). E na abordagem
psicolinguistica que tais processos ganham destaque, fincando como ponto de partida a
compreensdo do conceito de metacognicao para, entdo, explicar as atividades metalinguisticas
como sendo agdes cognitivas intencionalmente focadas numa das bases de conhecimento — a
linguagem — que acionamos para compreender o mundo cognoscivel (Gerhardt, 2016).

Com base nas diferentes escolas de pensamento e nas correntes a elas ligadas, ha muitas
diferengas quanto a utilizag¢do e a concepg¢ao do termo metalinguistico nos estudos aos quais se
tem acesso. Para muitos linguistas, metalinguistico ¢ um adjetivo que deriva do substantivo
metalinguagem e, portanto, estabelece-se uma relacdo de interdependéncia entre esses dois
termos, vinculados ao uso da lingua para se autorreferir e autodefinir. Trata-se do produto da
fun¢do metalinguistica (Jakobson, 1963), a qual pressupde um uso que parte da lingua para
alcancar um plano mais abstrato da propria lingua e ndo para se referir aos objetos do mundo
e/ou descrevé-los. J& para os psicolinguistas, metalinguistico ¢ a defini¢ao atribuida a uma das
atividades metacognitivas (Gombert, 1990), que envolve o uso e a reflexdo da lingua nos
processos cognitivos. Essas diferencas na definicdo de um mesmo termo também implicam
divergéncias quanto aos critérios e ao modo de analisar aquilo que seria o contetdo
metalinguistico para cada uma dessas escolas.

De um lado, linguistas reconhecem a presenca do “metalinguistico” naquilo que ¢
explicitamente verbalizado, em outras palavras, na utilizagdo de um cddigo linguistico com
termos especificos que permitem descrever os elementos e o funcionamento da lingua — uso da
metalinguagem —, enquanto psicolinguistas sustentam que essa evidéncia verbal ndo ¢
suficiente para indicar que haja consciéncia metalinguistica por parte do falante, podendo ser
resultado de um processo meramente automatico, sem reflexao. Por outro lado, no momento de

fala espontanea, se o falante se autocorrige, para o psicolinguista ha presenga de reflexao
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consciente acerca da lingua, pois o sujeito se deu conta de que errou e, consequentemente,
produziu a forma correta, mas, sem qualquer traco de metalinguagem nesse processo, o linguista
nao identifica tal agdo como sendo de natureza metalinguistica (Gombert, 1990; Osorio e
Antunes, 2009; Anga, 2015; Peppoloni, 2018).

Entre os anos 50 e 60 do século passado, o termo “metalinguistico” ganhou destaque no
ambito dos estudos linguisticos, e um marco importante foi a contribui¢do do linguista, fil6logo
e critico russo, Roman Jakobson (1963), o qual langou luz na distingdo dos dois niveis da
linguagem presentes na Logica moderna: o da “linguagem-objeto” — que fala de objetos —, € o
da “metalinguagem” — que fala da linguagem. Jakobson foi um dos primeiros a reconhecer o
importante papel da metalinguagem na aprendizagem da linguagem pela crianga, dada a sua
caracteristica de interpretar um signo linguistico por meio de outros signos da mesma lingua
(Jakobson, 2003).

Deve-se também a ele a introdug¢do do conceito de “funcdo metalinguistica”, no seu
modelo de comunicagdo verbal (Fig.7), ao reconhecer que a metalinguagem nao era instrumento
de terminologia técnica exclusivo dos logicos e linguistas, pelo contrario, atuava também na
nossa linguagem cotidiana, com o objetivo de verificar o funcionamento do cdédigo utilizado na

atividade comunicativa (Jakobson, 2003)*:

Figura 18 - Seis fungdes da linguagem esquematizadas no
modelo de comunicagio verbal, segundo Jakobson*’

CONTEXTO
(fungdo referencial)

MENSAGEM

(fungdo poética) .
REMETENTE DESTINATARIO
(fancdo emotiva) CONTATO ou CANAL

(fungdo fatica)

CODIGO
(fungio metalinguistica)

(funcdo conativa)

46 “Sempre que o remetente e/ou o destinatario tém necessidade de verificar se estdo usando o mesmo cddigo, o
discurso focaliza o0 CODIGO; desempenha uma fungio METALINGUISTICA (isto é, de glosa) ‘Ndo o estou
compreendendo — que quer dizer?’, pergunta quem ouve [...] € quem fala, antecipando semelhantes perguntas,
indaga: ‘Entende o que quero dizer?” Imagino este dialogo exasperante: ‘O ‘sophomore’ foi ao pau.” ‘Mas que
quer dizer ir ao pau?’ ‘A mesma coisa que levar bomba.” ‘E levar bomba?’ ‘Levar bomba € ser reprovado no
exame’ [...] Todas essas sentengas equacionais fornecem informagao apenas a respeito do codigo lexical do idioma;
sua funcdo ¢ estritamente metalinguistica” (Jakobson, 2003, p.85).

47 Cf. Jakobson (2003).
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Embora o autor tenha tido a preocupagdo em querer delimitar o significado dos conceitos que
utiliza*®, o termo “metalinguistico”, em muitos estudos de &mbito linguistico, ficou fortemente
associado a ideia de “produto da metalinguagem”; em decorréncia de esta tlltima ser vista como
uma atividade linguistica cuja fungao ¢ referir-se ao codigo (lingua).

Gombert (1990) esclarece que a metalinguagem, para os linguistas, “¢ uma linguagem
cujo léxico consiste em todas as palavras da terminologia linguistica (por exemplo, sintaxe,
semantica, fonema, lexema), ¢ também nos termos mais usados, como: palavra, frase, letra
etc.)”. O autor, concordando com as palavras de Benveniste (1974), acrescenta que, num sentido
mais geral, trata-se de uma lingua cuja unica fungdo ¢ descrever uma lingua e, assim, todos os
seus termos devem encontrar uma aplicacdo dentro da propria lingua®.

Concernente a perspectiva que associa a metalinguagem a uma terminologia de
derivacdo especificamente linguistica, Peppoloni (2018) chama a atencdo para alguns
fenomenos interessantes: i) os seus significantes tornam-se significados, por exemplo,
analisando a expressdo linguistica “dangamos”, “-mos” ¢ interpretado como desinéncia
numero-pessoal); i1) o assunto da comunica¢do transforma-se no objeto de estudo dela. Isso
implica o deslocamento da func¢do principal da lingua — instrumento de comunicagdo — para
uma fungdo autorreferencial, o que exige um nivel de abstracdo e distanciamento do conteudo
(mensagem de comunica¢do) com o intuito de analisar a sua forma (as partes que compdem a
mensagem) e atribuir-lhe significado por meio de nomenclatura especifica (Peppoloni, 2018, p.
25).

Por volta dos anos 70, esse distanciamento abstrato da fung¢do comuniticativa da lingua,
foi retomado pelo linguista francés Emile Benveniste (1974) sob a perspectiva de que ha uma

“faculdade metalinguistica” responsavel por permitir o duplo funcionamento da linguagem

48«0 neologismo ‘Metalinguistica’ — e nisso estou de acordo com Chao € outros — & um pouco perigoso, porque
‘Metalinguistica’ e ‘metalinguagem’ querem dizer algo completamente diferente em Logica simbolica. Como ¢
melhor ter relagdes desanuviadas com os 16gicos, seria preferivel evitar tais ambigiiidades. Além disso, os senhores
se espantariam se um zoologo, ao descrever o que um determinado animal come, e em que parte do mundo o
encontramos, chamasse tais questdes de Metazoologia. Mas ndo insistirei; continuo a seguir o conselho de meu
falecido mestre A. M. Pechkovsky: ‘Nao nos atormentemos com a terminologia", dizia ele; ‘se vocé€ tem um fraco
pelos neologismos, empregue-os, Vocé pode até chamar a isto ‘Ivan Ivanovich’, desde que todos saibamos o que
vocé quer dizer” (Jakobson, 2003, p. 13).

49 “Entre 1950 et 1960, les linguistes désignent par ce terme ce qui a trait a la métalangue qui est une langue dont
le lexique se compose de I’ensemble des mots de la terminologie linguistique (par exemple, syntaxe, sémantique,
phoneme, lexéme... mais aussi des termes d’usage plus courant comme : mot, phrase, lettre, etc.). Dans un sens un
peu plus général, on appelle métalangue la langue, que ce soit la langue naturelle ou une langue formalisée (comme
en logique), qui sert elle-méme a parler d’une langue. Plus précisément ce vocable renvoie, comme le souligne
Benveniste (1974) a une langue dont I’unique fonction est de décrire une langue ; ainsi tout le vocabulaire de la
métalangue ne doit trouver application que dans la langue” (Gombert, 1990, k.p).
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humana, ou seja, a capacidade de tomar a lingua como objeto de pensamento, de reflexdo e
analise, e ndo apenas como referéncia a realidade. E justamente nessa possibilidade de tecer
observagoes sobre a lingua, de desenvolver um raciocinio sobre o seu funcionamento enquanto
codigo simbolico da representagcdo da realidade, ou seja, de criar no discurso, no momento da
enunciagdo, referéncias a propria lingua, que a linguagem humana se diferencia dos outros
tipos de linguagem animal, de carater estritamente referencial, sem qualquer propriedade
autorreferencial.

Acerca da faculdade metalinguistica a qual se refere Benveniste, Elisa Stumpf explica
que, para o autor, esse conceito diz respeito ao modo semantico de significancia da lingua — em

oposi¢do ao semidtico — e apresenta duas justificativas para defender essa ideia:

em primeiro lugar, € apenas no semantico que encontramos a referéncia que,
como vimos anteriormente, possui um estatuto particular a respeito da
metalinguagem, pois a referéncia ¢ a propria lingua atualizada no discurso.
Em segundo lugar, porque é apenas no semantico que vemos a lingua na sua
“fun¢do mediadora entre 0 homem e o homem, entre 0 homem e o mundo e
entre o espirito e as coisas [...], como instrumento da descri¢do e do raciocinio
(Benveniste, 2006, p.229)”. (Stumpf, 2010, p. 142)

A autora chama a atencdo ainda para o fato de que seja mais coerente com o pensamento
benvenistiano — de que € na enunciacao que a lingua se atualiza —, pensar em metaenunciagdo,
ao invés de metalinguagem, “visto que € sempre uma enunciagdo sobre outra enunciagdo”
(Stumpf, 2010, p. 142) e que na obra do autor a referéncia ao termo “metalinguagem” ndo ¢ tdo
frequente e nem mesmo tao bem definida.

E a partir das consideragdes de Beveniste (1974) que se encontra uma primeira abertura
em direcdo a dimensdo cognitiva, e ¢ quando o termo “metacognitivo” ¢ inserido na linguistica
para apontar a existéncia das atividades cognitivas do falante ao raciocinar sobre a lingua
durante as suas producdes metalinguisticas. Nota-se que para Benveniste tais produgdes nao
sdo interpretadas meramente como atividades linguisticas acerca da lingua e, portanto, a nogao
de metalinguistico ndo remete exclusivamente aquela ideia de um produto da metalinguagem.
Pelo contrario, ¢ a metalinguagem que se insere como um produto possivel e um instrumento
privilegiado da atividade metalinguistica, que, por sua vez, ¢ um dos tipos de atividades
cognitivas (Peppoloni, 2018, pp. 24-25).

Outro aspecto relevante para os estudos acerca da natureza do termo “metalinguistico”
¢ a disting¢do entre as atividades de tipo consciente e inconsciente, sendo de grande relevancia

o nome do linguista francés Antoine Culioli. Antes de definir o que Culioli (1968) entende por
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“atividade epilinguistica”, ¢ interessante fazer uma reflexdo a respeito de uma pergunta
intrigante feita por uma aluna italiana que estudava o portugué€s como lingua estrangeira: “Por

bR 2 ¢

que € que nao se diz “terceira-feira”, sendo que se usa “segunda”, “quarta”, “quinta” e “sexta” para os

outros dias da semana?”’.

Nao ha duavidas de que essa pergunta reflete o carater metalinguistico de que se falou
até agora, evidenciando a possibilidade de colocar o foco da aten¢do na estrutura da lingua, bem
como de solicitar informagdes a respeito de suas regras de funcionamento. Esse ¢ um
comportamento muito comum entre alunos de lingua estrangeira que buscam testar as suas
hipoteses de conhecimento linguistico, muitas vezes partindo do que ja conhecem na lingua
materna, procurando estabelecer com ela relagdes 1dgicas, de comparag@o ou ainda buscando
apoio na regularizacdo das regras do novo sistema linguistico ( “sendo que se usa segunda,
quarta, quinta e sexta para os outros dias da semana”). Provavelmente, um falante nativo de
lingua portuguesa nunca tenha se questionado sobre por que se diz “ter¢a” e ndo “terceira-feira”,
mas, caso fosse interrogado sobre o assunto, ele ndo hesitaria, independentemente do seu grau
de escolaridade, em responder de prontidao que a forma correta ¢ “terca-feira”. A explicagao
mais Obvia, por parte de um falante nativo, o qual dispde de uma quantidade suficiente de
informagdes linguisticas armazenadas mentalmente e associadas a diversos contextos de
comunicagdo com outros falantes, seria: “o correto é “terca-feira” porque ninguém fala
‘terceira-feira’.

A capacidade de qualquer falante de avaliar racionalmente uma constru¢ao linguistica
com base no que ja sabe sobre o uso que se faz da lingua estaria relacionada a presenga da
componente metalinguistica na mente humana. No entanto, para Culioli (1968), ha duas
possiveis manifestagdes dessa componente, uma delas € silenciosa e a outra, verbalizada e,
portanto, explicita. A explicacdo dada por um professor de lingua, por exemplo, insere-se
naquela verbalizada, pois apresenta marcas verbais de uma racionalidade acerca do uso da
lingua, além da capacidade de recorrer a ela para se comunicar, ao passo que o falante nativo —
nao estudioso dos aspectos formais da propria lingua — expressa o seu raciocinio linguistico
sem recorrer a verbalizagdo, o que implica uma forma de expressdo silenciosa ou inconsciente.
Por isso, um nativo, mesmo sem conhecer a explicacdo etimoldgica de fer¢a-feira, nao teria
davidas ao escolher, no momento de sua fala, o termo ferceira para se referir a classificagdo da
sua equipe, e fer¢a para se referir, eventualmente, a data — dia da semana — em que o resultado
foi obtido. Essa escolha manifesta, por si sO, a racionalidade silenciosa do falante (Culioli;

Normand, 2005, p. 203).
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Em contrapartida, um professor teria explicado, sem grandes dificuldades, que terceiro
¢ um numeral ordinal, assim como segundo, quarto, no entanto, no caso especifico dos dias da
semana, trata-se de formas substantivadas, cujo uso foi cristalizado na lingua portuguesa. A
expressao ter¢a-feira, para se referir a um dos dias da semana, possui uma explicagdo
etimologica, que derivou da pronuncia do latim feria tertia usada na liturgia catolica. Ainda
assim, somente com essa informacao “etimoldgica”, a aluna poderia pensar que “terca” se usa
para indicar um dos dias da semana e em mais nenhum outro contexto. Para evitar esse tipo de
generalizagdao e futura davidas, um professor atento, recorreria a técnica de exemplificagao
contextualizada e comparacdo de estruturas, por exemplo, chamando a ateng¢do para os

seguintes enunciados:

1 — A minha equipe foi a terceira classificada no ultimo campeonato.
2 — Dividimos a torta em trés partes iguais e comemos um ter¢o dela (ter¢a
parte).

O professor de lingua portuguesa tem ja bem desenvolvida a habilidade metalinguistica para
explicar que se a intencdo do falante for classificar ou colocar em ordem um determinado
evento, devera usar o numeral ordinario ferceiro, mas se a intengao for indicar frag¢des, recorre-
se ao numeral fracionario. No caso de ter¢a-feira ¢ uma excecao, pois além da influéncia do
latim, funciona como um substantivo e ndo numeral. Vale lembrar que o proprio aluno poderia
ser motivado a reconhecer a diferenca semantica entre os enunciados 1 e 2, com a ajuda do
professor, que poderia, por exemplo, apresentar imagens ou desenhos — como ¢ caracteristico,
por exemplo, da abordagem cognitivista aplicada ao ensino de linguas®® — ou exemplos de
tradug¢ao na LM do aluno.

A respeito da distingdo entre verbalizar explicagdes complexas sobre o funcionamento
da lingua e fazer escolhas linguisticas adequadas, mesmo sem saber verbaliza-las, usa-se o
termo atividade epilinguistica®', cunhado por Culioli com o objetivo de indicar uma atividade

metalinguistica ndo consciente:

30 Sugere-se a obra Lingiiistica cognitiva y espaiiol LE/L2 (2019), organizada por Ibarretxe-Antufiano; Cadierno
& Castro, para aprofundar questdes tedricas e metodologicas relacionadas com a Linguistica Cognitiva aplicada
ao ensino de linguas estrangeiras, mais especificamente do espanhol.

1 “A linguagem ¢ uma atividade que pressuopde em si mesma uma constante atividade epilinguistica (definida
como ‘atividade metalinguistica ndo consciente’), bem como a relagdo entre um modelo (competéncia, isto ¢, a
apropria¢do ¢ o dominio adquirido de um sistema de regras que operam sobre as unidades) e a sua realizacdo
(performance), que nos fornece tragos fonicos ou graficos, ou textos” (Culioli, 1968, p.108 — grifos do autor—
tradugdo nossa).
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le langage est une activité qui suppose elle-méme une perpétuelle activité
épilinguistique (définie comme “‘activité métalinguistique non consciente”),
ainsi qu’une relation entre un modeéle (la compétence, c’est a dire
I’appropriation et la maitrise acquise d’un systéme de régles sur des unités) et
sa réalisation (la performance) dont nous avons la trace phonique ou
graphique, des fextes (Culioli, 1968, p. 108 — grifos do autor).

Diferentemente desse tipo de atividade nao consciente, um linguista, por exemplo, vale-
se da metalinguagem — que ¢ a linguagem de uso “cotidiano” utilizada para falar sobre a propria
metalinguagem ou sobre o sistema formal — na tentativa de explicitar, verbalizar a sua
racionalidade acerca da lingua. Culioli (1968, p. 108) reconhece que tal atividade ¢ complexa
por buscar justamente uma sistematicidade, a qual acaba por aprisionar o linguista, afinal, ele
quer explorar o funcionamento de um sistema, cuja propria terminologia e linguagem de uso
cotidiano se sobrepdem>2. Gombert (1990), no inicio de sua obra, comenta as palavras de
Culioli e explica que as atividades epilinguisticas estdo, na verdade, envolvidas em todo o
comportamento da linguagem e, portanto, pode-se dizer que representam a autorreferéncia
implicita e automaticamente presente em toda a produg¢ao linguistica.

Assim sendo, Culioli (1968; 1990) faz as seguintes consideracdes acerca do conceito de

“metalinguistico”:

e o metalinguistico estd presente nas atividades em que ha a utilizacao
da metalinguagem — no caso dos linguistas, professores e sujeitos
engajados em assumir essa posicdo de investigador/estudioso da
lingua;

e mesmo sem a utilizagdo de metalinguagem, o metalinguistico esta
presente nas atividades mentais. (Culioli, 1990, p. 41)

Ao assumir o ponto de vista do sujeito-enunciador-falante que realiza uma atividade
metalinguistica ndo consciente (Culioli, 1990, p. 41), — como ¢ o caso da maior parte dos
falantes de uma lingua que ndo lidam profissionalmente ou intencionalmente com ela, deve-se
falar em “atividade epilinguistica”, sem ignorar que, nesse contexto, nao se fala em auséncia
do metalinguistico, mas na sua ndo manifestacdo de forma verbalizada.

Portanto, segundo Culioli (1990), hé dois tipos de “metalinguistico”, um existente em

atividades metalinguisticas conscientes e outro, em atividades metalinguisticas ndo conscientes

52 “La métalangue est la langue d'usage (dans le meilleur des cas, il faudra toujours utiliser la langue U pour parler
sur la métalangue ou le systeme formel; en fait, le plus souvent, l'intrication entre terminologie et langue d'usage
est telle que le linguiste se trouve pris au piege dont il voulait explorer le fonctionnement)”. (Culioli, 1968, p. 108).
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(de natureza epilinguistica). Essa defini¢do ndo ¢ consensual na literatura e, para alguns
psicolinguistas, hd uma diferenca conceitual marcada pelos prefixos epi- € meta- antepostos ao
termo [linguistico, isto ¢, a atividade epilinguistica ¢ definida em oposi¢do aquela
metalinguistica — que exige reflexao intencional — e, ndo mais como uma sub-categoria dessa
ultima.

Para concluir o percurso no ambito linguistico e passar a ampliagdo, do ponto de vista
da psicolinguistica, dos conceitos aqui tratados, ¢ valido assumir que tanto para Jakobson
quanto para Culioli, o produto metalinguistico oferecido pelo linguista ¢ diferente daquele
presente no uso cotidiano. Basta pensar nas ocorréncias de comunicagdo natural em que um
falante pede esclarecimento a respeito do que foi dito pelo seu interlocutor “nao entendi o que

b

voce disse sobre...”; “por favor, pode-me explicar melhor”; “o que significa...”; ou quando
simplesmente reformula o conteudo que acabou de ouvir ou de ler, para que se possa distinguir
a propriedade de metalingua inerente a linguagem. Tal propriedade possui relagdes estreitas
com a possivel definicdo de “metaenuncia¢do” na obra de Benveniste (Stumpf, 2010). Enquanto
a metalinguagem recorre a uma terminologia, a metalingua remete a uma expressao discursiva

sobre as implicacdes linguisticas no ato de comunicar.

2.2 Atividade metalinguistica e metacogni¢ao

A relagdo entre metacognicao e reflexdo metalinguistica passou a ser investigada a partir
da realizagdo de estudos que observaram que, a medida que a crianga passa por um conjunto de
transformagdes relativas ao modo de focalizar a sua atencao — desenvolvendo estratégias cada
vez mais controladas e autorreguladas —, verificam-se também mudancas significativas na
execugdo de outras tarefas, como aquelas associadas a linguagem. Pinto e Iliceto (2007, p. 8)
referem o conceito de “mudanca de estdgio das operagdes concretas”, de Piaget (1968), como
determinante para a compreensdo do desenvolvimento de estratégias metacognitivas que
estariam implicadas ndo s6 na area logica das capacidades operacionais, incluindo o
aparecimento da reversibilidade do pensamento, como também nas operagdes de reflexao

metalinguistica, estudadas por Gombert (1990).

La letteratura sullo sviluppo metalinguistico, le cui prime espressioni si manifestano
nel corso degli anni settanta del secolo scorso (Papandropoulou, Sinclair, 1974; De
Villiers, 1972, 1973, 1974; Cazden, 1976), in parallelo con le prime
concettualizzazioni della metacognizione (Flavel, 1970), appare fortemente
diversificata al suo interno, dando spazio a posizioni di volta in volta incentrate su
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fattori metacognitivi, storico-sociali o psicolinguistici, inerenti ai meccanismi di base
del linguaggio (Pinto & Iliceto, 2007, pp. 7-8)>*

Ha quatro fases que se sucedem no desenvolvimento (meta)linguistico dos individuos
que foram descritas por Karmiloff-Smith (1986) e Gombert (1990), embora com algumas
diferencas nos modelos propostos por eles. A primeira fase € relativa a aquisicao das primeiras
habilidades linguisticas, caracterizadas principalmente por estimulo-resposta e reforgo, ou seja,
a crianga recebe o modelo linguistico por parte dos adultos, reage a esses estimulos, gerando
uma resposta comportamental que, por sua vez, ¢ reforgada positivamente pelos adultos. Os
conhecimentos implicitos adquiridos serdo gradualmente organizados e armazenados na
memoria da crianga passando pela segunda fase, que ¢ a da aquisi¢do das habilidades
epilinguisticas. Verificam-se nessa segunda fase alguns fendmenos como autocorrecao e/ou
hipercorrecao na fala da crianga que indicam que ela esta construindo um sistema de regras de
uso das formas linguisticas. Essa manifestacdo de sistematizagdo de regras nao passa ainda pela
consciéncia metacognitiva capaz de gerar um (auto)controle das producdes linguisticas, tanto
que as criancas podem produzir conteudos criativos que ndo se identificam com as produgdes
recebidas pelos adultos — inclusive contendo erros agramaticais —, mas indicam a percepcao de
que ha certas regularidades no sistema da lingua. Somente na terceira fase ¢ que se da a
aquisi¢do do controle metalinguistico, com a tomada de consciéncia, por parte da crianga, a
respeito de uma organizagdo num sentido mais estrutural da lingua, inclusive partindo do
processo de desassociacao direta entre palavra e objeto. Todavia, ¢ importante reconhecer que
nessa fase a manipulacdo da lingua no nivel meta ainda ndo ocorre automaticamente, pelo
contrario, necessita da elaboracdo prévia dos conhecimentos epilinguisticos e também da
solicitagdo externa — e ndo como caracteristica inerente ao individuo. Por fim, a Giltima e quarta
fase corresponde a consolidacdo dos comportamentos metalinguisticos, devido a repeticdao
frequente e constante de solicitagdes externas de ativagao dos processos de reflexao intencional
e atencional sobre os mecanismos linguisticos. A consolidacdo desses comportamentos
significa que um individuo esta apto a usar, de forma automatizada, agdes metacognitivas para

analisar, monitorar e controlar a lingua. O amadurecimento dessa fase esta associado a um bom

53 “A literatura sobre o desenvolvimento metalinguistico, cujas primeiras expressdes se manifestaram no decorrer
dos anos setenta do século passado (Papandropoulou, Sinclair, 1974; De Villiers, 1972, 1973, 1974; Cazden, 1976),
paralelamente as primeiras conceitualizagdes de metacognicdo (Flavell, 1970), demonstra-se internamente e
fortemente diversificada, deixando espago as posi¢des cada vez mais focadas nos fatores metacognitivos, historico-
sociais ou psicolinguisticos, inerentes aos mecanismos de base da linguagem” (Pinto & Iliceto, 2007, pp. 7-8 —
tradugdo nossa).
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desempenho do falante na realizacao de tarefas complexas, que exigem a manipulagio da lingua
para usos e fins especificos.

E relevante esclarecer que a metalinguagem, entendida como manifestagdo
autorreferencial explicita da lingua sobre a lingua, pode ser tanto um produto linguistico
resultante de processos cognitivos intencionais, cujo gerenciamento consciente depende da
metacogni¢do, quanto uma ac¢do automatica, desassociada de um controle consciente. Um
exemplo ilustrativo desse ultimo caso poderia ser a capacidade de um individuo reconhecer a
agramaticalidade de algumas sentencas sem associa-la a violagdes de natureza formal. Assim
sendo, o julgamento do que ¢é agramatical estaria mais relacionado com uma possivel
dificuldade de acesso a base de significados ja existentes ¢ armazenados na memoria desse
individuo do que, efetivamente, com um conhecimento linguistico reelaborado no nivel meta.
Em outras palavras, o individuo ndo conseguiria acionar um significado devido a falha na
organiza¢do das estruturas linguisticas (no caso de sentengas agramaticais), € tampouco teria
consciéncia da causa do problema, apenas da incoeréncia no nivel semantico e/ou
comunicativo. Portanto, a presenca de metalinguagem ndo necessariamente indica a
manifestagdo efetiva da componente metalinguistica em termos de agdo processada no nivel
meta da estrutura cognitiva.

Se a metacogni¢do consiste, entre outros aspectos, em habilidades executivas para
monitorar e regular as atividades cognitivas (Flavell, 1979), quando a atividade linguistica ¢
passivel de ser manipulada intencionalmente, postula-se que essa atividade ¢ de tipo

metalinguistico por se tratar de uma agdo metacognitiva:

se I’attivita metalinguistica nel parlante si caratterizza come riflessione cosciente sulla
lingua e sul linguaggio, articolandosi a tutti gli effetti come un’attivita cognitiva che
prende corpo nella mente del parlante di diverse fasi del suo sviluppo evolutivo, e
accanto ad altre elaborazioni mentali che egli compie quotidianamente su altri aspetti
della realta, essa rientra nel concetto pitt ampio di “metacognizione”.** (Peppoloni,
2018, p. 32).

A concepgao de que a habilidade metalinguistica ¢ a manifestacdo da (meta)cognigao sobre

a linguagem ¢ compartilhada pelos psicolinguistas e supera uma visao tradicional e puramente

54 “Se a atividade metalinguistica no falante é caracterizada como uma reflexdo consciente sobre a lingua € a
linguagem, articulando-se, para todos os efeitos, como uma atividade cognitiva que toma forma na mente do
falante, nos diferentes estagios do seu desenvolvimento e ao lado de outras elaboragdes mentais que ele realiza
cotidianamente em relag@o a outros aspectos da realidade, entdo, pode-se dizer que ela se enquadra no conceito
mais amplo de ‘metacogni¢do”. (Peppoloni, 2018, p. 32 — tradug@o nossa).
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linguistica na qual tal habilidade estd subordinada ao uso de uma metalinguagem
autorreferencial.

O psicolinguista Jean-Emile Gombert (1990, k.p), explica que a atividade
metalinguistica se origina a partir da “atitude reflexiva acerca dos objetos linguisticos e sua
manipulac¢do”. Consoante a sua perspectiva, a no¢ao de atividade metalinguistica ¢ associada a
um processo cognitivo complexo, de construcdo de hipoteses e aquisi¢do de conhecimentos
sobre as praticas de linguagem, “ao mesmo tempo em que se esta praticando a linguagem”
(Gerhardt 2016, p. 36). Em concordancia com essa visdo, vale esclarecer que o foco deste
estudo ndo ¢ a capacidade de o aluno categorizar e organizar os elementos da lingua, como
propdem alguns estudos e materiais didaticos sob uma diferente perspectiva de atividade
metalinguistica.

O interesse na realizagdo de uma pesquisa voltada para o contributo do desenvolvimento
metalinguistico de alunos de niveis avancados de PLE é congruente ao que Gerhardt (2016, p.
42) declara como sendo “o aprimoramento da cognicdo sobre a linguagem por meio de agdes
metacognitivas que t€ém como foco os aspectos semanticos e formais das praticas de
linguagem”.

Em suma, nas palavras de Neves (2016, p. 481): “o gerenciamento da cogni¢do — a
metacogni¢do — e especificamente do seu aspecto linguistico, o saber metalinguistico, € o salto
qualitativo que permite o desenvolvimento do letramento linguistico académico”. A
pesquisadora esclarece que o gerenciamento metalinguistico atribui qualidade a cognicao
devido a sua capacidade explicita de articular saber definicional e relacional, e “essa qualidade
traduz-se em apropriacdo das habilidades e dos saberes, o que envolve consciéncia e
agenciamento no processamento cognitivo da leitura e da escrita” (Neves, 2016, p. 481).

O desenvolvimento das habilidades de articulagao do saber declarativo, condicional e
procedural ¢ um dos focos de atencdo desta tese e o principal propdsito das atividades didaticas

a serem propostas aos alunos.

2.3 O modelo de Bialystok: anélise e controle

Alguns autores, como Flavell (1976; 1979), Gombert (1990), Karmiloff-Smith (1992) e
Bialystock (1988; 1994; 2001), dedicaram-se ao estudo da componente metalinguistica
enquanto produto da metacognicdo a partir do desenvolvimento cognitivo do sujeito ainda

crianca até a sua fase adulta. Optou-se por descrever, aqui, 0 modelo proposto por Ellen
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Bialystok (1994) devido ao fato de ser aquele que trata as componentes cognitivas de andlise e
controle de forma interdependente e complementar. Além disso, esse modelo foi amplamente
adotado nos estudos sobre a aquisi¢do/aprendizagem de uma segunda lingua por criangas
bilingues, gerando contribui¢des relevantes também para as pesquisas no ambito da didatica
das linguas estrangeiras: “every theory of second language learning is based on some
assumption about the relation between first and second language acquisition®” (Bialystok,
1994, p.162).

O modelo de Bialystock consiste numa estrutura chamada framework of analysis and
control, composta por dois processos, a saber: andlise do conhecimento e controle do processo
— que esta implicada no complexo fendomeno da aprendizagem de linguas. Ao longo do tempo
e durante o desenvolvimento do individuo, considerando fatores tais como idade, nivel de
instrugdo e bagagem de experiéncias, tal estrutura cognitiva pode ser ampliada e consolidada.

Partindo dos pressupostos das teorias cognitivas — que assumem a cogni¢ao como sendo
de tipo ndo modular, a autora sustenta que os falantes, ou usuarios de uma lingua, possuem uma
capacidade de representacdo mental da linguagem que lhes viabiliza organizar o proprio
conhecimento linguistico, assim como fazem com outras formas de conhecimento simbélico’®.
De acordo com a teoria de Bialystok (1988), essas representacdes mentais sdo caracterizadas
por um processo dindmico, que se desenvolve a partir das capacidades cognitivas dos individuos
e também das necessidades comunicativas deles. Assim sendo, postula-se que as diferentes
situagdes comunicativas exigem diferentes representacdes linguisticas e, consequentemente, as
producdes linguisticas dos falantes sdo manifestacdes dessas representacdes mentais. Por
exemplo, no caso de uma conversa informal, as representagdes linguisticas ndo passam por um
processo consciente de andlise, pois se baseiam, sobretudo, no significado e na fungdo da
linguagem sem qualquer preocupacdo em focalizar o modo como isso acontece. J& nas situagdes
em que hd uma comunica¢do na modalidade escrita, exige-se um maior nivel de consciéncia
sobre as operagdes envolvidas nos aspectos de representacdo linguistica — como a preocupagao

com a ortografia, acentuagdo, pontuagao etc.

55 Toda teoria de aprendizagem de segunda lingua é baseada em alguma suposi¢do sobre a relagdo entre a aquisi¢do
de primeira e segunda lingua (Bialystok, 1994, p.162 — tradugdo nossa).

56 “The point of the framework is not to account for such intuitions that may derive from a universal grammar or
the fine-grained parsing mechanisms that would belong to such a module. The point is to explain those aspects of
processing that are general and applicable to a number of symbolic representation systems, such as number, music,
and maps. Here, knowledge of language is subject to the same acquisition processes as other forms of symbolic
knowledge”. (Bialystok, 1994, p. 158)
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Sustenta-se que o aprendiz se torna mais consciente das diferentes fun¢des de uso da
lingua a medida que o conhecimento linguistico ¢ representado de modo analitico; isto ¢, o
ponto principal dessa teoria consiste em focalizar a capacidade de representacao de um processo
de analise e ndo o resultado da analise em si°’. Para a autora, o aumento da proficiéncia numa
lingua estrangeira tem a ver com os processos envolvidos na representacdo mental dos
conhecimentos linguisticos. Ela argumenta que mudar a representacdo mental ¢ uma das bases
da aprendizagem: “put another way, there are processes [analysis and control] that are
responsible for changing the mental representations, and changes in mental representations are
the basis of learning. Thus, the functioning of the processes leads to learning”® (Bialystok,
1994, p. 159). Dessa forma, o acesso as representagdes mentais depende dos dois processos

postulados por Bialystok:

e analise do conhecimento — tem a ver com a habilidade de representar
mentalmente, de forma gradual, progressivamente explicita® e sistematica,
estruturas abstratas e complexas®®. Ainda que o processo de organizagdo e
estruturacdo das representacdes mentais seja continuo, ha trés diferentes estagios
de representagdo que sao identificaveis: conceitual, formal e simbolico. As
representacdes conceituais baseiam-se no significado que constitui o
pensamento cotidiano e estio relacionadas com os objetos. A medida que essas
estruturas de representacdo semantica global se tornam mais articuladas, inicia-
se uma fase mais analitica, porém ainda ndo simbolica, cuja organizacdo se da
em categoriais formais. Por fim, surgem as representagdes simbolicas — de
natureza mais explicita — que acabam por envolver tanto as representacoes
conceituais quanto as formais, como por exemplo acontece num texto escrito,
no qual as suas propriedades € que determinam a constru¢ao do significado, visto

que ha menos informagdes contextuais — como tom de voz, cendrio, gestualidade

57«[...] the change is not to the analysis but to the representation”. (Bialystok, 1994, p. 160).

8 “Em outras palavras, ha processos [analise e controle] que sdo responsaveis pela mudanca das representagdes
mentais, ¢ mudancas nas representacdes mentais sdo a base da aprendizagem. Assim, o funcionamento dos
processos leva ao aprendizado”. (Bialystock, 1994, p. 159— tradug@o nossa).

% Vale lembrar que a condigdo de um conhecimento ndo ser explicito ndo pressupde auséncia de consciéncia.
Todavia, o que ¢ explicito delimita fronteiras bem definidas de um dado conhecimento, que se torna passivel de
ser organizado num sistema ja conhecido e tudo isso pode acontecer de forma consciente ou ndo, de modo
automatico ou ndo. A diferenga consiste no fato de que o explicito é representado com maior nivel de clareza do
que o implicito.

80 “In broader terms, the movement toward representations is a move to greater symbolization. In a sense, analysis
is the process underlying the phenomenological experience that implicit knowledge becomes explicit. In this way,
explicitness is really a statement about the mental representation”. (Bialystok, 1994, p. 159)
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etc. — para indicar a interpretacdo correta. Sugere-se, assim, que o aumento da
capacidade de analisar as representacdes mentais conduz, consequentemente, a
um aumento na acessibilidade do conhecimento e da vasta gama de usos da

lingua.

e controle do processo — refere-se a habilidade de focalizar seletivamente a
atengdo em algo de especifico, como por exemplo, nos aspectos relevantes de

5 61

uma dada tarefa de representacdo mental que acontece em tempo real®'.
Simultaneamente a essa focalizacdo, os aspectos irrelevantes da tarefa sdo
inibidos, ou seja, ndo sdo atencionalmente e intencionalmente considerados. E
esse componente do “controle” que € responsavel pelo gerenciamento da atengao

que o falante direciona as diferentes partes de uma representagdo da lingua,

como por exemplo, numa dada enunciacao e num determinado contexto.

Esses dois processos cognitivos sdo fundamentais para o desenvolvimento do nivel de
consciéncia acerca do conhecimento linguistico e metalinguistico. Assume-se como
pressuposto que entre a consciéncia linguistica e a consciéncia metalinguistica hd um
continuum e ndo uma fronteira (Anga, 2015, p. 85). E de acordo com essa perspectiva que a
estrutura de analise e controle ¢ reconhecida como um potencial fator de desenvolvimento de
uma “proficiéncia (meta)linguistica” (Bialystok, 2001).

Outro aspecto relevante no modelo de Bialystock ¢ como a autora explica o fendmeno
da variabilidade, presente tanto no processo de aquisicdo da lingua materna quanto de
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Uma crianga ndo incorpora repentinamente as regras
corretas da sua lingua materna, pelo contrario, isso acontece gradualmente, num processo em
que se verificam mudancas quanto a capacidade de precisdo linguistica, dependendo do
momento e das diferentes situagdes, € mesmo ocorre com relacdo a lingua estrangeira. O
aprendiz de LE passa a dominar, gradualmente ao longo do tempo e da exposi¢ao a diferentes
contextos de uso da lingua, o funcionamento correto do sistema de regras dessa lingua. Esse
fendmeno também estd relacionado com o fato de algumas estruturas linguisticas serem
varidveis dentro do proprio sistema e, ¢ por isso, que o aprendiz de uma ou mais linguas

estrangeiras comeca a testar suas hipoteses: “when language learners appear to use the rule

61 “Control is the process of selective attention that is carried out in real time. Because cognition originates in
mental representations, then there must be a means focusing attention on the specific representation, or aspect of
a representation, relevant to a particular propose” (Bialystok, 1994, p.160).
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correctly on some occasions yet flout the rule on others, they are simply following the

specifications for a variable rule®?”

(Bialystok, 1994, p. 165). A autora esclarece que, de acordo
com o modelo por ela proposto, a variabilidade indica que ha falhas no desenvolvimento do
controle do processo, possivelmente decorrentes do fato de a atencdo nem sempre ser
adequadamente direcionada e, como consequéncia, podem surgir representacdes inadequadas
ou partes irrelevantes de um contexto podem ser focalizadas.

Quando o aprendiz consegue recuperar uma forma correta e usa-la algumas vezes — mas
nao sempre — de modo adequado significa que internalizou uma representacdo mental correta,
porém o problema ¢ justamente saber quando essa forma serd realmente necessaria e adequada,
sem que o seu uso caracterize uma manifestagdo meramente aleatéria. E o processo de controle
que passa a atuar nesses casos, sendo o responsavel pelo éxito positivo na selecao da forma
correta, de acordo com o contexto adequado. Bialystok (1994) argumenta que a variabilidade
diacronica ¢ uma variagdo do desempenho do aprendiz de uma segunda lingua, evidenciando
que a regra do sistema que ele usa passa por mudangas com o decorrer do tempo, tornando-se
gradualmente mais proxima do uso correto, em relacdo a um modelo ou ao falante nativo. Essa
variabilidade ¢ também uma manifestacao psicolinguistica, e as mudancas ao longo do tempo
derivam da analise que estd sendo aplicada as representacdes ja existentes, de modo a gerar uma
evolugdo nelas. O resultado desse processo as vezes estd relacionado com a descoberta de novas
regras ou com a delimitagdo contextualizada de uma regra ja existente.

No modelo de Bialystock, as estruturas de analise e controle estdo sempre presentes,
enquanto complementares, nas mais variadas tarefas linguisticas realizadas pelo individuo,
porém se manifestam em diferentes niveis. Por exemplo, um professor universitario que ensina
uma disciplina no ambito linguistico, possui niveis elevados de analise e controle, uma vez que
constroi, com atencao, o seu discurso recorrendo a escolhas lexicais e sintaticas coerentes com
as regras da norma padrdo da lingua que usa, simultaneamente prestando atencdo na selegao
dos conteudos pertinentes para o publico alvo com o qual se comunica. Todavia, esse mesmo
professor, ao interagir informalmente com individuos da sua esfera de relagdes pessoais,
realizara uma atividade linguistica caracterizada por baixo nivel de analise das estruturas, assim
como o nivel de controle sera mais baixo do que aquele usado para lecionar. Em suma, a autora
defende que analise e controle sdo duas das componentes de processamento da cogni¢ao, que

se desenvolvem com maturidade e experiéncia, levando a uma maior competéncia em cognicao.

62 ¢...] quando os estudantes de linguas parecem usar a regra corretamente em algumas ocasides, mas desprezam

a regra em outras, eles estdo simplesmente seguindo as especificagcdes de uma regra variavel” (Bialystok, 1994,
p.165).



87

Nesse sentido, Bialystock (1994, p.161) postula que a medida que o conhecimento parece se
tornar mais explicito, o processamento também se torna mais fluente, pois a analise e o controle
continuam a modificar as representacdes mentais.

No que diz respeito aos diferentes métodos aplicados no ensino/aprendizagem de
linguas, a autora comenta que, por exemplo, o método da gramatica da traducao focaliza-se no
processo de andlise a fim de que seja construida uma representacdo para a estrutura,
diferentemente do método comunicativo, que enfatiza o desenvolvimento do processo de
controle, levando o aprendiz a atentar para a informagao relevante no plano do significado —
que ¢ construido em contexto de uso fluente da lingua. Bialystock esclarece que as diferencas
nas competéncias alcancadas pelos aprendizes dependem também do programa institucional ao
qual foram submetidos, bem como dos objetivos e interesses especificos de cada um desses
aprendizes: “this means that learners need to make informed choices about how best to achieve
the desired type of proficiency in the second language. Their goals will determine whether more
natural or more formal programs are the more appropriate means of instruction”®® (Bialystok,
1994, p. 166). No caso especifico dos aprendizes que participaram deste estudo, o ensino formal
e explicito € coerente com as exigéncias profissionais que terdo de enfrentar apds a conclusdo

do curso de Laurea Magistrale, conforme descrito anteriormente.

2.4 Relagdo entre atividade metalinguistica e produgdo textual escrita

Na obra Linguistica, Gramdtica e aprendizagem ativa, Eloisa Pilati (2017, p. 101)
reflete sobre a lingua como um fendmeno inserido na sociedade e sobre as implicagdes desse
pressuposto na formagao de futuros professores de portugués, mais especificamente enquanto
LM, e sobre os principios da aprendizagem linguistica ativa. Essa tltima se baseia em trés

principios fundamentais, que a autora propoe a partir dos estudos de Bransford et al. (2007):

1) levar em consideracdo o conhecimento prévio do aluno;
i1) desenvolver o conhecimento profundo dos fendmenos estudados e
1i1) promover a aprendizagem ativa por meio do desenvolvimento de habilidades

metacognitivas.

63 “Isto significa que os aprendizes precisam fazer escolhas informadas sobre a melhor maneira de alcangar o tipo
de proficiéncia desejada na segunda lingua. Os seus objetivos determinardo se programas mais naturais ou mais
formais sd30 o meio mais apropriado de instrucdo” (Bialystock, 1994, p. 166— traducdo nossa)
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Esses principios guiaram as escolhas pedagdgicas feitas neste estudo, principalmente no
que concerne a valorizacdo das habilidades metacognitivas na elaboracdo e aplicagdo de
atividades didaticas. Nesta se¢do, discute-se sobre a relacdo que se estabelece entre acdes
metacognitivas e produgdo textual escrita, sobretudo considerando essa ultima como espago
para a manifestacdo da criatividade do aluno que se materializa no texto. Argumenta-se que
essa criatividade precisa estar vinculada a objetivos especificos, pois a metacogni¢do atua a
favor da aprendizagem ativa quando ha a possibilidade de gerenciamento e regulacao das ag¢des
de monitoramento e controle. Consoante a visao de Pilati (2017, p. 108-109), para que haja
compreensdo ¢ importante que o aluno aprenda a identificar quando aprende algo e quando
precisa de mais alguma informacao e, isso s6 € possivel a partir do monitoramento e do controle
dos objetivos iniciais e dos resultados alcancados: [...] o aprendizado ativo requer que, nas
praticas de sala de aula, haja momentos para a criacdo do sentido, para a autoavaliacdo e para a
reflexdo sobre o que funciona e o que precisa ser melhorado no processo de aprendizagem”.

A autora defende que se deve incentivar os alunos a usarem a metacognicao em todos
os momentos da aula e que o processo de criacdo linguistica e producdo textual devem estar
vinculados a diferentes formas de expressdo da modalidade escrita, ou seja, aos diferentes

géneros textuais:

Os alunos devem ter contato, nas aulas de gramatica, com as diferentes formas de
expressdo da modalidade escrita da lingua (os diferentes géneros textuais), nao apenas
como espectadores, mas como protagonistas do processo de criacdo linguistica e
producdo textual, para que possam testar seus conhecimentos, analisar formas
gramaticais, reconhecer novas formas e desenvolver suas habilidades linguisticas
(Pilati, 2017, p. 109).

No que diz respeito a consciencializacdo dos alunos sobre a relagdo que se estabelece
entre habilidade metalinguistica e producao textual, Pilati (2017, p. 110), partindo dos estudos
da neurociéncia, sugere alguns recursos didaticos que podem ser adaptados ao ensino da

gramatica, a fim de propiciar uma aprendizagem ativa:

e tabelas sintaticas — uteis para auxiliar os alunos no reconhecimento das
estruturas gramaticais e na observagao das escolhas lexicais e da organizagao da
rede argumental dos verbos e dos tipos de argumentagdo selecionados;

e praiticas de producdo de texto — devem ser exploradas tanto a favor da
organizagdo das reflexdes feitas pelos alunos quanto na manifestagdo da

criatividade deles. “Essa pratica tem o objetivo de aliar a consciéncia sintatica o
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desenvolvimento de aspectos da escrita, tais como a expressao € a organizagao
do pensamento, a precisdo vocabular, o repertorio lexical e as inumeras
possibilidades de expressao linguistica” (Pilati, 2017, p. 110)

e praticas de analise textual — favorecem a focalizagdo da atengdo dos alunos
nos aspectos linguisticos e extralinguisticos implicados na organizacao textual e
no processo da escrita;

e praticas de revisao textual — s3o de extrema importancia para a aplicagdo, em
circunstancias adequadas, dos conhecimentos aprendidos e para o
desenvolvimento do controle das acdes envolvidas na escrita, como por
exemplo, conscientizando os alunos sobre quando, onde e por que usarem tal

conhecimento.

A conex@o entre atividade metalinguistica ¢ o ato de escrever também foi foco de
aten¢do das estudiosas Camps & Milian (2000), que se referem a dois tipos de abordagens para
tratar dessa relagdo: a abordagem cognitiva e a sociointeracionista. Na abordagem cognitiva, a
capacidade de refletir sobre a lingua ¢ estudada a partir das pesquisas sobre os processos
mentais envolvidos nas produgdes escritas. As autoras citam o estudo de Hayes e Flower (1980)
para explicarem o mecanismo de monitoramento implicado no processo de producdo. Esse
mecanismo aconteceria separadamente do subprocesso de revisao — no qual atua outro processo,
o de controle da atividade, com o proposito de verificar como se deu o processo de composi¢ao,
ou seja, buscando detectar e corrigir desvios das convengdes de escrita, bem como inadequacdes
quanto ao significado. Ademais, ¢ no processo de controle que sdo avaliados os materiais
produzidos de acordo com os objetivos da escrita, pois o escritor dedica intencionalmente uma
parte do tempo para realizar uma andlise sistematica e melhorar o texto.

Diversos estudos mostraram que as agdes de avaliar, detectar, diagnosticar e solucionar
os problemas encontrados configuram operacdes de controle que exigem conhecimento
aprofundado sobre a lingua. Dessa forma, sugere-se que, possivelmente, as causas das
dificuldades dos aprendizes na identificagdo e, principalmente, correcdo dos problemas que
surgem no texto teriam suas origens no fato de o conhecimento linguistico do escritor estar
disponivel num nivel ndo-explicito. Por isso, algumas vezes, os aprendizes até conseguem
identificar um erro, mas nao tém capacidade para corrigi-lo, pois lhes falta uma atitude reflexiva
juntamente com um conhecimento explicito acerca das regras de funcionamento da lingua para

poderem resolver o problema.
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Dependendo da perspectiva tedérica adotada, o mecanismo de controle pode ser
interpretado como um processo automatizado, que se da através da aplicacdo de regras
internalizadas ou do conhecimento ja adquirido. No que diz respeito a producao textual, o
controle pode verificar-se em dois momentos distintos: durante a fase de planejamento do texto
ou de verificagdo a posteriori. O processo de controle entendido como operagdes a posteriori,
de retomada e analise do texto, é o que estaria relacionado com a capacidade metacognitiva, na
qual diferentes tipos de conhecimento — a saber, linguistico, textual, pragmatico — sdo
mobilizados, bem como o conhecimento estratégico das a¢des cognitivas envolvidas em todo o
processo. A atividade metacognitiva € caracterizada, assim, pelo conhecimento metalinguistico
envolvido na produgdo escrita, bem como pelos processos de controle e de monitoramento
direcionados para as agdes realizadas durante o ato da escrita (Camps & Milian, 2000, p. 11).

De acordo com as autoras, na abordagem sociointeracionista, que tem Vygotsky como
um dos seus expoentes, os estudos engajados com a modalidade escrita da linguagem
focalizam-se nos fatores cognitivos de forma articulada com os fatores sociais e de interacao,
assumindo como pressuposto que o processo de composi¢do de um texto reflete um didlogo
fundamentado no conhecimento socialmente compartilhado entre o escritor ¢ o leitor. Esse
conhecimento socialmente compartilhado manifesta-se através da regulagdo social e das
praticas comunicativas e discursivas de uma dada comunidade. Nessa perspectiva, Camps e
Milian (2000) reiteram que a modalidade escrita da linguagem ¢ analisada a partir de duas
relagdes fundamentais propostas por Vygotsky: uma existente entre o uso da lingua e o
desenvolvimento intelectual, e outra, entre o uso da lingua e a capacidade (meta)cognitiva de
tratar a lingua como objeto de reflexdo consciente. Na visdo desse autor, a modalidade escrita
¢ uma forma de mediagdo semidtica entre a lingua e a constru¢ido do pensamento, que se da por
meio de sinais abstratos — como sequéncia de letras, pontuagdo e outras operagdes especificas
— usados para controlar a produgdo linguistica espontanea — caracteristica da comunicagao oral
informal. Assim sendo, a lingua — enquanto objeto de controle consciente — passa a ser usada
como uma ferramenta para a elaboragao do pensamento abstrato. Além disso, Camps e Milian
(2000) esclarecem que, para Vygotsky, a atividade metalinguistica que se manifesta no uso da
lingua tem a finalidade de ajustar a ferramenta de mediacdo — que € a propria lingua — entre os
interlocutores e, para isso, ndo basta ter conhecimento sobre a ferramenta, mas € necessario

também ter controle sobre ela mesma.



91

Ao analisarem a relagdo entre atividade metalinguistica e produ¢do escrita, Camps e
Milian (2000) referem o estudo de Olson (1991) para refletirem sobre a tomada de consciéncia

do individuo diante de tarefas que envolvem a lingua na sua modalidade escrita:

the studies derived from Vygotsky’s hypothesis have subsequently taken on different
routes. Olson (1991, p. 265) sums up his idea of written language is relation to the
possibilities of distancing which it offers: “Writing is used for representing language;
it makes it possible to reflect on, to become aware of language. Here is where reading
and writing have their role in thought. In dealing with written language, whether in
reading it or writing it, one is simultaneously aware of two things, the world, and the
language” (Camps & Milian, 2000, p. 12)*

As autoras recorrem ainda a outros estudos, como o de Schneuwly (1988), para
argumentar que na atividade de produgdo escrita ha alguns aspectos que podem indicar a
inten¢do voluntaria — ou a presenca da atividade metalinguistica — do escritor de criar
linguisticamente um contexto, como, por exemplo, quando ele recorre a unidades linguisticas
tais quais os elementos de coesdo, de conexao etc. Essas unidades caracterizam a fungdo de
controle da lingua, permitindo, por meio de um comportamento de distanciamento reflexivo
acerca da performance linguistica, referenciar outras partes do texto. Assim sendo, na atividade
de escrita dois aspectos tornam-se evidentes: um deles diz respeito ao ato de escrita em si como
desencadeador de atividades metalinguisticas que derivam do distanciamento do escritor em
relagdo ao seu proprio texto; o outro estd relacionado com o impacto que esse distanciamento
tem na aprendizagem da escrita, dada a possibilidade de se orientar uma reflexdo sobre como
tais unidades linguisticas atuam no processo de escrita. Assume-se, assim, que “metalinguistic
activity therefore leads to knowledge of language that allows its control”®® (Camps & Milian,
2000, p.13).

Essas consideragdes, quando transportadas para o dmbito de ensino de linguas, tém
como escopo defender uma educacao linguistica comprometida com o desenvolvimento critico

e reflexivo dos aprendizes:

teaching and learning situations concerning written composition originate
metalinguistic activity in a twofold sense. In the act of writing, language becomes an
observable object, able to be manipulated. The characteristics of the situation of text

64 “QOs estudos derivados da hipotese de Vygotsky tomaram posteriormente caminhos diferentes. Olson (1991,
p.265) resume a sua ideia de linguagem escrita em relag@o as possibilidades de distanciamento que ela oferece: ‘A
escrita ¢ utilizada para representar a linguagem; tornando-a passivel de reflexdo e despertando a consciéncia sobre
a linguagem. Aqui ¢ onde a leitura e a escrita tém seu papel no pensamento. Ao lidar com a lingua na modalidade
escrita, seja ao 1é-1a ou ao escrevé-la, tornamo-nos simultaneamente conscientes de duas coisas: sobre o mundo e
a lingua’”. (Camps & Milian; 2000, p. 12 — tradugéo nossa)

65 “A atividade metalinguistica leva, portanto, ao conhecimento da linguagem que permite seu controle” (Camps
& Milian, 2000, p.13).
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production allow the communication process to be stopped for a while to observe the
discourse being elaborated. On the other hand, teaching and learning situations urge
the learners to solve complex problems that do not easily allow the activation of
automation language process. Instead, they lead the students to reflectively search for
solutions through the mediation of adults and peers. (Camps & Milian, 2000, pp. 15-
16).%

E fundamental que a lingua seja analisada de forma intrinseca & sua natureza de
interagdo social entre os individuos e, a0 mesmo tempo, a atividade metalinguistica deve ser
entendida como uma manifestagdo metacognitiva vinculada também a interacdo social. O
diferencial da atividade metalinguistica entendida nesses termos esta no seu imenso potencial
para articular o conhecimento elaborado numa situagdo comunicativa € o conhecimento
cientifico acerca do funcionamento da lingua. Embora a conceitualizagdo de “atividade
metalinguistica” ndo seja consensual — dependendo da abordagem teodrica que se assume como
perspectiva de estudo —, a necessidade de aprofundar a relagdo existente entre produgao escrita
e reflexdo sobre a lingua representa um ponto de convergéncia nos diferentes dmbitos de
pesquisa.

Na modalidade escrita da lingua atuam percursos cerebrais diferentes daqueles usados
na linguagem oral (Gombert, 1990), os quais exigem um reconhecimento consciente e analitico
dos elementos linguisticos, bem como do funcionamento da lingua em geral, que ndo ¢
imprescindivel na oralidade. A fim de usar efetivamente a lingua na sua modalidade escrita ¢
fundamental que haja uma capacidade bem desenvolvida no que diz respeito a manipulacao das
suas estruturas e regras formais de funcionamento e uso. Assim, um dos objetivos de se
promover a reflexdo metalinguistica no processo de ensino/aprendizagem de linguas esta no
seu potencial de guiar o aprendiz no reconhecimento das formas gramaticais da lingua-alvo.
Esse reconhecimento ¢ importante e necessario para que o aprendiz consiga controlar deliberada
e conscientemente as estruturas da lingua de acordo com as especificidades dos diferentes
contextos comunicativos (Peppoloni, 2018).

O modelo de ensino gramatical proposto por Parisi e Antinucci (1973) baseia-se no

pressuposto de que os dados empiricos fundamentais para se fazer pesquisa sao os julgamentos

66 «Ag situagdes de ensino e aprendizagem relativas 2 composi¢do escrita originam a atividade metalinguistica em
um duplo sentido. No ato de escrever, a linguagem torna-se um objeto observavel, capaz de ser manipulado. As
caracteristicas da situagdo de produgdo de texto permitem que o processo de comunicagdo seja interrompido por
um tempo para observar o discurso que estd sendo elaborado. Por outro lado, situagdes de ensino e aprendizagem
incitam os aprendizes a resolverem problemas complexos que ndo permitem facilmente a ativagdo do processo de
automatizacdo da linguagem. Pelo contrario, eles levam os estudantes a buscarem reflexivamente solugdes através
da mediacdo de adultos e (outros) pares” (Camps & Milian, 2000, p.15-16 — tradug@o nossa).
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dos falantes sobre as expressdes na propria lingua. Por exemplo, julgamento acerca da
aceitabilidade ou compreensibilidade de uma expressao, se uma expressao quer dizer mais ou
menos a mesma coisa que outra, se a expressao depende de um contexto especifico para ser
compreendida ecc. Esses tipos de julgamento do falante sdo, de acordo com a teoria
chomskiana, a manifestacio da competéncia linguistica do individuo e representam uma
capacidade mental inata.

Consideram-se os julgamentos do falante dados extremamente ricos de informagdes e
eles podem ser analisados tanto em contextos naturais de fala quanto a partir de textos escritos.
As informagdes obtidas por meio da analise dos julgamentos dos falantes permitem construir,
verificar e modificar progressivamente um modelo de linguagem e, por isso, defende-se o
potencial pedagogico de se usar tais julgamentos como instrumento para guiar a reflexdo
sistemdtica e o conhecimento linguistico dos estudantes de qualquer diade (Castelfranchi et al.,
1979).

Assume-se que os alunos de nivel avancado de PLE sdo capazes de exprimir
julgamentos sobre o sistema da lingua portuguesa, todavia, faltam-lhes a habilidade para
desenvolver uma andlise sobre esses julgamentos que, em alguns casos, resultam de um
processo automatico. Isso ndo significa afirmar que ter um conhecimento automatizado seja
algo ruim, pelo contrério, a fluéncia de uma lingua estrangeira esta relacionada também com o
imediatismo na acessibilidade do conhecimento linguistico acumulado e disponivel na mente
do falante. No entanto, quando a habilidade analitica para refletir sobre um conhecimento
automatico ou intuitivo ¢ pouco desenvolvida, tende-se a verificar um comportamento
linguistico consequentemente pouco regulado, ou seja, com marcas de instabilidade no uso
efetivo da lingua estrangeira. Esse tipo de comportamento ¢ muito evidente quando os alunos
tendem a generalizar o uso das regras gramaticais e aplica-las indistintamente em todos os
contextos, sem terem consciéncia de que uma dada regra representa uma relacdo sistematica
que se estabelece entre certas estruturas — mas ndo todas. E somente por meio da capacidade
analitica e reflexiva de avaliar um julgamento que se alcanca o controle regulado de uma agao
cognitiva, inclusive de natureza metalinguistica.

Diante disso, buscou-se aplicar uma metodologia que estimulasse os alunos a
verbalizarem os seus julgamentos de modo que eles se tornassem acessiveis nao s6 para os
proprios alunos, mas, principalmente, para o professor. A fim de que esses julgamentos
pudessem se tornar cada vez mais sistematizados e passiveis de serem intencionalmente

observados pelos alunos, optou-se por usar diferentes tabelas “vazias” que deveriam ser



94

preenchidas de acordo com o conhecimento prévio deles. Assim sendo, para cada producao
textual realizada, os alunos deveriam fazer uma andlise dos diferentes niveis metalinguisticos

envolvidos num texto escrito®’.

2.5 Erro sem estigma: um elemento de reflexdo e compreensdo para alunos e

professores

Algumas suposicdes — que caracterizam os estudos de cunho contrastivo — s@o
formuladas considerando que os processos envolvidos na aprendizagem de uma primeira lingua
sdo diferentes daqueles implicados na aprendizagem de uma segunda lingua®; ja outras,
assumem a hipotese de uma construgao criativa que ¢ semelhante em ambos os casos. Todavia,
de acordo com Bialystock (1994), ainda que os processos de controle e analise fossem idénticos
— por caracterizarem a constitui¢do do processamento cognitivo em geral —, ¢ inevitavel que a
aprendizagem da primeira e da segunda lingua sejam diferentes, pois cada uma delas comeca
com uma representacdo mental diferente.

No caso da aprendizagem de uma segunda lingua, o aprendiz dispoe ja da capacidade e
maturidade cognitiva para fazer referéncias a um sistema linguistico elaborado, o que nao
ocorre da mesma forma na aprendizagem da primeira lingua, visto que essa representagao
comecga exclusivamente a partir de significados e construgdes conceituais. Ao aprender a
primeira lingua, o falante est4 lidando com uma fungao bioldgica e inata, que lhe possibilita a
aquisicdo da lingua a partir da predisposicao de uma gramatica universal; ja na aprendizagem
de uma segunda lingua, incidem maiormente os fatores cognitivos, os quais também contribuem

para o desenvolvimento e aperfeicoamento da nova lingua. O que realmente pode ser

7 No apéndice 5, encontram-se duas atividades que foram elaboradas para a fase de intervengdo tendo como base
as discussdes teoricas deste capitulo. Tratam-se de duas tabelas que deveriam ser preenchidas com a distancia de
uma semana da produgdo escrita. A primeira tabela, adaptada a partir do modelo presente no material didatico
“Mao na Massa”, das autoras Schrigle e Mendes (2019), tem o objetivo de guiar o aluno no momento de revisao
do texto, levando-os a refletir primeiramente sobre os niveis metatextual e metapragmatico. A segunda tabela é
mais especificamente direcionada para os niveis metassintatico, metalexical e metassemantico do texto, ficando
fora da anélise apenas o nivel metafonologico, em relagdo ao conceito de “consciéncia metalinguistica” definido
por Gombert (1990). Ambos os processos metacognitivos de monitoramento e controle sdo acionadas nestas
atividades. Além disso, vale especificar que a primeira tabela foi modificada de acordo com cada um dos comandos
das tarefas propostas nesta intervengdo, as quais serdo descritas no capitulo 3.

8 Optou-se por manter os termos “primeira lingua” e “segunda lingua” quando se faz referéncia ao modelo de
Bialystok (1994), pois foram os termos usados pela autora. Todavia, nesta tese, ¢ oportuno compreender “primeira
lingua” como sindnimo de lingua materna e “segunda lingua”, de lingua estrangeira, ainda que se reconhega a
especificidade de cada um desses conceitos na literatura recente sobre aquisi¢@o e aprendizagem de linguas.
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considerado semelhante em ambos os casos € que o desenvolvimento desses dois tipos de
aprendizagem ocorre através dos processos de analise e controle (Bialystock, 1994).

Justamente por o aprendiz de lingua estrangeira ja contar com uma base de
conhecimento prévio e eficaz a respeito da sua propria lingua, quando ele tem de lidar com a
construcdo de novas representacdes mentais no processo de aquisicdo/aprendizagem da nova
lingua, ndo ¢ raro que faga associagdes “erradas”, partindo de um raciocinio logico que ¢
funcional na sua lingua materna. E por isso que o erro deve ser visto como um elemento capaz
de revelar algumas estratégias de aprendizagem por parte do aprendiz (Selinker, 1972).

Corder (1967) foi o primeiro a escrever sobre a hipdtese da Interlingua — embora o termo
tenha sido cunhado mais tarde por Selinker (1972) —, ao reconhecer que nem todos os erros
eram ocasionados pelo fendomeno de transferéncia linguistica da primeira lingua e, sim, pela
testagem de hipdteses, por parte do aprendiz, na tentativa de controlar as regras da lingua que
pretende usar. Esses pressupostos tedricos definiram as bases de investigacao para a Analise de
Erros (AE). E importante lembrar que na década de 50, com o surgimento da Analise
Contrastiva (AC), o erro era concebido como resultado de um processo negativo de
interferéncias entre as linguas — LM e LE — e em razao disso deveria ser evitado.

Somente a partir dos trabalhos de Corder (1967) ¢ do surgimento da AE, é que o erro
passa a ser analisado como um elemento valioso de informacdo sobre o processo de
aprendizagem de uma LE. Nessa perspectiva, o “erro” deve ser visto de forma positiva, como
indicativo da criagdo ou tentativa do aprendiz de entender as semelhancas e diferencas entre as
regras da LM e da LE, bem como da tentativa de reestrutura-las segundo a sua compreensao,
como referido por Selinker (1972), ao tratar das “estratégias de aprendizagem” como um dos
processos caracteristicos da Interlingua®.

Outra consideragdo relevante diz respeito a definicdo de erro. Afinal, o que ¢ o erro? E
comum que o erro seja individuado a partir da concep¢do de uma determinada forma linguistica
tida como correta e da qual os erros resultariam por dela se desviarem. A questdo que surge,

entdo, ¢: a partir de quais parametros se elege a “forma correta” numa lingua? No contexto de

O trabalho de Selinker (1972) ganhou grande destaque porque apresenta um modelo tedrico capaz de explicar
0s processos cognitivos implicados nas estratégias comunicativas criadas pelo aprendiz e caracterizantes da
interlingua. O autor assevera que os unicos dados sobre os quais se podem fazer previsdes tedricas sdo aqueles
obtidos por meio da produgdo dos alunos que tentam se expressar na LE. Ademais, Selinker postula que essas
produgdes ndo sdo, para a maioria dos alunos que aprendem uma LE, idénticas ao leque de possibilidades que um
falante nativo dispde para expressar o mesmo significado desejado pelo aprendiz. Baseado no fato de as expressoes
usadas pelos alunos ndo serem idénticas as de um falante nativo, € que o autor postula ser a interlingua, um sistema
interlinguistico independente, cujos dados observaveis indicam a intengdo do aprendiz de se expressar
corretamente na LE.
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ensino e aprendizagem de uma LE, tende-se a delimitar “o correto” tomando como base as
estruturas usadas por um nativo. Contudo, diante dessa conduta surge ainda um outro problema:
um nativo ndo usa a lingua sempre da mesma forma e nem todos os nativos fazem producdes
linguisticas idénticas. Geralmente, devido a impossibilidade de se contemplarem todas as
variedades linguisticas numa aula de lingua estrangeira, recorre-se as regras da norma padrao
como parametro para avaliar a produ¢do dos alunos, mais especificamente na modalidade
escrita. Isso nao significa que as diferentes possibilidades de expressao linguistica, também
frequentes na oralidade, ndo devam ser abordadas em sala de aula. O que se defende ¢ a
necessidade de apresentar aos alunos um padrdo como parametro para que possam autorregular
as suas producdes de acordo com as especificidades e formalidades dos variados contextos
comunicativos. Além dessas observagdes, salienta-se que a delimitagdo de erro deve residir
sobretudo nas construgdes agramaticais desses alunos, o que de fato poderia interferir na
eficacia da comunicagao.

A estigmatizagdo do erro, tanto por alunos quanto professores, costuma estar associada
ao fato de ele ser motivo de punicdo — em termos avaliativos — quando o objetivo ¢ atribuir uma
avaliagdo para os resultados alcangados pelos alunos num exame final. Todavia, o ato de errar
¢ um fendmeno valioso para a metacogni¢do. Corder (1967) ja defendia isso, mas numa
perspectiva de oferecer informagdes para o professor e para estudos linguisticos no ambito da
Analise de Erros.

Quando o professor solicita que os alunos justifiquem as suas escolhas — incluindo
aquelas que geraram o erro —, ao verbalizarem o seu raciocinio, torna-se evidente qual foi a
falha no processamento cognitivo daquela informagdo, que por sua vez pode estar relacionada
a variabilidade de uma determina regra gramatical, por exemplo. Dessa forma, o professor
consegue orientar o aluno a respeito de qual foi a falha cognitiva que causou aquele erro, ao
invés de simplesmente penalizar o erro ou dizer de prontiddo qual ¢ a forma correta, sem
oferecer ao aluno a possibilidade de ajustar os parametros cognitivos e/ou estratégias que usou
de forma limitada ou equivocada. De acordo com Bialystock (1994, p. 162), ¢ efetivo o aumento
da proficiéncia linguistica a medida que as representacdes mentais se tornam mais analisaveis
e o controle atencional mais seletivo. No modelo proposto pela autora assume-se como
pressuposto — seguindo a mesma linha dos estudos realizados anteriormente por Corder — que
o aprendiz de uma segunda lingua ja possui um nivel mais alto de consciéncia acerca dos
aspectos linguisticos, bem como recursos mais bem desenvolvidos para focalizar a sua atenc¢ao

sobre tais aspectos do que quando ele aprendeu a primeira lingua na infincia. Portanto, ele ja
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se deparou com a necessidade de construir representagdes e focalizar a atengdo através dos
processos cognitivos de andlise e controle.

O que se defende ¢ a necessidade de capacitar os alunos para que possam analisar os
proprios erros. Por exemplo, ndo ¢ raro que um aprendiz de PLE faga uma produgao semelhante

a €Ssa:

(1) Nao sei quando vocé puder falar comigo, por isso,
(2) mande uma mensagem quando estiver livre’’.

Um aluno que faz esse tipo de construgdo esta focalizando a sua ateng@o no uso da
conjun¢do “quando”, bem como no conteudo da frase, que exprime incerteza “ndo sei”, e
consequentemente esta fazendo uso do futuro do subjuntivo. Inclusive, ao ser questionado sobre
a escolha desse tempo/modo verbal, o aluno disse: “¢ um evento futuro e ndo tenho certeza de
quando a pessoa estiver disponivel”. A verbalizagdo do seu raciocinio leva o professor a
identificar que esse aluno tem conhecimento do funcionamento do futuro do subjuntivo, porém
lhe falta “aten¢do intencional” para se distanciar do significado da frase e analisar também a
especificidade da sua estrutura. O aluno ainda, assim, refor¢a que usou o futuro do subjuntivo
devido a presenca da conjungdo “quando”, novamente enfatizando que conhece as regras
formais da lingua. Nesse caso, o que o aluno precisa compreender ¢ que em (1), a conjuncao
“quando”, por mais que estabele¢a uma nogao temporal, esta subordinada ao contetido do verbo
“saber”, completando a sua rede argumental. Ainda que o significado transmitido seja “ndo
sei”, gerando no plano do contetdo uma incerteza, ¢ necessario que o verbo “saber” tenha um
tema, além do sujeito (eu). Portanto, na verdade, ndo se trata de uma subordinada temporal
iniciada com “quando”, e sim, de uma frase subordinada completiva direta. Observa-se que o
uso da metalinguagem vai além da mera descri¢ao dos termos, ele resolve o problema de forma
logica, permitindo que o aluno compreenda que de fato as regras que conhece estdo corretas,
porém nao se aplicam somente com base no significado ou da presenga da conjuncao “quando”.

Por meio da AE ¢ possivel obter informagdes relevantes sobre o processo de
aprendizagem da LE, as quais podem ser proficuas tanto para alunos, quanto para professores
e pesquisadores, pois os erros sao tratados como o resultado das estratégias empregadas pelos
aprendizes na producao em LE. O objetivo, sob essa perspectiva tedrica, ¢ trabalhar com dados

empiricos e, para isso, preveem-se trés etapas basicas:

70 Esta frase foi dita por um aluno durante os encontros do laboratério, e outras frases com construgdes parecidas
foram escritas por diferentes alunos ao realizarem as atividades propostas.
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1%) confronto dos dois sistemas, baseia-se na AC e faz um levantamento das
diferencas — mas ndo para se tentar prever ou evitar o erro, simplesmente para
compreendé-lo;

2%) descricao/categorizacido dos erros cometidos e portanto, erros verificaveis,
provenientes de dados empiricos;

3" explicacio de como esses erros foram produzidos.

Ainda de acordo com Corder (1967), a aquisicdo da LM pertence a totalidade do
amadurecimento da crianca, em contrapartida, a aprendizagem de uma segunda lingua depende
desse processo ja se ter completado. Ao aprender a LM, ndo se tem consciéncia linguistica,
enquanto que na aprendizagem de uma segunda lingua (L2) isso j& acontece.

Conforme dito anteriormente, a LM, muitas vezes, ¢ usada como modelo no processo
de aprendizagem das demais linguas e isso indicaria a origem de alguns dos erros mais
frequentes numa LE, especialmente se as linguas em questdo possuirem semelhancas em seus
sistemas linguisticos, como € o caso do portugués e do italiano, ambas linguas neolatinas. Nessa
circunstancia, a ocorréncia de grande parte dos erros pode ser um indicador de que o aluno
esteja confrontando hipdteses, testando estruturas presentes na LM — e ja conhecidas por ele —
para se comunicar na LE, num constante processo de verificacao da aplicabilidade de regras ja
internalizadas. A respeito disso, Corder (1967, p. 39) afirma que quem aprende a LM conta com
um numero ilimitado de hipoteses — que sdo confrontadas entre si — sobre o sistema daquela
lingua que esta aprendendo; por outro lado, pode-se pensar que a tarefa de quem aprende uma
segunda lingua ¢ mais simples, no sentido de que as unicas hipdteses que precisa submeter a
prova sdo: “os sistemas da nova lingua sdo os mesmos ou diferentes dos da lingua que
conhego?” e, “se sdo diferentes, qual € a sua natureza?”. Esses questionamentos podem e devem
ser explorados pelo professor em sala de aula, a fim de ajudar os alunos a sistematizar ndo so6
os conteudos linguisticos que aprendem, como também de os incentivar a verbalizar as
percepcdes que tém e reflexdes que fazem a respeito do proprio processo de aprendizagem da
LE. Para o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica ndo ¢ eficaz que o professor
transmita conteudos “prontos”, ja com as solugdes dos problemas, acompanhadas de
explicagdes normativas.

Partindo das consideragdes teoricas feitas até aqui, propde-se, na se¢do seguinte uma

reflex@o sobre as implica¢des delas no ambito da Didatica das linguas, mais especificamente
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no que concerne ao conceito de consciéncia metalinguistica aplicado num contexto de

aprendizagem formal e explicito.

2.6 Relevancia das atividades de reflexao metalinguistica para o ensino e aprendizagem

de linguas

A partir dos estudos cognitivistas, sustenta-se que a consciéncia metalinguistica tem o
potencial de incidir no desenvolvimento da competéncia linguistica do sujeito, aumentando os
conhecimentos que ele tem acerca da sua lingua materna, bem como do uso que faz dela, e
consequentemente influencia positivamente o processo de aquisi¢do/aprendizagem de uma
lingua estrangeira. Trata-se de uma influéncia reciproca e que nem sempre ocorre passando
primeiramente pela LM e depois pela LE, mas também de forma inversa.

Aceita-se como principio basico que o ser humano ¢é pré-disposto a realizar atividades
metalinguisticas, na sua acep¢do enquanto reflexdo de forma intencional e controlada sobre o
codigo linguistico. No entanto, quer-se defender nesta secdo que essa habilidade tem de ser
estimulada para que, entdo, possa, de fato, desenvolver-se e tornar cada vez mais complexa e
refinada. O argumento de que as habilidades metalinguisticas estdo intimamente relacionadas e
podem interagir com as habilidades cognitivas mais gerais ndo s0 se enquadra bem na
conceituacdo teorica do desenvolvimento metalinguistico, mas também est4 ligado a uma linha
de trabalho empirico, denominada “bilingual advantage” que ¢ de interesse direto para os
estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas (Roehr-Brackin, 2018, p. 22).

Primeiramente, propde-se uma reflexdo que parte da compreensdo do conceito de
“competéncia linguistica” enquanto habilidade de reconhecer e formular contetdos que passam
pelo crivo da aceitabilidade e compreensdao da lingua, o que geralmente estd associado a
memoria de um conhecimento linguistico acumulado e armazenado implicitamente na mente
do falante. Esse conhecimento linguistico que ja foi previamente memorizado, torna-se
recuperavel e acessivel por meio de uma rede associativa que se baseia na semelhanca entre os
elementos linguisticos envolvidos nos enunciados produzidos pelos falantes. No tocante a
consciéncia metalinguistica, estabelece-se que nao se trata de uma manifestacdo passiva da
memoriza¢do ¢ do reconhecimento de contetidos linguisticos armazenados enquanto regras
formais, mas, sim, de um processo ativo de andlise e controle da lingua, envolvendo a
descoberta de parametros de regularidade e modelos de referéncia. A consciéncia

metalinguistica relaciona-se com a aptiddo que o sujeito tem para refletir intencionalmente e
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explicitamente acerca das regras do sistema linguistico em questdo, de modo que possa
manipular e descrever tais regras.

Assim sendo, assume-se como ponto de partida que se a consciéncia metalinguistica
esta relacionada com a representacdo mental explicita e manipulavel dos processos cognitivos
envolvidos no conhecimento linguistico, ¢ muito provavel que havendo um desenvolvimento
dessa habilidade, havera um aumento na competéncia linguistica e, consequentemente, da
competéncia comunicativa do falante (Peppoloni, 2018). A competéncia comunicativa define-
se como “una realta mentale che si realizza come esecuzione nel mondo, all’interno di eventi
comunicativi che hanno luogo in contesti sociali dove chi usa la lingua compie un’azione”
(Balboni, 2018, p. 9 — grifos do autor)’!. Acredita-se que uma vez ativada a consciéncia
metalinguistica do sujeito para fazer reflexdes sobre a lingua, suas estruturas e funcdes,
dificilmente ele ndo fard uso consciente de tal habilidade para realizar atividades linguisticas
mais complexas, principalmente na aquisi¢do/aprendizagem de uma LE, que requer maior
esfor¢o cognitivo de tipo intencional.

Essas premissas reforcam o que foi antecipado no primeiro capitulo desta tese a respeito
da necessidade de aplicacdo dos conceitos metacognitivos na pratica pedagdgica, a fim de
promover um ensino mais consciente e comprometido com a autonomia dos alunos. De acordo
com Peppoloni (2018) e Bialystock (2001), se o nivel de consciéncia metalinguistica de um
aprendiz traz implicagdes diretas no seu processo de aquisicao de conhecimentos linguisticos,
¢ crucial lancar mao, o quanto antes, de praticas pedagdgicas que tenham como objetivo
monitorar € promover essa consciéncia. Por isso, ¢ relevante propor atividades aos alunos
baseadas em problemas ou tarefas de natureza metalinguistica que demandem alta competéncia,
especialmente no que diz respeito a andlise do conhecimento e ao processamento do controle.

As vantagens da consciéncia metalinguistica para o ensino de linguas sdo reconhecidas

por diferentes autores:

manifestamos a nossa concordancia com Clark & Ivanic (1991) quando defendem que
o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica leva a consciencializagdo, por parte
dos aprendentes, da sua identidade enquanto falantes, transformando-os em
utilizadores da lingua confiantes e socialmente responsaveis, que se reconhecem
como uma parte activa de todo o funcionamento social. (Osorio & Antunes, 2009, p.
96 — grifos nossos)

71¢[..] uma realidade mental que se realiza como uma execucdo no mundo, dentro de eventos comunicativos que
2

acontecem em contextos sociais onde quem usa a lingua realiza uma agao”. (Balboni, 2018, p. 9 — traducdo nossa)
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E consensual o ponto de vista dos estudiosos ao argumentarem que o desenvolvimento
da consciéncia metalinguistica ndo se deve restringir a um fim em si mesmo, mas ser usado
como um instrumento a disposi¢do do professor para conduzir os alunos em dire¢do a um bom
desempenho comunicacional (Barbosa, 2015). Para evitar que a reflex@o sobre a lingua seja usada
apenas com a finalidade de acessar um conjunto de regras, Donmall (1991) esclarece que ¢
necessario recorrer a uma perspectiva cognitivista, na qual a consciéncia metalinguistica € vista
como um facilitador da aprendizagem, por sua capacidade de envolver ativamente os alunos,
fazendo com que o conhecimento linguistico deles seja resultado das investigacdes, reflexdes e
conclusdes realizadas por eles.

Espera-se que o professor recorra a “atividade metalinguistica” com o objetivo de
desenvolver a capacidade analitica e reflexiva dos alunos sobre a lingua em estudo. Para isso, ¢
crucial que os alunos sejam estimulados a focalizarem intencionalmente e conscientemente a
atencdo deles nos diferentes aspectos formais da lingua, superando a tendéncia de realizarem uma
analise exclusivamente baseada no nivel semantico. No entanto, Barbosa (2015, p. 120) reforga a
necessidade que no estudo (meta)linguistico sejam tratados os dominios da semantica e da
pragmatica da mesma forma que outros dominios mais formais, pois, nas palavras da autora: “ainda
que estes dois dominios estabelegam uma maior interagdo com o mundo exterior, eles continuam a
ser dominios de estudo linguistico e t€ém de ser aprendidos para um eficiente dominio de uma lingua
estrangeira na perspetiva interacional ou comunicacional”.

Sustenta-se que por meio de um contexto formal de ensino de linguas ¢ possivel auxiliar
e acelerar o processo de constru¢do mental da competéncia linguistica, recorrendo a instrugdes
adequadas. Quando se defende a necessidade de propor atividades didaticas adequadas nao
significa afirmar que exista um tnico método correto e eficaz para o desenvolvimento das
habilidades (meta)linguisticas, pelo contrario, h4 diferentes modalidades de ensino que sdo
validas, desde que levem em consideragcdo pelo menos um ou os dois processos de andlise e
controle. Dependendo do tipo de atividade solicitada, um ou outro processo pode ser mais ou
menos enfatizado, por exemplo, atividades de correcao de frases envolvem um maior nivel de
analise do que de controle e atividades em que se deve julgar problemas semanticos exigem um
alto nivel de controle e pouca andlise do conhecimento. As atividades que requerem o
julgamento de sentengas corretas e a deteccdo de erros sdo tarefas metalinguisticas por
exceléncia, pois envolvem ambos os processos de analise e controle (Bialystok, 2001). No que
diz respeito ao desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, a autora argumenta que o
aprimoramento dos niveis de andlise precede o aprimoramento dos niveis de controle, sendo

que este ultimo pode ser visto como uma resposta em relagdo ao aprimoramento no processo
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de andlise. Além disso, de forma correspondente, prevé-se uma trajetdria que parte do
desenvolvimento do conhecimento metalinguistico, passando pelo desenvolvimento de
habilidades metalinguisticas, para, entdo, se alcancar progressos no nivel de consciéncia
metalinguistica. Seguindo essa mesma oOtica, vale lembrar que quando se define “consciéncia
linguistica” e “consciéncia metalinguistica” ndo se deve pensar em dois conceitos estanques e,
sim, como um processo gradual e progressivo que envolve diferentes niveis de complexidade
de atividades (meta)cognitivas em funcao das tarefas a serem realizadas.

Sabe-se que o tipo de aprendizagem ao qual um falante ¢ submetido também influencia
nas suas habilidades de natureza linguistica. De acordo com os estudos de Ellis (2002), a
aprendizagem implicita resulta de um processo natural, sem operacdes conscientes, isto €, surge
como consequéncia de experiéncias diretas, de um input linguistico caracterizado por exemplos
e estimulos de varios tipos, mas sobretudo externos. Diferentemente, a aprendizagem explicita
advém de operacdes conscientes intencionalmente realizadas pelo sujeito, o qual focaliza e
analisa as especificidades do input que recebe, isolando as suas particularidades, formulando
hipéteses que serdo sucessivamente verificadas. E nesse ultimo tipo de aprendizagem que se
pode afirmar que, de fato, o sujeito estd tentando sistematizar as estruturas da lingua que usa,
seja ela materna e/ou estrangeira.

No estudo realizado por Schmidt (1990), sdo consideradas quatro condigdes que se
relacionam com a interpretacio do conceito de consciousness no processo de
ensino/aprendizagem de linguas: intencionalidade, atenc¢do, controle e consciéncia (awareness).
Essas quatro condigdes articulam-se com a aquisi¢do de conteudos linguisticos tanto de modo
implicito quanto explicito, porém com a manifestacao de tragos diferentes, que se opdem entre
si. A intencionalidade, por exemplo, pode ser marcada por uma aprendizagem de tipo
intencional ou acidental — estando este ultimo caso relacionado com a aquisi¢do/aprendizagem
implicita de contetidos linguisticos; a atengdo pode ser de dois tipos: focalizada —em se tratando
de conhecimento explicito — ou periférica; o controle, por sua vez, pode estar relacionado a uma
memoria explicita, relacionada com processos cognitivos passiveis de serem controlados e
regulados, ou a uma memdria implicita, caracterizando um controle de tipo automatico; e, por
fim, a consciéncia pode ser relativa a uma base de conhecimentos explicitos ou implicitos,
dependendo do tipo de aprendizagem linguistica ao qual o sujeito foi exposto ou do tipo de
conhecimento produzido/compartilhado por ele. Especificamente na consciéncia que se associa

a uma base de conhecimentos explicitos atuam outros aspectos como: percepcao, tomada de
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consciéncia e compreensao, a partir da indugdo consciente das regras, diferentemente do que
aconteceria numa aprendizagem de tipo ndo consciente.

Nas tultimas décadas, a abordagem comunicativa, com os seus principios focalizados
predominantemente nos contextos de uso da lingua, ganhou espago no cenario de
ensino/aprendizagem de linguas, configurando uma mudanga significativa no que se refere ao
tratamento explicito dos mecanismos de funcionamento da lingua. A reflexdo explicita acerca
das regras que organizam um determinado sistema linguistico deixou de ser contemplada em
prol da valorizacao, quase exclusiva, da dimensao pragmatica e funcional da lingua. Verificou-
se, assim, uma fragmentacdo no modo de tratar os contetidos linguisticos, que passaram a ser
ensinados e aprendidos sob um tunico viés — aquele dos propositos comunicativos. Essa
tendéncia baseou-se na hipdtese de que a aprendizagem linguistica deriva de um fendmeno
natural e predominantemente implicito, no qual o aspecto mais relevante ¢ a exposi¢ao do
sujeito a diversos contextos de interagcdo, como acontece na fase de aquisi¢do da lingua por
parte da crianga. A formulacdo de regras, de acordo com a abordagem comunicativa, ¢ vista
como uma fase que sucede o uso intuitivo da lingua alvo e, portanto, o papel do professor ¢
secundario nesse processo, uma vez que se preconiza que os alunos consigam espontaneamente
e gradualmente intuir quais sdo as regras funcionais da lingua. Passados alguns anos da
influéncia da abordagem comunicativa no ambito da Linguistica Aplicada, estudiosos e

professores observaram algumas limitagdes relacionadas a essa perspectiva:

In realta, si ¢ visto come I’impossibilita di compiere qualsivoglia attivita
metalinguistica sulla lingua target porti poi gli apprendenti ad una quasi totale
inconsapevolezza sul funzionamento della lingua che stanno studiando.
Questo si traduce spesso in una loro incapacita di auto-correggersi, di capire
in autonomia dove e perché stanno in un determinato contesto comunicativo.
Difatti, dato che la lingua appresa attraverso 1’esecuzione di pattern drills
astrae completamente dalle situazioni d’uso della stessa, le produzioni degli
studenti potranno risultare spesso inappropriate per I’interlocutore (Peppoloni,
2018, p. 106)™

72 “Na verdade, tem-se visto como a impossibilidade de realizar qualquer atividade metalinguistica acerca da lingua
alvo conduza os aprendizes a uma quase total falta de consciéncia a respeito de como funciona a lingua que estdo
estudando. Isso muitas vezes se traduz numa incapacidade deles de se auto-corrigirem, de compreenderem de
modo auténomo onde e por que estdo num determinado contexto comunicativo. De fato, dado que a lingua
aprendida através da execugdo de pattern drills ¢ completamente abstraida das situagdes em que ¢ utilizada, as
produgdes dos alunos podem muitas vezes serem inadequadas para o interlocutor”. (Peppoloni, 2018, p. 106 —
traducdo nossa).
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Conforme esclarece Peppoloni (2018), uma das consequéncias mais relevantes no que
concerne a falta de reflexdo metalinguistica no ensino/aprendizagem de linguas ¢ a limitagdo
dos alunos quanto a capacidade de se autocorrigirem. Se ndo houver estimulo e orientagao
adequada para que esses alunos analisem intencionalmente as estruturas linguisticas que se
articulam em funcao da especificidade de um dado contexto comunicativo, ¢ provavel que se
verifique um baixo nivel de controle no uso da lingua. Quando o nivel de controle ¢ baixo,
costumam ser mais frequentes os erros cuja origem esta nas associagdes equivocadas entre o
particular e o geral.

Consoante a argumentagao de Barbosa (2015), acredita-se que os beneficios da consciéncia

metalinguistica possuam uma relagdo de interdependéncia com os diferentes niveis linguisticos:

A capacidade de autoesclarecer a duvida, de autocorrigir o erro, contribui para a
autonomia do aluno, para o desenvolvimento da confianga que tem nos seus
conhecimentos ¢ capacidades e, como consequéncia, para a melhoria do seu
desempenho linguistico. Embora o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica
pretenda que o aluno alcance um conhecimento explicito e consciente da organica da
lingua alvo, mantém-se sempre presente a consciéncia da importincia crucial da
aprendizagem das dimensdes referencial e pragmatica da lingua. Na realidade,
acredita-se que estas dimensdes muito terdo a ganhar se os primeiros passos na
aprendizagem da lingua estrangeira forem solidamente ancorados no conhecimento
metalinguistico do aluno (Barbosa, 2015, p.121-122).

Na verdade, a conduta metodoldgica, em termos pedagdgicos, que se defende nesta tese,
¢ de que a consciéncia metalinguistica deva auxiliar no nivel pragmatico da lingua, ndo podendo
dele se apartar, o que justifica, inclusive, o titulo deste estudo: “Da producdo escrita a
consciéncia metalinguistica”. A reflexdo gramatical ¢ proposta como uma ferramenta
fundamental na resolucdo de mistérios a serem indagados num primeiro momento sob as
indicagdes do professor e, sucessivamente, em autonomia por parte dos aprendizes envolvidos.
Essa perspectiva ¢ coincidente com os principios defendidos pelo movimento da British
Language Awareness’’, o qual surgiu por volta da metade dos anos oitenta, com o propésito de
se opor aos excessos da abordagem comunicativa quanto ao quesito de um ensino gramatical

exclusivamente intuitivo e implicito. A respeito disso, Peppoloni (2018) esclarece que:

[...] la Language Awareness non supporta in alcun senso un ritorno a una grammatica
arida, in quanto fine a se stessa, e decontestualizzata; il metalinguaggio delle lingue e

3 O movimento Language Awarness surgiu na Gra-Bretanha, tendo como fundador e grande expoente o estudioso
Hawkins (1981, 1984), que frequentemente ¢ considerado o “pai da consciéncia metalinguistica” aplicada ao
contexto do ensino de linguas. Ele concentrou-se principalmente na implementagg@o da consciéncia metalinguistica
nos programas das escolas primarias e secundarias da Gra-Bretanha, com o objetivo de colmatar a lacuna existente
nos estudos sobre a lingua materna e a lingua estrangeira (James & Garrett, 1991).



105

la grammatica esplicita non vanno presentati agli studenti come un insieme di regole
prescrittive, bensi come un mistero intricato da risolvere. Per questo motivo, /a
riflessione sulla grammatica e sempre correlata ad un modello di lingua in uso, in cui
si tiene conto delle esigenze espressive personali degli apprendenti, cosi da motivarli
e coinvolgerli proficuamente (Peppoloni, 2018, p. 109 — grifos nossos)™

O movimento britanico da Language Awareness preconiza que o espacgo da sala de aula
¢ o lugar com maior potencial para que os alunos se desenvolvam cognitivamente, socialmente,
nas suas relagoes iter e intrapessoais, incluindo a oportunidade de poderem analisar criticamente
a identidade deles, de modo articulado com a aquisi¢do de habilidades linguisticas e de
consciéncia metalinguistica: “Language Awareness is a person’s sensitivity to and conscious
perception of the nature of language and its role in human life””* (Donmall, 1991, p. 108).

Se por um lado argumenta-se a favor das vantagens relacionadas com os processos
cognitivos de monitoramento e controle do uso da lingua, por outro, surge um questionamento
contrario a ideia de que a consciéncia metalinguistica seja benéfica para as producdes
linguisticas dos falantes. Na perspectiva de Krashen (1982), as atividades linguisticas de
natureza autorreferencial, envolvendo agdes cognitivas de reflexdo intencional e explicita, ndo
contribuem para a construcdo do conhecimento linguistico do aprendiz, seja no processo de
aquisi¢ao da LM que naquele da LE. Segundo o autor, mais especificamente no que se refere a
possibilidade de aquisicido de conteudos na LE, o desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica interfere negativamente no €xito desse processo. Krashen sustenta que qualquer
sistema linguistico que passe por um processo de elaboracdo consciente ndo sera capaz de
promover a criagio espontdnea de novos contetidos na fala dos aprendizes. E como se a
criatividade espontanea fosse freada e até mesmo prejudicada pela manifestacao do dispositivo
do “monitor” durante as interagcdes comunicativas, interferindo, assim, na prontiddo e rapidez
das agoes linguisticas do aluno. Para o autor, a utilidade do desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica estaria restrita a agdes de monitoramento e controle no uso da lingua, o que
pode até implicar na reparagdo de erros, porém se trataria de uma habilidade cujos
conhecimentos derivam de uma memoria a curto prazo, devido ao fato de terem sido

processados explicitamente. Krashen (1982) argumenta que os conteudos explicitos ndo se

4 <[...] a Language Awarness nio defende de forma alguma um retorno a uma gramatica pura, como um fim em
si mesma e descontextualizada; a metalinguagem das linguas e a gramatica explicita ndo devem ser apresentadas
aos aprendizes como um conjunto de regras prescritivas, mas sim como um mistério intrincado a ser resolvido.
Assim sendo, a reflexdo sobre a gramatica deve estar sempre relacionada a um modelo da lingua em uso, no qual
as necessidades expressivas pessoais dos alunos sdo levadas em consideragdo, de modo a motiva-los e engaja-los
de forma proficua” (Peppoloni, 2018, p. 109)

75 “A consciéncia linguistica é a sensibilidade e a percepgdo consciente acerca da natureza da lingua e do seu papel
na vida humana” (Donmall, 1991, p. 108).
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transformam em contetidos implicitos; a modalidade inconsciente na aquisi¢do de contetidos
linguisticos ¢ responsavel por reter tais conteidos na mente do aprendiz, de modo que estejam
acessiveis na memoria a longo prazo. No entanto, na visao do autor, nao se considera um
aspecto fundamental: a consciéncia metalinguistica também ¢ passivel de ser automatizada e
esse seria o objetivo final de um ensino comprometido com o desenvolvimento da autonomia
dos alunos e de uma aprendizagem autorregulada.

Diferentemente da visdo de Krashen, Ellis (1993) sustenta que ¢ justamente o fato de o
aprendiz ser estimulado a focalizar intencionalmente e explicitamente a sua atengao nas formas
gramaticais que o ajuda a detectar essas mesmas formas na interacdo com falantes nativos, em
contextos naturais. Uma vez que os conteudos linguisticos que o aprendiz recebe como input
sdo intencionalmente notados e compreendidos, € bem provavel que eles se tornem intake,
inclusive possibilitando que o aprendiz construa criativamente outros enunciados com as
mesmas formas anteriormente notadas com atengao.

Consoante a afirmacao de Peppoloni (2018, p. 115), ndo se faz necessario determinar
de forma absoluta e simplificada se um tipo de ensino (implicito ou explicito) implica uma
aprendizagem da mesma natureza. Varios estudos indicam que nem sempre um ensino implicito
de LE culmina numa aprendizagem exclusivamente implicita e vice-versa. Os processos de
aquisicdo e aprendizagem podem ocorrer simultaneamente a medida que os aprendizes
interagem na LE com o professor, ou com outros falantes nativos.

E crucial que o professor avalie as especificidades e necessidades dos seus alunos em
relagdo a LE para que, entdo, possa fazer — também consciente e intencionalmente — as suas
escolhas pedagogicas. Considerando que os alunos participantes deste estudo frequentam
cursos universitarios com o objetivo de usarem profissionalmente a lingua portuguesa, sugere-
se que na instrucdo linguistica dada a eles nao se exclua a reflexdo explicita sobre a gramatica.
Entretanto, espera-se que essa reflexdo linguistica ocorra de modo predominantemente alinhado
com as teorias do ensino da gramatica de forma indutiva, isto é, no processo de andlise das
estruturas e regras de funcionamento da lingua, os alunos ocupam o papel central. Sao eles
quem fazem as descobertas das regras, testando as proprias hipoteses e, por sim, sistematizando

esse conhecimento sob orientacdo do professor.
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2.6.1 Como elaborar atividades que promovem a reflexdo metalinguistica?

Mas afinal, como deveriam ser as atividades didaticas que promovem um aumento do
nivel da consciéncia metalinguistica e que sejam coerentes com um tratamento indutivo das
regras gramaticas? A tentativa de resposta a essa pergunta terd em mente um publico-alvo de
nivel avangado de portugués como lingua estrangeira, mas isso ndo impede que as mesmas
técnicas sejam usadas com outros niveis, podendo inclusive serem adaptadas. A sequéncia
basica de atividades respeitara, em linhas gerais, o seguinte percurso (Peppoloni, 2018):
Formulagdo de hipoteses = Verificagdo de hipoteses = Fixagdo das regras = Uso das regras
-> Reflexdo explicita sobre a lingua.

Primeiramente, conforme ja discutido, ¢ fundamental acionar o conhecimento prévio
dos alunos para que um novo conhecimento possa ser construido a partir dele. Para acionar o
conhecimento prévio, os alunos devem ser estimulados a formularem hipoteses sobre um
determinado assunto, possivelmente apresentado na forma de um “problema” a ser solucionado.
Nesse caso, a escolha do problema pode ser feita com base na observagao de dados reais, e aqui
¢ o momento de, por exemplo, incluir os erros e¢/ou dificuldades dos alunos. Apos a realizagao
de uma tarefa de producao textual, o professor pode fazer uma selecao dos erros mais frequentes
observados nos textos dos alunos ou até mesmo frequentemente presentes nas producdes orais
deles. Esses erros deverao ser tratados de forma anonima, sem fazerem referéncia ao seu
“autor”, e além disso, serdo apresentados como um desafio coletivo, solicitando o envolvimento
de todos os alunos para que haja um levantamento do maior nimero de hipdteses possiveis
sobre a causa do erro. A fase sucessiva sera dedicada a verificagdo das hipoteses que surgiram
e este € um momento importantissimo para que os alunos consigam reajustar eventuais falhas
quanto a aplicacdo generalizada das regras gramaticais a contextos particulares, como por
exemplo foi mencionado na se¢do anterior, sobre o uso equivocado do futuro do subjuntivo em
frases completivas diretas.

E relevante salientar que nio s6 o reconhecimento do erro é um elemento valioso no
processo de aquisicao/aprendizagem de linguas, mas também a consciéncia acerca dos acertos.
Consoante a perspectiva de Gombert (1990) quanto a delimitacdo do termo “atividade
metalinguistica”, Gerhardt (2016, p. 47) destaca trés elementos fulcrais para que haja o

aprimoramento de agdes metacognitivas no tratamento de dados linguisticos:
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e erro — para haver desenvolvimento metalinguistico, ¢ necessario que o aluno
compreenda que ha problemas nas suas producdes orais e escritas. A detec¢ao do erro
na forma e no significado deve ser vista como um desencadeador de capacidade
cognitiva;

e acerto — o sucesso nas agdes de linguagem e o retorno positivo em termos de
entendimento e aceitabilidade na comunicagdo estdo associados a efetiva compreensao
do acerto;

e consciéncia — diz respeito a uma passagem lenta e gradual de um estado de controle
intuitivo-funcional do processamento metalinguistico para uma reflexdo e controle

intencional.

Apo6s a fase de verificagdo das hipdteses, ¢ necessario que haja a consolidacdo dos
conhecimentos construidos, que aconteceria de modo mais evidente e direcionado na fase de
fixagdo de regras. Para que as regras sejam fixadas e se tornem acessiveis na memoria a longo
prazo do aprendiz, ¢ importante que ele seja incentivado refletir explicitamente sobre os
pardmetros que organizam essas regras, explicando, por exemplo, por que determinados
enunciados estdo corretos e outros ndo. De acordo com Gerhardt (2016, p.49), “detectar erros,
constatar acertos e tomar consciéncia sobre ambos sdo a¢oes igualmente importantes para o
desenvolvimento metalinguistico”. A autora explica que o fato de nenhuma agdo
metalinguistica se sobrepor as outras possibilita a atua¢do e agregacdo de um quarto
componente: o estilo cognitivo. Ele ¢ responsavel pelo modo como o aprendiz ird perceber,
interagir e processar as informagdes, incluindo a recuperagdo de acdes relacionadas com
experiéncias pregressas. Isso significa que pode haver uma influéncia das agdes
metalinguisticas no estilo cognitivo do aprendiz, levando-o a agir autonomamente diante de
tarefas semelhantes.

Vale salientar, segundo Gerhardt (2016, p. 52) que “a pratica metalinguistica
assistematica, espontdnea e desenvolvida como um epifendmeno do letramento nao
proporciona a compreensdao plena de construgdes sintdticas mais elaboradas, tipicas do
portugués padrao escrito, nem a percepg¢ao estrutural dos textos nessa variante”. Por essa razao,
a autora propde que as atividades gramaticais sejam elaboradas respeitando quatro a¢des que
sao requisitos fundamentais para auxiliar os alunos a se desenvolverem metacognitivamente e

metalinguisticamente através da reflexao linguistica (Gerhardt, 2016, p. 55):
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DETECTAR ERROS
CONSTATAR ACERTOS

COMPREENDER OS PARAMETROS DE ORGANIZAGAO DAS ESTRUTURAS SINTATICAS

b e

TOMAR CONSCIENCIA SOBRE ESSAS TRES ACOES

Essas quatro agdes perpassam todas as propostas didaticas elaboradas por Gerhardt, que
foram aplicadas ao ensino do portugués como lingua materna e serviram de modelo para as
atividades didaticas desenvolvidas e testadas na fase de intervencdo desta pesquisa. Essas
atividades devem seguir uma ordem, que favorece o desenvolvimento da reflexdo

metalinguistica e o aperfeicoamento das habilidades metacognitivas dos aprendizes:

1) atividades de identificacdo da estrutura: sdo uteis para a familiarizagdo do
aprendiz com o conteudo (novo);

2) atividades de comparacio entre estruturas bem e mal formadas: sdo
relevantes para promoverem a justificacdo tanto o motivo pelo qual as estruturas
estdo bem formadas quanto mal formadas, além disso, acionam e aperfeicoam o
processo (meta)cognitivo de monitoramento;

3) atividades de correcio de estruturas: acionam e aperfeicoam o processo
(meta)cognitivo do controle, levando o aprendiz a focalizar a sua atencdo na
descoberta do erro para, entdo, propor uma corre¢ao, que devera ser explicitamente
justificada;

4) atividades de producido de material linguistico com a(s) estrutura(s)
analisada(s): sdo fundamentais para gerar um uso autorregulado da lingua,
associando ambos os processos — de monitoramento e controle — e permitindo a

construgao criativa de novos conteudos.

O tipo de atividade 4 poderia se encaixar na fase de “uso das regras” no percurso
proposto por Peppoloni e as demais atividades, por exemplo, poderiam integrar a fase de
“reflexdo explicita sobre a lingua”, ainda que na ordem sugerida por Gerhardt essa fase anteceda
aquela do uso. Na verdade, pode-se concluir que todas as quatro atividades especificadas acima
possuem uma relagdo de interdependéncia entre elas, sobretudo no que diz respeito a

delimitag¢do dos objetivos didaticos, conforme sugerido pelo esquema a seguir:
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Figura 19 Tipos de atividades metalinguisticas e objetivos, a partir de Gerhardt (2016)

Objetivo: ajudar o aluno a compreender o funcionamento da
- lingua
*|IDENTIFICACAO
C \\ Objetivo: ajudar o aluno a criar parimetros, refletindo sobre as
x diferencas formais e semdinticas de frases corretas. Também é
. I
COMPARRERD / Gtil para auxiliar na identificacio de erros tendo como base o
conhecimento acerca da forma correta)
== Objetivo: ajudar o aluno a controlar o uso que faz da lingua, de
modo que possa compreender o motivo dos erros e corrigi-los

* CORRECAO
* USO/ PRODUCAO

Objetivo: estimular a verbalizacdo do raciocinio construido pelo
aluno, por meio da justificacio das suas escolhas, decisdes,
hipoteses

Objetivo: promover um uso linguistico criativo e consciente

por parte do aluno de lingua estrangeira

No caso dos alunos universitarios de nivel avangado, orienta-se que a exploragdo dos
problemas linguisticos parta da andlise das produgdes textuais deles e que a sequéncia didatica
se conclua também com uma nova proposta de produgdo textual, favorecendo, assim, a relagdo
dialogica entre reflexdo metalinguistica e competéncia comunicativa.

Por fim, salienta-se que a fase de intervengdo, caracterizada pela realizacdo de duas
versoes de um laboratorio didatico, baseou-se nos principios tedricos e pedagogicos das

atividades aqui descritas’®.

76 No Apéndice 6, encontra-se uma sequéncia de atividades elaboradas a partir do modelo proposto por Gerhardt (2016), que
foi usada na fase de intervengdo para tratar o tema do futuro do subjuntivo. Essas atividades representam apenas uma pequena
amostra de todo o material criado e aplicado no laboratorio. Devido a complexidade do estudo aqui realizado e também da
modalidade on-line do laboratério, ndo seria exequivel mostrar e descrever todas as atividades propostas no laboratorio. No
entanto, espera-se compartilhar esse conteudo em publica¢des futuras, até mesmo no formato de um livro didatico. Encontram-
se também no apéndice 5 alguns exemplos das respostas argumentativas dadas pelos alunos, que ndo foram analisadas de forma
pontual neste estudo, por ndo terem sido coletadas através dos instrumentos de dados selecionados para a investigagdo e que
serdo pormenorizados no Capitulo 3.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo propde-se uma reflexdo acerca do paradigma de pesquisa cientifica
adotado nesta tese, bem como a descri¢do detalhada dos procedimentos metodoldgicos
utilizados em cada uma das trés fases de realizagdo da pesquisa: pré-intervengdo, intervengdo
e pos-intervengdo, justificando cada uma das escolhas.

Vale destacar que o periodo da coleta de dados coincidiu com o momento historico
marcado pela condi¢do de emergéncia sanitaria vivenciada durante a pandemia de Covid-19, o
que implicou ajustes metodologicos. Todavia, essa interferéncia repentina também
proporcionou a oportunidade de integrar recursos didaticos on-line que conferiram as duas
versdes do “Laboratorio de escrita e reflexdo metalinguistica” um status de inovagdo, nao
somente do ponto de vista de quem ensina e aprende em modalidade on-line, mas,
principalmente, de quem desenvolve uma atividade de pesquisa aplicada. A parte aplicada desta
investigagdo foi realizada completamente em modalidade on-line e, consequentemente, todos
os dados gerados sdo frutos de uma nova realidade que, até entdo, representava apenas uma
alternativa ao ensino tradicional e, forcadamente, tornou-se por um longo periodo — cerca de 3

semestres — o unico modo para ensinar, aprender e pesquisar.

3.1 Caracterizacao da natureza da pesquisa

A metodologia de pesquisa deste trabalho ¢ predominantemente de carater qualitativo
interpretativista, tendo como foco o processo de construcao, de compreensao e de interpretacao
de significados e, portanto, dando maior énfase ao processo e nao ao produto (Liidke e Andre,
1986). Todavia, optou-se também pelo tratamento quantitativo de alguns dados gerados
automaticamente pelo aplicativo Google Formularios, bem como de alguns aspectos que
exigiram uma média dos parametros de avaliagdo relativos ao desempenho obtido nas
atividades propostas antes e depois da intervencao didatica.

A tendéncia de abandonar uma perspectiva classica — que opde métodos qualitativos a
métodos quantitativos — permite ao pesquisador combinar diferentes procedimentos que sejam
mais adequados aos seus objetivos especificos e, além disso, representa uma estratégia capaz
de gerar analises mais completas para fenomenos indissociaveis do seu contexto natural

(Trinchero, 2004). Assim, a natureza desta pesquisa define-se a partir de um enfoque integrado
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ou “multimodal”, o qual considera predominantemente dados qualitativos, mas ndo exclui o
tratamento quantitativo como recurso complementar. De acordo com os fins especificos deste
estudo, o tratamento quanti-qualitativo dos dados revelou-se adequado e essencial para
registrar, comparar ¢ refletir sobre dificuldades e mudancgas no processo de aprendizagem dos
alunos no periodo de tempo observado.

Tratando-se de uma pesquisa interdisciplinar, reconhece-se que tanto as discussdes
tedricas quanto a metodologia de pesquisa e as reflexdes acerca da analise dos dados nao estao
puramente vinculadas a um tnico setor disciplinar. O estudo realizado situa-se no intermeio das
ciéncias (meta)cognitivas, dos estudos linguisticos — de natureza tedrica e aplicada — e das
ciéncias sociais — pensando na educacdo a partir do viés da formagao critica do sujeito. Nesta
tese configura-se, portanto, um novo paradigma cientifico de pesquisa, de tipo articulado, que
¢ o do ensino-lingua-sujeito. A fusdo de trés paradigmas independentes deve-se a interrelacao
que se manifesta entre eles diante da proposta de uma metodologia voltada para um ensino
(meta)linguistico consciente e, a0 mesmo tempo, comprometido com o (auto)conhecimento das
habilidades metacognitivas do sujeito. Sustenta-se aqui que essas habilidades, quando aplicadas
a estratégias de ensino-aprendizagem, podem promover um uso mais controlado e efetivo da
LE em contextos comunicativos vinculados a modalidade escrita.

Uma visdo integrada de diferentes matrizes disciplinares implica um conhecimento que
¢ aprendido e aperfeigoado “na arte de fazer ciéncia”, e ndo através de uma formacgao vertical
preocupada em prescrever regras para se fazer ciéncia. Consequentemente, o que se obtém ¢
um “conhecimento tacito”, termo de Michael Polanyi emprestado por Kuhn (1998, p. 69) para
distinguir um saber testado, vivenciado na pratica de um saber meramente “intuitivo”. A
compreensao de “Ciéncia”, no olhar de Kuhn, ndo ¢ relacionada exclusivamente a um acimulo
gradual de conhecimento, mas envolve também a capacidade e autonomia do pesquisador para
relacionar teorias, dados e paradigmas. Nessa Otica, o investigador ndo ¢ visto como alguém
engessado por regras a serem categoricamente aplicadas, pois se assume que a Ciéncia nao ¢
neutra e, sim, parcial, condicionada pelo ponto de vista que se adota.

Nesta pesquisa, assim como em outras (Gerhardt, 2015; 2016; Botelho, 2010; 2015;
Neves, 2016; Almeida, 2017; Peppoloni, 2018), o conceito de consciéncia metalinguistica esta
relacionado com a manifestacao de uma habilidade metacognitiva passivel de ser desenvolvida
e aperfeicoada por meio de uma metodologia especifica. Num contexto de ensino linguistico

h4, inevitavelmente, uma sobreposi¢cdo de dois paradigmas: o ensino e a lingua.
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O paradigma qualitativo opde-se nitidamente a visdo empiricista de ciéncia e “busca a
interpretagdo em lugar da mensuragdo, a descoberta em lugar da constatagao, valoriza a indugao
e assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados, tornando-se inaceitavel uma
postura neutra do pesquisador” (André, 1998, p. 17). Assim sendo, o foco principal nao ¢
controlar e manipular varidveis, mas construir conhecimento aprofundado sobre fendmenos que
emergem de uma realidade dindmica, examinada em contexto natural. E por esse motivo que
no ambito da educagdo esse modelo de pesquisa ganhou importante destaque, pois responde as
necessidades metodologicas de professores-pesquisadores engajados na descoberta de solugdes
para situagdes-problema identificadas em realidades especificas de ensino e aprendizagem.

No tocante a esse modelo investigativo — qualitativo-interpretativista —, Bogdan e Biklen
(1994) sustentam que os fendmenos observados sao relatados de forma descritiva e busca-se
analisar os dados em toda a sua riqueza, tendo sempre em vista o significado das atividades
desenvolvidas na perspectiva dos sujeitos da pesquisa, ou seja, percebendo-se aquilo que eles
experimentaram e o modo como interpretaram essas experiéncias. Esses autores identificam

cinco caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa:

1) a fonte direta de dados é o ambiente natural e o pesquisador é o principal
instrumento para se ter acesso a tais dados;

2) os dados coletados sao predominantemente qualitativos;

3) apreocupacdo com o processo ¢ maior do que com o produto;

4) o significado que as pessoas ddo a sua vida e as coisas sao focos de atengao
especial para o pesquisador, dai a importincia de articular diferentes
perspectivas sobre a realidade;

5) aandlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Todos esses aspectos sdo caracterizantes do estudo aqui apresentado e, especificamente
no que diz respeito a obtengdo dos dados, ¢ crucial destacar que houve preocupagao em coleta-
los a partir de diferentes fontes de informagdo, bem como por meio do uso de diferentes
instrumentos de pesquisa.

A escolha do paradigma qualitativo deu-se, sobretudo, em fungdo da necessidade de
compreender qual a relagdo existente entre as dificuldades remanescentes nas produgdes
textuais escritas de alunos de niveis avangados e as implicagdes disso na capacidade de

autocorre¢ao dos erros. Numa oOtica interpretativista, o fator qualitativo, ou particular, é o que
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interessa e, quando o objeto de estudo de uma pesquisa ¢ a linguagem, faz-se necessario
investigar os processos que subjazem a produgdo e & compreensao linguistica (Moita Lopes,
1994). Consoante os pressupostos tedricos que estdo na base deste estudo, a linguagem ¢ um
fendmeno subordinado a cogni¢cdo e se manifesta de forma integrada as relagdes sociais e
culturais dos individuos e, portanto, ¢ crucial assumir, aqui, uma perspectiva émica, que nao
considera somente a observagao da pesquisadora que conduziu esta pesquisa, mas leva em conta
a visao dos alunos participantes acerca das proprias dificuldades, bem como dos seus progressos
individuais. Afinal, ndo ¢ factivel controlar todas as variaveis que podem incidir nas
dificuldades observadas, pois, ainda que inseridos numa mesma realidade de ensino e
aprendizagem, os alunos possuem aptiddes individuais e um percurso de vida — nos quais atuam
fatores sociais, culturais, educacionais e até mesmo familiares — que ndo ¢ simétrico.

Os significados atribuidos pelo homem e constantemente (re)interpretados conferem a
existéncia de varias realidades a respeito do mundo que o cerca, e essas sO sdo passiveis de
interpretagdo. E por meio do viés interpretativista que ocorre o acesso indireto ao fato de
pesquisa “através da interpretacdo dos varios significados que o constituem” (Moita Lopes,
1994, pp. 331-332).

O processo de pesquisa qualitativa-interpretativista pode ser de dois tipos: introspectivo
e etnografico (Moita Lopes, 1994), sendo este tltimo o que melhor representa as decisdes aqui
tomadas. A pesquisa etnografica tem sua origem na Sociologia € na Antropologia e tem como
foco principal o contexto social a partir da perspectiva dos participantes, numa espécie de
dialogo entre eles e o(s) pesquisador(es). No entanto, quando esse termo ¢ aplicado no ambito
da educagdo, € necessaria uma certa cautela, pois ndo se restringe apenas a inclusao do ponto
de vista dos participantes, mas indica que a pesquisa se estruturou em trés etapas, a saber:
exploragdo, decisdo e descoberta (Liidke e André, 1986).

Diferentemente de um estudo de base empirica, numa pesquisa interpretativista, o
pesquisador ndo tem como meta intervir na realidade de modo a impor um estimulo
experimental, com a intencdo de controlar varidveis e assumir um posicionamento de
distanciamento emocional e profissional da realidade estudada. Pelo contrario, sendo parte do
contexto analisado, mesmo que ndo por vinculos profissionais e simplesmente pelo fato de ser
um humano em relagdo direta com outros humanos que participam daquele estudo, o
pesquisador tem por objetivo compreender as acdes, inclusive observando o comportamento

cognitivo envolvido nelas. Todavia, o escopo de uma pesquisa cientifica nem sempre se
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restringe & compreensdo, mas inclui uma intervengdo finalizada a propor melhorias, a testar
novas possibilidades de solugdo para os problemas diagnosticados.

De acordo com Trinchero (2004), quando um pesquisador € norteado pela necessidade
de resolver problemas concretos, como por exemplo, enfrentar fendmenos de fracasso, de
desvios ou marginalizacdo e exclusdo social, deverd recorrer a instrumentos que sejam
realmente eficazes e adequados ao contexto em que se verificam tais problemas. O autor refere,
assim, as premissas de Kurt Lewin’’, no Ambito da psicologia social, para argumentar que
algumas estratégias de pesquisa — relacionadas a questodes cotidianas circunscritas em contextos
especificos — reivindicam uma postura ndo distanciada por parte do pesquisador, exigindo uma
conduta ativa no tratamento das situagdes problematicas que impulsionaram o inicio da
pesquisa. Essa conduta ativa, quando envolve uma fase de interveng¢ao que ¢ ao mesmo tempo
indissociavel de uma fase prévia de exploracdo ja dentro do processo investigativo, pode
configurar-se numa estratégia metodoldgica do tipo pesquisa-acdo. Conforme serd abordado
detalhadamente na segdo seguinte, essa estratégia de pesquisa norteou a maioria dos métodos
utilizados neste trabalho.

Em suma, o pressuposto ontoldgico implicito neste estudo ¢ de tipo construtivista, isto
¢, assume-se que a forma e a natureza da realidade s6 podem ser concebidas como reflexo da
atividade mental de construcao do significado e, portanto, a realidade ndo existe em si mesma,
mas esta condicionada a percep¢ao de quem olha para ela e €, ao mesmo tempo, parte de um
determinado contexto social. No que concerne aos aspectos epistemologicos, postula-se que
o(s) sujeito(s) cognoscente(s) € o objeto do conhecimento ndo sdo entidades independentes,
pelo contrario, interagem entre si e se influenciam no e pelo processo de pesquisa.
Consequentemente, a metodologia adotada no paradigma qualitativo-construtivista ¢ de
natureza hermenéutica, comprometida com a compreensdo, descricdo e interpretacdo de uma
dada realidade. Assim, as “verdades” cientificas ndo sdo postuladas de forma neutra e
desassociada da figura dos sujeitos envolvidos na realidade estudada (Liidke e André, 1986;
Bogdan e Biklen, 1994; Kuhn, 1998; Moita Lopes, 1994; André, 1998; Trinchero, 2004)

Consoante a afirmacgdo de Bartelmebs (2013, p. 354), por mais que os processos de
ensino e aprendizagem estejam imbricados, “a formagdo dos profissionais em educagdo esta
muito mais interessada na qualidade do ensino do que na aprendizagem |[...] e ha uma nitida

diferenca entre formar para ensinar e formar para possibilitar aprendizagens”. A metodologia

77 “[...] Lewin propone una strategia di ricerca strettamente legata ai problemi quotidiani in determinati contesti

operativi, che prevede una figura di ricercatore non distaccata, ma coinvolta in modo attivo nelle situazioni
problematiche che danno origine alla ricerca. Si tratta della ricerca azione.” (Trinchero, 2004, p. 141)
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de pesquisa aqui adotada e também aquela aplicada durante os encontros do laboratdrio tiveram
uma dupla finalidade, até porque estiveram sempre correlacionadas: 1) possibilitar
aprendizagens, promovendo um ensino orientado para a reflexdo consciente das dificuldades
de natureza linguistica que espontaneamente surgiam nas producdes escritas durante as
atividades realizadas; ii) coletar e analisar os dados a partir do paradigma da lingua ¢ da

(meta)cogni¢do, inerente ao sujeito.

3.2 M¢étodos de pesquisa

Esta se¢dao descreve em detalhe como o estudo foi realizado, partindo da compreensao
das caracteristicas de uma pesquisa-acdo, especificando as estratégias metodologicas, bem
como os instrumentos de coleta de dados. Dedica-se também particular atencao a descri¢ao dos
sujeitos participantes, incluindo consideragdes relevantes acerca do contexto de ensino e
aprendizagem de PLE nos cursos universitarios destinados a formar profissionais que irdo lidar
com a LP como instrumento técnico de atuacao no mercado de trabalho.

A combinagdo de métodos de andlise foi util também para investigar, de modo
comparativo, as respostas obtidas — antes, durante e apos a fase de interveng¢do — por meio da

aplicacdo de diferentes instrumentos de pesquisa, entre os quais:

1. teste metalinguistico: estruturado a partir de quatro exercicios e duas produgdes textuais;

2. dois questionarios (um inicial e outro final) de (auto)avaliagio da competéncia
linguistica e de (auto)corre¢do de erros, bem como de dificuldades presentes nas
atividades de producao escrita;

3. documentos no formato “folha de autoavaliag@o e autocorrecao” para coletar dados sobre
a capacidade inicial e final de (auto)correcao e (auto)avaliacdao das producdes escritas; e
no formato “tabelas estruturadas para (auto)avaliagdo e (auto)correcao”;

4. exercicios de reflexao (meta)linguistica: elaborados tanto para promover gradativamente
o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica dos alunos, quanto para coletar dados
uteis para monitorar a eficacia da metodologia em fungdo dos progressos (ou nao)
obtidos;

5. produgdes textuais realizadas a partir de um comando de tarefa bem delimitado e

estruturado sob a oOtica da escrita como instrumento e veiculo de interagdo situada num
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contexto comunicativo que prevé o conhecimento de uma especifica convencao textual

e linguistica.

Todos esses instrumentos foram usados com o escopo de revelarem possiveis mudancgas

decorrentes da fase de intervengao e serao melhor descritos na se¢do 3.3.

3.2.1 Pesquisa-acio

Num cenério mais atual, observa-se que os trabalhos interdisciplinares tém criado
pontes entre diferentes areas do conhecimento e reivindicado um posicionamento cientifico
marcado por maior ousadia, devido a necessidades inerentes a sua natureza de pesquisa. Este
estudo se configurou como uma auténtica pesquisa-a¢cdo, que ¢ uma estratégia cientifica quase
alheia as investigacdes desenvolvidas em ambito linguistico.

A defini¢do de pesquisa-agdo, segundo Thiollent, ¢ bem delimitada a 4rea das Ciéncias
Sociais, embora o autor reconheca, na introdugdo da sua obra, que esse tipo de pesquisa seja

também aplicado ao ambito da educagdo, comunicagao, militancia politica e o outros:

pesquisa-agdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e
realizada em estreita associacdo com uma ag¢do ou com a resolugdo de um problema
coletivo, no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou do
problema estdo evolvidos de modo cooperativo ou participativo” (Thiollent, 1986, p.
14).

Com base nesta definicdo e no que foi dito na secdo anterior, pode-se pensar, num
primeiro momento, que a pesquisa-acdo represente uma contradigdo as premissas de
metodologia cientifica que servem como pano de fundo para esta tese de doutorado,
principalmente se o termo “empirico” for associado a corrente positivista. Na verdade, a
pesquisa-acdo pode assumir tanto uma perspectiva convencional que segue um “padrao de
observagao positivista no qual se manifesta uma grande preocupacgdo em torno da quantificagdo
de resultados empiricos” Thiollent (1986, p. 7), quanto uma visdo que se foca na compreensao
e interagdo entre pesquisadores e membros das situagdes investigadas. Essa ultima ¢ aquela que
serve de alicerce para pesquisas em educacao cuja cientificidade ¢ assegurada pelo paradigma
interpretativista. Nesse sentido, assume-se uma defini¢do mais restrita ao ambito educacional
para conceituar a pesquisa-a¢ao: uma forma de pesquisa participativa, executada por pessoas
diretamente engajadas e inseridas nas agdes de uma estrutura ou institui¢ao, tendo em vista as

tentativas de resolucdo de dificuldades especificas (Trinchero, 2004). Tais dificuldades nao
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podem prescindir de um momento da pesquisa dedicado a exploragao de como se configura o
contexto educacional em andlise, a fim de obter um conhecimento situado e aprofundado que
motivara agdes concretas, com base num planejamento de intervengao.

Vale esclarecer que, embora o termo “intervencdo” possa “‘sugerir acdo autoritaria,
invasiva”, o seu significado neste estudo e em outros realizados no ambito da linguistica
aplicada nao quer, de forma alguma, indicar que “o experimento ¢ preparado e posto a prova”
ou até mesmo “imposto aquele que o aplica, bem como aos outros sujeitos que compdem a
situagdo” (Zozzoli, 2006, p. 124). Pelo contrario, a intervengao representa um conjunto de agdes
que refletem as observagdes de uma analise preliminar e contextualizada, que coincidiu com a
primeira etapa da pesquisa, que incluia em seus objetivos essas descobertas iniciais, ou seja, a
intervengdo ¢ elaborada a partir do que se constatou como “problematico” dentro daquela
realidade bem delimitada. Dessa forma, antes do inicio da pesquisa, ndo se estabelecem
objetivos muito especificos, mas de natureza geral e ampla, que s6 poderdo se afunilar depois
da fase de exploragao/descoberta — a qual, nesta tese, preferiu-se denominar “pré-intervengao”,
para marcar essa relacdo de interdependéncia entre diagndstico dos problemas in loco e agdes
destinadas a soluciona-los. De acordo com Trinchero (2006, p. 142), a pesquisa nao se conclui
com a acdo, mas a¢ao € pesquisa sao contemporaneas, isto &, a pesquisa oferece os dados
necessarios a elaboracao de agdes, que por sua vez sao testadas e geram novos dados, os quais
se tornam objeto de nova pesquisa. Assim, ao término do periodo estipulado para esse tipo de
pesquisa, ¢ comum que os resultados ndo sejam ‘“‘conclusivos” e bem delimitados, mas
representem encaminhamentos para novos estudos (Zozzoli, 2006).

Embora todo processo investigativo tenha por finalidade a constru¢do de saberes
compartilhados, em alguns casos, o que se quer ¢ apenas reafirmar saberes ja conhecidos,
enquanto que em outros, busca-se abrir novos caminhos que poderao ser reafirmados no futuro,
ampliados ou rejeitados. No primeiro caso, ¢ possivel aplicar a metafora do quebra-cabeca,
proposta por Kuhn (1998), no qual o processo metodologico visa a encaixar as pegas que irao
compor uma dada imagem predefinida. J4 no segundo, ndo ha uma imagem pronta que devera
ser (re)construida, mas um conjunto de pecas diferentes — sem um encaixe pré-estabelecido —
que ird compor um mosaico, cujos contornos poderao ser ampliados com o acréscimo de novas
pecas, a medida que novos estudos forem sendo realizados. E justamente a metafora do mosaico
que se sugere, aqui, para ilustrar o processo investigativo da pesquisa-agdo num ambito de
educacdo linguistica, cujos paradigmas de pesquisa sdo compartilhados e de natureza

interdisciplinar: ensino, lingua e sujeito.
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Propde-se, a seguir, uma breve descricdo das caracteristicas da pesquisa-agdao, bem
como dos principios e procedimentos metodolégicos usados nesse tipo de pesquisa,
correlacionando-os com aqueles que estruturam o estudo aqui apresentado. Primeiramente, ¢
preciso assumir como pressuposto que nao ha um desenho rigidamente predefinido para a
realizacdo de uma pesquisa-a¢ao (Trinchero, 2006). Ela se divide em diferentes etapas e cada
uma delas se subdivide em novas etapas, tendo como foco novos objetivos e novos resultados,
todos eles obtidos quase que simultaneamente, num processo de pesquisa — intervencao/analise
— pesquisa/monitoramento.

O que se verifica, portanto, ¢ o encadeamento de diferentes momentos dentro de um

processo ciclico (Trinchero, 2006), como ¢ possivel ver na Fig. 9:

Figura 20 Pesquisa-ag@o: processo ciclico

—

reflexao identificacdo
eficacia / eficiéncia situag&o-problema
verificagdo das planejamento da
modificagdes intervengao

intervengao

O primeiro passo € entrar em contato direto com o cendrio de pesquisa que se quer
estudar, para entdo — uma vez imerso nele e ndo “do lado de fora” — identificar uma situacao-
problema relacionada com a hip6tese norteadora que motivou o interesse em realizar o estudo.

O momento de identificagdo nem sempre ¢ marcado somente pela “observacao passiva”
do pesquisador, podendo ser necessdrias algumas “agdes” na tentativa de se obter maiores
informagoes acerca do problema. Faz-se, entdo, uma primeira analise desses dados “concretos”
relativos a hipotese que se levantou, de modo que finalmente seja possivel estabelecer objetivos
mais “especificos”, selecionando as estratégias e os instrumentos de pesquisa mais adequados.
Assim sendo, o momento de planejamento da interven¢do requer tanto atividades de pesquisa

quanto de ag¢des. Sucessivamente, passa-se a0 momento da intervengdo, na qual as estratégias
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planejadas serdo, finalmente, colocadas em agdo. E possivel coletar novos dados tanto durante
o processo de intervencdo — com a finalidade de monitorar se as estratégias aplicadas estdo
gerando transformagdes graduais —, quanto ao término desse processo. Esses dados exigem um
novo momento de analise, cujo escopo € verificar se e como houve transformagdes durante e/ou
apos a execugdo das estratégias previamente planejadas. A verificagdo dos efeitos conseguidos
depende de uma nova analise dos novos dados coletados. Realiza-se, assim, uma avaliacao —
por meio da comparagao dos dados iniciais, incluindo eventualmente aqueles obtidos durante o
processo, ¢ dos dados finais — da eficacia e/ou das limitagdes dos resultados obtidos em funcao
das estratégias adotadas para se alcangarem os objetivos especificos estipulados.

As reflexdes que surgem podem indicar a necessidade de novas pesquisas
complementares e/ou representarem contribuigdes cientificas uteis a contextos semelhantes de
pesquisa. Trata-se, assim, de um saber cientifico em co-construgdo, cuja a riqueza estd na
possibilidade de amplid-lo sempre, analisando os mesmos ou outros fendmenos por meio de
diferentes angulos, que permitem diferentes interpretagdes — as quais estardo sempre
condicionadas as especificidades de cada um dos mais variados contextos de pesquisa.

Segundo Trinchero (2006, p. 145) o conhecimento que se obtém através da pesquisa-
acdo pode gerar transformagdes na realidade tida como objeto de estudo, causando, inclusive,
mudangas conscientes no comportamento dos sujeitos envolvidos. Todavia, o autor comenta
que, raramente, o pesquisador académico conduz investigagdes do tipo pesquisa-acao, pois ela
exige o envolvimento e a imersdo plena no contexto analisado, sem distanciamento fisico,
emocional e cultural da realidade que ¢ retratada e estudada. De fato, a pesquisa-agdo requer
uma disponibilidade de tempo e dedicagdo quase exclusiva as atividades das diversas fases da
pesquisa, o que nem sempre € compativel com as metas de produtividade cientifica de um
pesquisador académico, principalmente se o contexto a ser estudado estiver longe da sua
realidade. Nesse sentido, € preciso considerar que a nossa pesquisa de doutorado contou com
a vantagem de a pesquisadora atuar ha quatro como professora no ensino universitario de
portugués na Italia, o que lhe permitiu acumular experiéncia profissional seja ministrando aulas
de exercitagao/pratica, seja de reflexdo e ensino (tedrico) sobre a lingua. Isso lhe propiciou uma
visdo a 360° do cenario de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa nos cursos universitarios
de area linguistica, juntamente com o fato de ter realizado estudos anteriores envolvendo alunos
italianos de outras duas universidades diferentes daquelas de onde sdo provenientes os
participantes desta pesquisa. Portanto, o olhar critico com o qual serdo analisados os dados leva

em consideragdo um conhecimento amplo e ao mesmo tempo especifico de multiplas
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realidades, sem a pretensdo de propor generalizagdes, mas também sem o risco de se assumir
uma postura alienada.

Consoante o que foi discutido por Thiollent, hoje em dia ha uma forte tendéncia,
principalmente motivada pela pressao da “produtividade académica”, a produzir pesquisas que
se restringem a constru¢cdo de uma retdrica, faltando uma “maior seguranca em matéria de
metodologia quando se trata de investigar situacdes concretas” e, consequentemente, “ha um
crescente descompasso entre o conhecimento usado na resolu¢do de problemas reais € o
conhecimento usado apenas de modo retorico ou simbdlico na esfera cultural (Thiollent, 1986,
p. 10). Por esse motivo, a pesquisa-agao prioriza a comunhdo das exigéncias tedricas e praticas
para equacionarem problemas relevantes ndo s6 para a comunidade cientifica, mas também
dentro da situagdo social — seja ela educacional, econdmica, politica etc. — investigada.

A pesquisa-agao vale-se de métodos e técnicas provenientes tanto pesquisa da “classica”
(bibliografica), quanto daquela empirica e da interpretativista, pois explora a potencialidade de
todos esses recursos disponiveis para solucionar questdes especificas, observadas e analisadas
sob diferentes perspectivas, a medida que forem surgindo no processo investigativo. Defende-
se, assim, que ¢ uma estratégia cientifica promissora para os estudos de carater interdisciplinar,
sobretudo relacionados com as ciéncias humanas, conforme sustenta Zozzoli ao citar o trabalho

de Barbier:

E necessario salientar que Barbier (1996) deixa claro que a pesquisa-agdo “ndo é um
simples avatar metodoldgico da sociologia classica. Ela exprime, pelo contrario, uma
verdadeira transformagdo da maneira de conceber e de fazer pesquisa em ciéncias
humanas”. Sua visdo contempla uma abordagem “multireferencial” dos
acontecimentos, situagdes, praticas individuais e sociais, o que implica a
ultrapassagem de uma perspectiva monodisciplinar. (Zozzoli, 2006, p. 126 — grifos
Nnossos)

Outro aspecto relevante acerca da pesquisa-a¢dao diz respeito aos seus objetivos, que
frequentemente sdo de dois tipos e estdo articulados entre eles (Thiollent, 1986): objetivo
préatico e objetivo de conhecimento. O primeiro concerne ao levantamento de a¢des que possam
solucionar ou transformar a situagdo do problema identificado. Sobre isso, Thiollent (1986, p.
18) argumenta que “€ claro que este tipo de objetivo deve ser visto com ‘realismo’, isto €, sem
exageros na defini¢do das solugdes alcancaveis. Nem todos os problemas t€ém solucdes a curto
prazo”. Por isso, muitas vezes o que se obtém sdo encaminhamentos e ndo resultados
conclusivos, conforme ja discutido. O segundo tipo de objetivo ¢ relativo a obtencao de

informacdes que dificilmente teriam sido acessadas por meio de outros procedimentos
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cientificos e € aqui que se inserem as contribui¢des ao término de um estudo, ou seja, a fim de
aumentar o conhecimento disponivel numa dada area, ou ainda em diversas areas que dialogam
dentro de uma pesquisa interdisciplinar.

Vale ressaltar que em relacao aos principais aspectos apontados por Thiollent (1986, p.
16) como caracterizantes da pesquisa-ag¢do, este estudo distingue-se sobretudo por dois
motivos: 1) tem como foco uma realidade mais restrita — dois grupos de alunos, totalizando 10
participantes — e, por isso, ndo pretende contribuigdes sociais mais amplas, e ii) pelas suas
dimensdes circunscritas, ndo contou com a formagdo de uma equipe’® de pesquisa, no seu
sentido efetivo, de distribuicao de papéis entre os seus membros. Defende-se que todo o esforgo
envolvido numa pesquisa-ag¢ao tem como principio “classico” promover contribui¢des sociais
de grande impacto, porém, em ambito educacional, ¢ também valido acumular saberes de
natureza menos generalizante acerca dos problemas, com o objetivo de formar um arcabougo
cientifico do tipo tedrico-pratico que seja vasto ¢ ao mesmo tempo diversificado em suas
condi¢des particulares. Assim sendo, Thiollent assume uma posi¢ao flexivel e mais abrangente

acerca dos objetivos da pesquisa-acdo e postula que:

a énfase pode ser dada a um dos trés aspectos: resolu¢do de problemas, tomada de
consciéncia ou produ¢do de conhecimento. Muitas vezes, a pesquisa-acdo so
consegue alcangar um ou outro desses trés aspectos. Podemos imaginar que, com
maior amadurecimento metodolégico, a pesquisa-agdo, quando bem conduzida
podera vir a alcanga-los simultaneamente (Thiollent, 1986, p. 17 — grifos nossos).

Espera-se que, de alguma forma, com a metodologia aplicada durante a realizagdo das
duas versoes do laboratorio de escrita e desenvolvimento da consciéncia metalinguistica, seja
possivel dar um primeiro passo em direcdo a esse amadurecimento metodologico idealizado
por Thiollent. Afinal, as atividades propostas aos alunos participantes tiveram como escopo
aumentar gradativamente a consciéncia (meta)linguistica dos alunos a fim de verificar se
haveria também um aumento da capacidade deles de (auto)correcao e (auto)avaliacdo das
producdes escritas, bem como de agdes metacognitivas de controle, monitoramento e
consequentemente, de regulacdo do uso da lingua. Portanto, neste estudo, a tomada de
consciéncia e producdo de conhecimento mantiveram desde o inicio imprescindivel relagao de

interdependéncia.

8 Houve, sim, um constante didlogo com os professores que orientaram a pesquisa, e também com pesquisadores
especializados, de modo a contribuirem decisivamente para a constru¢do de um conhecimento compartilhado, mas
isso ndo implicou a divisdo de tarefas com eles e nem o envolvimento direto e constante deles no contexto de
investigagao.
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Adota-se aqui um posicionamento metodolégico que compartilha a maioria dos
principios elencados Thiollent (1986, p. 16), no entanto, consideradas as devidas dimensodes
dos objetivos e da situagao-problema que norteou esta pesquisa e a configurou como pesquisa-

acao:

v' estabelece-se ampla e explicita interagdo entre a pesquisadora e os participantes
inseridos na situacao investigada;

v" desta interagdo define-se a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados
e das solugdes a serem encaminhadas sob forma de agdo concreta;

v' 0 objetivo da pesquisa consiste em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os
problemas da situagdo observada;

v" ha um acompanhamento das decisdes, das agdes ¢ de toda a atividade intencional
dos atores da situacdo que interagem durante o processo;

v’ a pesquisa ndo se limita a uma forma de agdo (risco de ativismo): pretende-se
aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou o “nivel de

consciéncia” das pessoas e grupos considerados.

Outra caracteristica que nao pode deixar de ser mencionada ¢ a realizagdo de um
“diagnostico” inicial a fim de tentar identificar aspectos relacionados com os problemas da
situagdo que se quer transformar. Além disso, ¢ necessario comparar esses resultados de

diagnostico com uma norma, que orientard as novas agoes:

a “melhoria” sempre supde um “ideal” em comparagdo ao qual a situagao real deveria
ser transformada. A “melhoria” é definida em termos relativos, marcando a diferenca
entre o que € e o que desejamos que seja. Na pesquisa-acdo, o carater normativo das
propostas é explicitamente reconhecido. As normas ou critérios das transformagdes
imaginadas sdo progressivamente definidas. Na pratica, as normas de ac¢ao dao lugar,
algumas vezes, a negociagdes entre as diversas categorias de participantes (Thiollent,
1986, p. 51)

Dado que os conteudos avaliados neste estudo sdo de natureza linguistica e, a0 mesmo
tempo, estdo interligados a aspectos (meta)cognitivos —, a norma utilizada baseia-se nos
critérios de avaliagdo do exame de certificacdo de proficiéncia do portugués como lingua
estrangeira do Celpe-Bras, mais especificamente naqueles relacionados com os niveis

avancados.
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A Fig.10 tem por finalidade ilustrar as questdes tedrico-metodoldgicas que foram
apresentadas nesta se¢do e, a0 mesmo tempo, mostrar como cada uma das trés principais fases

da pesquisa-agao foi realizada neste estudo:

Figura 21 - Fases da metodologia de pesquisa

1. Coleta de dados antes da intervengio
2. Identificacio de uma situacio-problema num contexto

Pré- _ especifico _
intervencio 3. Planejamento e construgdo de uma proposta de intervencio
para solucionar o problema

Intervencdo

E importante chamar a atencdo para o fato de que a sub-etapa do “planejamento e
constru¢do de uma proposta de intervengdo” ndo caracterizou exclusivamente a fase de pré-
intervengdo, mas, por vezes, verificou-se, concomitantemente, na fase de intervengdo. Isso
significa que o processo de elaboracdo das atividades didaticas foi dindmico e nao estatico. Os
alunos realizavam as producdes escritas e, com base nos novos problemas identificados pela
professora-pesquisadora, planejavam-se as atividades de reflexdo e desenvolvimento
metalinguistico para os encontros sucessivos, respeitando como Unica estrutura “pré-definida”
a escolha dos géneros textuais que seriam tratados durante o laboratério — a saber: e-mail
formal, resumo académico e resenha critica. Teve-se, portanto, a preocupacao em construir uma
sequéncia de exercicios ad hoc para cada um dos dois grupos de alunos — provenientes de
universidades diferentes — sem a pretensao de definir antes do inicio da pesquisa quais seriam
os aspectos linguisticos a serem tratados durante os encontros, deixando “em aberto” diferentes

possibilidades de intervencao didatica.
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3.2.2 Triangulac¢ao dos dados e estudo de caso exploratdrio

A validade das investigagdes qualitativo-interpretativistas ¢ obtida, principalmente, por
meio de um rigor interpretativo que busca analisar um mesmo fendomeno a partir de muitos
pontos de vista e perspectivas, conferindo aos dados uma interpretagdo intersubjetiva e
compartilhada. Essa estratégia metodologica ¢ definida como triangulacdo e é por meio dela
que o pesquisador recolhera dados que se relacionam com os mesmos elementos, no entanto,
provenientes de diferentes pontos de vista — métodos, observadores, teorias, pesquisadores,
fontes de informacgdo —, alcangando, assim, uma visao muito mais ampla e multifacetada dos
fenomenos estudados (Liidke e André, 1986; Moita Lopes, 1994; André, 1998; Trinchero,
2004; Lefta, 2006).

Leffa cita o trabalho de Denzin (1984) para distinguir ao menos quatro tipologias

triangulacdo dos dados (quando os mesmos dados sdo vistos de diferentes
contextos); triangulacio do investigador (quando varios pesquisadores, da mesma
linha tedrica, examinam o mesmo fendmeno); triangulagdo tedrica (quando
pesquisadores de diferentes orientacdes tedricas examinam o mesmo fendmeno);
triangulacio metodolégica (quando diferentes metodologias sdo usadas para o
mesmo problema). (Leffa, 2006, p. 23 — grifos nossos)

Optou-se, aqui, por fazer dois desses tipos de triangulacdo, a saber, a dos dados e a
metodoldgica, de modo que fosse possivel comparar as interpretagdes dadas e justificadas pela
pesquisadora, com aquelas fornecidas pelos alunos. Reconhece-se ainda que nem sempre as
crencas dos sujeitos — analisadas como dados — coincidem com os dados coletados na realidade.
Isso se deve a falha de percepcao da realidade, o que € passivel de ser ajustada por meio da
capacidade humana da metacogni¢do. Assim sendo, as percepgdes dos alunos serdo analisadas
a partir do critério de comparacdo do que dizem com o que efetivamente fazem, em diferentes
momentos do processo de pesquisa.

A fim de ilustrar o processo de triangulagdo, propde-se um esquema (Fig. 11) no qual
aparecem também os instrumentos de pesquisa utilizados nesta pesquisa, os quais serdao

detalhadamente descritos na proxima sec¢ao.
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Figura 22 - Triangulacdo de dados

Teste
fl metalinguistico

Produgdes
textuais

Folha de
autoavaliagio e
autocorre¢do

Exercicios
didaticos

Questionario

produges escritas em

o Fonte: Alunos
niveis avancados

Perspectiva: Alunos

E importante destacar que no esquema acima se faz referéncia predominantemente aos
instrumentos envolvidos na coleta e no tratamento dos dados. No entanto, vale esclarecer,
especificamente no que diz respeito aos “exercicios didaticos”, que eles ndo configuraram
legitimos instrumentos de coleta de dados e, sim, instrumentos de aplicacdo didatica — os quais
também consentiram observar o desempenho alcangado pelos alunos. Esses exercicios foram
elaborados e propostos como “atividades orientadas”, diferentemente dos instrumentos de
coleta de dados, que foram concebidos enquanto “atividades ndo orientadas”, para evitar o
condicionamento das respostas obtidas.

Na fase inicial desta pesquisa, hipotetizou-se, como questdo norteadora que uma
abordagem metacognitivista implicada na elaboracao de atividades didaticas finalizadas a
promover a consciéncia metalinguistica dos alunos pode aumentar a capacidade de
autoavaliacdo e autocorrecdo deles. Nesse sentido, sustenta-se que o nivel de eficicia da
metodologia desenvolvida e aplicada deve ser avaliado ndo somente do ponto de vista da
pesquisadora que conduziu este estudo, como também daquele dos proprios alunos, permitindo,
assim, uma andlise objetiva e intersubjetiva das atividades por eles realizadas. Vale dizer que
para avaliar a capacidade de (auto)avaliagdo e (auto)corre¢@o era necessario, primeiro, conhecer

quais eram as dificuldades individuais mais recorrentes em cada um dos grupos analisados e,
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por isso, a fase inicial da coleta de dados foi quase que simultanea com aquela da analise
preliminar, que serviu para orientar as agdes da fase de intervencdo — na qual também houve
novas coletas de dados e novas analises de monitoramento dos progressos obtidos.

Rompe-se, neste trabalho, com a tendéncia de alguns paradigmas de pesquisa de repetir
sempre as mesmas praticas investigativas na tentativa de explicar fendmenos por meio dos
mesmos critérios metodologicos ja consagrados. Nao € por acaso que Kunh se refere a esse
modo de “fazer ciéncia” por meio da metafora do quebra-cabeca, na qual o investigador ja tem
em mente a “imagem” do resultado e concentra-se, assim, em unir pegas para “comprovar’ o
que ja havia previsto. Diferentemente dessa perspectiva, aqui, o foco nao era montar um quebra-
cabega a fim de se obter uma unidade “pré-definida”, mas justamente encaixar pegas de varios
outros quebra-cabecas para observar e explorar a eficacia de um processo criativo e dinamico,
cujo resultado final ndo convergiria para uma generalizagdo e, sim, para uma interpretacao
contextualizada e condicionada a uma pratica nova. Esta ultima podera ser repetida, mas o
processo e os resultados ndo serdo obrigatoriamente previsiveis, pois, nas investigagdes em
educagdo, as variaveis — ainda que “controladas” — refletem sempre as individualidades dos
sujeitos em interagdo.

Essas consideragdes permitem identificar caracteristicas deste trabalho comuns aquelas
descritas por Leffa (2006) ao definir uma pesquisa como sendo um estudo de caso, no qual o

interesse do pesquisador ¢ compreender com profundidade um determinado aspecto:

se seu [do pesquisador] interesse for, por exemplo, investigar um caso em
profundidade, concentrando-se num determinado aspecto num contexto bem definido,
mas envolvendo variaveis indefinidas, com interagdes imprevisiveis, o Estudo de
Caso pode ser a metodologia indicada, jd que o aspecto da imprevisibilidade, talvez
crucial para seu objetivo, poderia passar desapercebido numa andlise estatistica
mais ampla, onde 50 0 que é previsto pode ser identificado. (Leffa, 2006, p. 25 — grifos
Nn0Ssos)

A definicao de “um aspecto” — norteador — ndo deve ser confundida com “rigidez” de préaticas
metodoldgicas. O foco de atencdo desta tese sempre esteve voltado para a capacidade de
(auto)correcdo e (auto)avaliacdo dos aprendizes de nivel avangado, fenomeno esse que, por si
sO, ja apresentava “varidveis indefinidas” que dependiam de outros fatores subjacentes a
individualidade dos sujeitos envolvidos e, portanto, partia-se de um “aspecto muito amplo” que
se desdobrava em varios outros. Nao se quis restringir a priori a pesquisa a analise da
capacidade de autocorrecdo de erros relacionados com um aspecto linguistico especifico e, ao

mesmo tempo, seria inexecutavel um estudo de todos os aspectos observados, por isso, a selecao
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do que analisar foi feita durante o processo investigativo, seguindo o critério de maior
recorréncia das dificuldades identificadas nos dois grupos.

De acordo com Leffa (2006, p. 15), o estudo de caso da maior é€nfase “na exploragdo e
descricdo detalhada de um determinado evento ou situacdo, sem a preocupagao de descobrir
uma verdade universal e generalizavel” e, além disso, o autor chama a atengdo para o fato de
que “as suas aplicacdes ndo se restringem apenas a pesquisa, mas se estendem também a
educagdo, como técnica de ensino”. Essa afirmagao representa um ponto chave para este estudo,
pois durante os encontros do laboratorio de escrita, houve sempre a preocupagao em executar
técnicas didaticas que levassem os alunos a explorar, analisar e refletir acerca das construgdes
linguisticas usadas nos proprios textos. Severino (2008) corrobora essa visdo ao afirmar que,
em contexto académico, a aprendizagem, a docéncia e a “ensinagem” tornam-se efetivamente
significativas “se forem sustentadas por uma permanente atividade de constru¢do do
conhecimento, [pois] tanto quanto o aluno, o professor precisa da pesquisa para bem conduzir
um ensino eficaz” (Severino, 2008, p. 13). Ademais, independentemente do paradigma central
de uma dada disciplina, quando ha também uma relacdo com o paradigma “ensino”, o essencial
no conhecimento “ndo ¢ a sua condi¢ao de produto, mas o seu processo”, no qual, referindo
ainda as palavras do autor: “o saber ¢ resultante de uma construgdo historica, realizada por um
sujeito coletivo. Dai a importancia da pesquisa, entendida como processo de construgdao dos
objetos do conhecimento e a relevancia que a ciéncia assume em nossa sociedade” (Severino,
2008, p. 21 — grifos nossos).

Dentro da tradi¢do interpretativista, sustenta-se a relevancia de o pesquisar se valer do
metaconhecimento, ou seja, de ter consciéncia dos processos de pesquisa e assumir uma postura
reflexiva e critica durante a constru¢do do conhecimento, de modo a garantir a confiabilidade e
a validade da pesquisa (Moita Lopes, 1994). E nesse sentido que o pesquisador se vale, entio,
da triangulacdo, como estratégia metodoldgica finalizada a reunir varias fontes de informagao,
necessarias para assegurar confiabilidade e validade aos dados posteriormente analisados. Esta
pesquisa nao ¢ de natureza empirica — no sentido restrito da corrente positivista —, mas se trata
de um estudo aplicado e ndo simplesmente teorico, cuja parte pratica foi testada a fim de se
observar se haveria mudanga no desempenho dos alunos antes e depois de terem frequentado o
laboratorio. E importante esclarecer que essa testagem metodologica coincidiu com a fase
exploratoria das dificuldades dos alunos no processo de aprendizagem e, assim sendo, possui
muitas das caracteristicas do que Leffa (2006) define como “estudo de caso exploratorio”, sendo

as mais relevantes aquelas que apontam para o momento final da pesquisa:
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“havera perguntas que serdo modificadas, retiradas ou acrescentadas, instrumentos que serdo
refinados, ou hipdteses que serdo reformuladas, com base no que funcionou ou deixou de
funcionar” (Leffa, 2006, p. 18).

Em suma, a pluralidade de visdes — obtida por meio da técnica de triangulagdo e as
comparagdes continuas feitas durante o processo de pesquisa — incrementa a validade dos
resultados alcangados. Ademais, tanto para a pesquisa-acao quanto para o estudo de caso, faz-
se necessaria a descri¢ao detalhada dos cenarios em que se desenvolveu a o estudo, pois os
dados sdo colhidos e condicionados no/pelo contexto ao qual pertencem. Por esse motivo, a
seguir, apresenta-se uma descricdo exaustiva de diferentes aspectos implicados no(s)
contexto(s) em que foram coletados os dados e tecidas as consideragdes acerca das analises

feitas sucessivamente.

3.3 Instrumentos de pesquisa

Conforme discutido na secdo anterior, este estudo ndo seguiu um esquema pré-
definido, cujos objetivos especificos de pesquisa aparecem bem delimitados antes do inicio do
processo investigativo. Isso ndo significa auséncia de rigor metodolégico, pelo contrario, indica
que os objetivos especificos foram tracados ap6s uma prévia analise de alguns dados coletados
com a intengdo de revelar problemas reais a serem tratados numa fase sucessiva. A primeira
coleta de dados teve como finalidade revelar — com o auxilio de diferentes instrumentos — quais
eram as dificuldades mais frequentes relacionadas com a competéncia escrita dos aprendizes de
nivel avangado. Somente apoOs essa primeira fase, denominada “pré-intervengdo”, € que novas
decisdes e estratégias foram adotadas, ou seja, novos objetivos — de natureza linguistica —
puderam ser tragados. Esse tipo de procedimento metodologico — envolvendo coleta de dados,
analise e um consequente planejamento de novas acdes — ndo foi exclusivo da fase de pré-
intervengdo, pois também durante a fase de intervencdo houve constante preocupagdo em
analisar as dificuldades efetivas que surgiam a medida que os aprendizes realizavam as
atividades propostas, a fim de planejar e estabelecer novos objetivos e metas para os encontros
didaticos sucessivos. Nao houve, portanto, a intencdo de antecipar quais seriam essas
dificuldades antes do inicio da pesquisa, até porque o que se propde aqui ¢ um estudo no qual
metodologia de pesquisa e de ensino aparecem intrinsicamente atreladas, tendo em vista
também o monitoramento do progresso dos aprendizes durante todo o processo da pesquisa-

acao.
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A fim de esclarecer quais foram os procedimentos metodolégicos adotados nas
diferentes fases que caracterizaram este estudo, propde-se o Quadro 1, no qual aparecem
especificados os instrumentos que foram utilizados em fun¢do de cada um dos objetivos
estipulados no decorrer do processo investigativo, bem como a indicacdo da fonte das

informagdes coletadas e o periodo em que as a¢des foram executadas.

Quadro 1 Procedimentos metodologicos

OBJETIVOS INSTRUMENTO(S) FONTE(S) QUANDO

1. Tragar o perfil dos
alunos participantes em
relacdo ao estudo da lingua
portuguesa e das suas

variedades
Outubro de
2. Obter informagdes 2020 — grupo 1
relacionadas  com  as C e Alunos
atividades de  produgio Questionario inicial
escrita e o tipo de feedback Fevereiro de
.% recebido pelos professores 2021 — grupo 2
E 3. Averiguar qual ¢ a
5 percepcdo desses alunos em
= | relagdo a propria capacidade
E, de autocorrecdo
&
=¥
E 4. Verificar se e como a Outubro de
B | consciéncia metalinguistica 2020 — grupo 1
£ | se manifesta em atividades | Teste metalinguistico Alunos

de analise e producdo

- Fevereiro de
textual escrita

2021 — grupo 2
5. Averiguar qual € o ZOggtubro de |
desempenho dos alunos ao (1 —8Hupo
Analise documental de
executarem uma tarefa roducoes escritas Alunos
comunicativa de produgéo P ¢

Fevereiro de

escrita 2021 — grupo 2
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6. Verificar como  se
manifesta o conhecimento

metacognitivo e
metaestratégico dos
aprendizes
Folha de autoavaliacio Outubro de
e autocorrecio Alunos 2020 — grupo 1
7. ldentificar e descrever ¢
dificuldades imperceptiveis
e/ou falhas procedurais a Fevereiro de
partir da analise das tarefas 2021 — grupo 2
de autocorre¢ao e
autoavaliagdo
Outubro de
8: ’D.eﬁmr quais at1v1d.ade.s Anilise documental 2020 — grupo 1
didaticas podem contribuir
~ dos dados coletados na Alunos
para a resolugdo dos ré-intervencio
problemas mais recorrentes P § Fevereiro de
- 2020 — grupo 2
o
Oy
z :
E a) Pesquisa
=2 bibliogrifica sobre
= . .
= o atividades
Z | 9. Propor atividades para didaticas 2) Estudos
& | promover 0 relacionadas com a entifi Outubro a
= | desenvolvimento da consciéncia cientificos
7 N . realizados no dezembro de
< consciéncia metalinguistica metalinguistica e 2020 1
= | a favor da capacidade de amblf‘? da 8P
(auto)avaliacao e consciéncia
(anto)corregéio antes, b) Analise metalinguistica Fevereiro a abril
durantes ¢ ap6s a realizagdo | gocumental de novas
(1 de 2021 — grupo
de tarefas de andlise e | producdes textuais e da b)  Alunos 2
producdo escrita; realizaciio de
atividades de reflexao
metalinguistica
o 10. Averiguar qual ¢ a
8 1& percepcao  dos  alunos Dezembro de
& >| quanto  aos  resultados 2020 — grupo |
A g alcangados, bem como o Questionario final Alunos
& 5 nivel de satisfacdao deles em
g relagao as  atividades Abril de 2021 —
~| realizadas durante 0

laboratério

grupo 2
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11. Verificar se e como os | e Teste metalinguistico

dadgs obtidos .dl'lrante a Dezembro de
?eahzag:i(z das at1v1dades de ¢ Folha de 2020 — grupo 1
intervengao divergem autoavaliacio e

daqueles analisados na fase autocorrecio Alunos

de investigagao . dos | e Analise documental Abril de 2021 —
problemas relac1opadqs das ultimas produgdes grupo 2
com a consciéncia textuais

metalinguistica.

Como ¢ possivel observar no Quadro 1, os instrumentos de pesquisa utilizados foram os

seguintes:

2 questionarios — um na fase de pré-intervencdao e outro na fase de pos-

intervencao

e 1 teste metalinguistico — aplicado antes do inicio do laboratdrio e ao término
dele, respectivamente nas fases de pré-intervengao e pos-intervengao

e 1 folha de autoavaliaciao e autocorre¢ao — usada para coletar os dados da fase
de diagnostico inicial, ou seja, de pré-intervencdo e também na fase de pods-
intervencao

e Producodes textuais — coletadas e analisadas em todas as trés fases de pesquisa,

a partir de comandos de tarefas comunicativas bem delimitadas, estruturadas de

acordo com a proposta do exame de certificagao Celpe-Bras

A maioria desses instrumentos ¢ de tipo qualitativo — exceto os questiondrios, que
produziram alguns dados quantitativos — e a combinagdo deles serviu para avaliar o ponto de
vista tanto dos alunos envolvidos, quanto da pesquisadora-professora. Por exemplo, por mais
que a fonte das informagdes fossem sempre os alunos, a aplicacdo do questionario teve por
finalidade avaliar a perspectiva desses aprendizes em relagdo as proprias dificuldades, além de
obter uma descri¢ao detalhada de outros aspectos pertinentes para a compreensao do contexto
de aprendizagem em que estavam envolvidos; enquanto que a analise da produgdo textual
desses alunos previa a avaliag@o por parte da perspectiva da pesquisadora-professora. Portanto,
¢ crucial salientar que esses instrumentos possibilitaram fazer um levantamento de dados que
nao contemplou apenas a perspectiva interpretativista da pesquisadora condutora do estudo,

mas também aquela dos alunos participantes.
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Vale destacar que a analise das producdes textuais realizadas indicava quais seriam os
aspectos (meta)linguisticos a serem tratados nos encontros sucessivos, ou seja, novos objetivos
eram estabelecidos paralelamente as coletas de dados. Assim sendo, todas as fases de pesquisa
foram marcadas por uma relacdo de interdependéncia entre coleta de dados — andlise —
delimitagdo de novos objetivos mais direcionados para a solucdo dos problemas/situagdes
observados/as, como ¢ caracteristico das investigacdes cientificas que se valem da técnica da
pesquisa-acao, tratada na se¢ao anterior.

Outra informacao relevante ¢ que todos esses instrumentos foram elaborados pela
pesquisadora, com base no referencial teérico estudado nos primeiros semestres do doutorado
e paralelamente a realizacdo dos encontros do laboratério. Assim sendo, faz-se necessario
distinguir instrumentos de pesquisa e instrumentos utilizados como metodologia de ensino — os
quais foram elaborados durante a fase de intervengao, baseando-se nos principios fundamentais
da glottodidattica italiana (Balboni, 1998; 1999; 2018; Freddi, 2006); da metacognicao (Nelson
e Narens, 1990) e da consciéncia metalinguistica aplicada ao ensino de linguas (Gerhard, 2012;
2014; 2015 e 2016; Peppoloni, 2018; Roehr-Brackin, 2018). Os instrumentos usados como
metodologia de ensino serdo especificados e ilustrados melhor na secdo dedicada as teorias e
praticas que perpassaram a fase de intervencao.

Conforme dito na introdu¢do desta tese de doutorado, sdo emergentes os estudos
cientificos direcionados para os niveis avancados de portugués como lingua estrangeira e, além
disso, numa pesquisa de carater interdisciplinar como esta, as propostas e iniciativas aqui
apresentadas sdo completamente inovadoras, pois se baseiam na articulagdo de contribui¢des
académicas provenientes de diferentes areas. De acordo com Alberto Sousa (2009, p. 182),
deve-se usar sempre que possivel instrumentos ja existentes, “[...] s6 quando de facto nao ha
qualquer outra hip6tese ¢ que se podera pensar em criar um instrumento novo”. Essa afirmagao
pode ser valida para as investigagdes que seguem um Unico paradigma, mas ndo representa a
efetiva exigéncia de um estudo interdisciplinar aplicado ao ambito da educacdo linguistica e,
por essa razdo, ndao ha instrumentos de pesquisa ja validados dentro da perspectiva
metacognitivista aplicada a consciéncia metalinguistica de niveis avancados de ensino e
aprendizagem do portugués como lingua estrangeira. Diferentemente dessa realidade, no que
diz respeito ao ensino do portugués como lingua materna, observa-se que essa perspectiva
tedrico-metodoldgica tem sido o alvo de interesse de muitos estudos recentes (Gerhardt, 2016;

Almeida, 2017; Botelho, 2010; 2015; Neves, 2016).
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Dessa forma, considera-se fundamental apresentar uma breve descrigdo acerca do
processo de elaboracdo de cada um desses instrumentos de pesquisa, reconhecendo desde ja
que cada um deles podera ser aperfeicoado e adaptado a medida que novos estudos forem
realizados e/ou com base na exigéncia especifica dos contextos de ensino e aprendizagem de

portugués como lingua estrangeira.

3.3.1 Questionarios

Os dois questionarios aplicados, um na fase de pré-intervengao (Apéndice 1) e outro na
fase de pos-intervengdo (Apéndice 4), foram elaborados com o auxilio do aplicativo Google
Formularios, que permite recolher informagdes em modalidade completamente on-line, além
de gerar graficos automaticamente que possibilitam a imediata visualizacdo de alguns dados
quantitativos, obtidos por meio de respostas dadas as perguntas fechadas. Buscou-se, em
contrapartida, elaborar também perguntas abertas para se obterem dados qualitativos, baseados
nas respostas discursivas dos aprendizes. Assim sendo, os questionarios foram estruturados a
partir de trés tipos de perguntas (Coeh et. al., 2013), sendo as duas ultimas classificadas como

“fechadas”:

e abertas: tém como finalidade obter informagdes acerca das crengas dos
participantes, garantindo-lhes espaco para se expressarem de forma livre, com
as proprias palavras e, inclusive, acrescentando novas informagdes além
daquelas solicitadas.

e miultipla escolha: o objetivo ¢ oferecer uma grama de possiveis respostas com
base nas informacdes que se quer obter de forma especifica, ou seja,
sucessivamente sera possivel medir ou quantificar essas respostas para serem
analisadas. Nesse tipo de pergunta pode-se prever somente uma opg¢ao de
resposta ou até mais de uma, dependendo do foco de interesse da pesquisa que
se esta realizando.

e dicotomicas: tém como escopo solicitar que os participantes fagam uma escolha
entre duas opgdes apenas. Assim como as perguntas de multipla escolha, as

dicotdmicas geram dados que permitem um tratamento quantitativos dos dados.
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Outra estratégia adotada foi agrupar as perguntas de acordo com o tema tratado, como
por exemplo: “informagdes sobre o seu contato com a lingua portuguesa”, “autoavaliagdo das
suas competéncias” etc., a fim de organizar as informagdes obtidas.

Vale destacar outro procedimento metodologico essencial para o uso de instrumentos
como questiondrios: o pré-teste ou a aplicacdo da sua versao piloto. O questionario deve ser
previamente aplicado a um publico diferente daquele que participa da pesquisa, mas que ao

mesmo tempo compreenda a tematica tratada (Coehn et. al., 2013), com o objetivo de antecipar

algumas problematicas e diminuir as imperfeigdes relativas a esse tipo de instrumento:

a vantagem do questionario ¢ a possibilidade de coletar informagdes diversas em um
unico momento da pesquisa. Quando respondidos anonimamente, hd também a
vantagem de dar aos informantes maior confianca para se expressarem livremente e
sem constrangimentos. Por outro lado, a desvantagem do questionario reside na
dificuldade de elaborarem-se questdes claras, faceis de responder e sem inducio
das respostas. Por essa razio, o questionario deve ser cuidadosamente preparado
e pilotado antes de ser aplicado. Assim, ha a possibilidade de sanar as
dificuldades antes de ser aplicado aos participantes da pesquisa (Rees e Mello,
2011, p. 47 — grifos nossos)

A fim de evitar perguntas ambiguas ou pouco claras, uma vez que os dois questionarios
estavam prontos, solicitou-se a trés voluntarios — todos eles italianos e estudiosos da lingua
portuguesa — que respondessem as perguntas, assinalando eventuais problemas, inclusive de
carater técnico, ou seja, dificuldades com o aplicativo do Google Formularios. Nao houve
necessidade de reformular nenhuma questdo, mas por meio do pré-teste, foi possivel detectar
problemas relacionados com a configuracao das perguntas de multipla escolha, que a principio
ndo era possivel indicar mais de uma resposta.

O primeiro questionario teve por finalidade obter informagdes acerca do perfil dos
aprendizes — como por exemplo a idade, o periodo de tempo que haviam estudado a lingua,
realizacdo ou ndo programa internacionais de estudos —, bem como a respeito do conhecimento
metacognitivo deles quanto as propria dificuldades e habilidades metacognitivas envolvidas em
atividades de producdo e autocorrecdo textual. Propuseram-se, com o primeiro questionario,
algumas perguntas de autoavaliacao retiradas do QCER e relativas as habilidades de producao
escrita previstas para os niveis Cl1 e C2. O objetivo era comparar se as percepgdes dos
aprendizes quanto a autoavaliacdo de suas capacidades correspondiam com o desempenho
demonstrado, especificamente tendo em vista a competéncia escrita em niveis avancados.

O segundo questionario focou-se predominantemente na avaliagdo dos alunos quanto a
metodologia utilizada durante o laboratorio e na autoavaliagdo deles em relacao as habilidades

de autocorre¢do dos erros e a competéncia escrita. Esse ultimo questionario foi aplicado de
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forma anonima, de modo que os participantes pudessem avaliar a eficicia do laboratério sem
que se sentissem “individualmente observados” ou constrangidos caso quisessem tecer criticas
e revelar as suas insatisfacoes. Como o objetivo principal era fazer uma comparagao global das
caracteristicas iniciais e finais dos grupos de alunos, ndo houve interesse em analisar esses

dados numa o6tica individual.

3.3.2 Teste metalinguistico

Outro instrumento de pesquisa utilizado tanto na fase da pré-intervengao quanto da pos-
intervengdo foi um teste metalinguistico (Apéndice 3) elaborado para avaliar o nivel de
conhecimento (meta)linguistico dos aprendizes de nivel avangado de PLE.

Hé diversos estudos publicados sobre a aplicacdo de testes finalizados a medir a
consciéncia metalinguistica de aprendizes de lingua estrangeira e/ou segunda lingua (Roehr-
Brackin, 2018), bem como de falantes nativos em relagdo a propria lingua materna (Pinto e
Melogno, 2014). O teste que foi elaborado para este trabalho levou em consideragdo esses

estudos e estruturou-se da seguinte forma:

Organizacao do teste Natureza do instrumento
Parte I: analise de estruturas na lingua Instrumento pedagdgico e de familiarizagao
italiana com as atividades de habilidade
metalinguistica
Parte II: analise de estruturas na lingua Instrumento de pesquisa
portuguesa

A parte I do teste contém dois exercicios que foram adaptados a partir da atividade de
aceitabilidade, retirada do teste THAM-3"°, — elaborado pelos pesquisadores italianos Maria
Antonietta Pinto e Paolo Iliceto. A atividade de aceitabilidade do THAM-3 tem o seu foco
voltado para a medicdo das habilidades metagramaticais e metassintaticas, que sdo de extrema
relevancia nas atividades metacognitivas envolvidas na execucdo de tarefas de producdo textual
escrita e de autocorrecao. O exercicio consiste na analise de um pequeno trecho do romance 7/

deserto dei Tartari, escrito pelo autor Dino Buzzati no ano de 1940. Nesse trecho foram

7 O THAM-3 é um instrumento de medigdo da capacidade metalinguistica, desenvolvido para falantes nativos e
originalmente elaborado em lingua italiana, mas traduzido para diferentes linguas — como espanhol, francés,
alemao e portugués.
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introduzidos 15 erros de natureza morfossintatica e gramatical e o exercicio solicita que esses
erros sejam encontrados, corrigidos e, além disso, deve ser explicitada uma justificacdo para
cada um deles, de forma detalhada e reflexiva. De acordo com as orientagdes dadas por Pinto e
Iliceto (2007) no manual de aplicacdo do THAM-3, antes de os participantes realizarem a
atividade individualmente, ¢ oferecido a eles um elemento de familiariza¢do — que, neste caso,
seria a indicagdo do primeiro erro presente no trecho lido, seguido de uma reflexdo
metalinguistica de tipo dialogada, ou seja, partindo das analises feitas pelos participantes e
incluindo as orientagdes fornecidas pelo aplicador do exame. Somente depois desse momento
de familiariza¢do com o exercicio é que os participantes deveriam prosseguir individualmente
com a realizagdo do teste.

Optou-se por um exercicio de aceitabilidade como elemento de familiarizagdao porque,
segundo a estudiosa Karen Roehr-Brackin, autora de uma importantissima e recente obra
intitulada Metalinguistic Awareness and Second Language Acquisition (2018), percepcao do
erro € processo semantico podem atuar tanto no conhecimento implicito quanto explicito.
Embora o foco desta tese seja a consciéncia metalinguistica, considera-se que conhecimento
implicito e explicito ndo aparecem de forma estanque e, sim, representando um continuum
processual. A autora refere o trabalho de Gutiérrez (2013) para argumentar que ao avaliar a
aceitabilidade de uma sentenga, os alunos recorrem a um processo semantico, o qual pode
envolver conhecimento implicito e, a0 mesmo tempo, exigir uma reflexdo que depende do
conhecimento explicito (Roehr-Brackin, 2018, p. 118). Portanto, as habilidades
metagramaticais e metassintaticas envolvidas na execugado dos exercicios de aceitabilidade nao
prescindem de habilidades relacionadas também com o nivel semantico.

Todavia, vale especificar que, nesta tese, a parte I do teste metalinguistico serviu
exclusivamente para preparar os alunos para as atividades metalinguisticas que deveriam
realizar em lingua estrangeira na parte II. Isso significa que os dados gerados na realizacdo da
parte I ndo serdo tratados neste estudo e, sim, em pesquisas futuras focalizadas na comparagao
do desempenho obtido por meio do uso da lingua materna e daquela estrangeira. De acordo
com Roehr-Brackin (2018, p. 127), alguns estudos, como o de Ranta (2002, 2005), usaram
tarefas metalinguisticas da lingua materna — no caso o francés — para avaliar a habilidade de
analise linguistica, ou seja, a componente da aptidao; tais tarefas solicitavam que os alunos
detectassem e corrigissem os erros em sentencas escritas. Ranta defende que corrigir erros

ortograficos em francés exige andlise gramatical da sentenga e aplicagdo de regras de
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concordancia em numero e género, e portanto, reflete tanto a aptiddo linguistico-analitico
quanto consciéncia metalinguistica na mesma medida.

Nesta tese, a finalidade de iniciar o teste metalinguistico com atividades na lingua
materna dos aprendizes era fazer com que eles percebessem — ainda que sem uma explicagao
teorica do assunto — qual era a diferenca entre conhecimento linguistico e conhecimento
metalinguistico, motivando-os a usarem ambos os conhecimentos nas atividades sucessivas em
lingua estrangeira. Assim sendo, a parte I do teste metalinguistico teve simplesmente intengao
pedagogica e de familiarizagao dos alunos participantes com a tipologia das atividades de
consciéncia (meta)linguistica a serem realizadas na parte Il — as quais foram efetivamente
utilizadas como instrumento de pesquisa.

A parte II do teste (Apéndice 3) estruturou-se em quatro atividades, articuladas de
acordo com as tipologias de exercicios mais frequentes nos testes de habilidade metalinguistica
aplicados a aprendizes de uma lingua estrangeira. Esses testes geralmente sao usados para medir
o conhecimento explicito nas aulas de lingua estrangeira ¢ algumas possiveis atividades sao:
corre¢ao dos erros, tarefas de descricao e explicagdo dos fenomenos analisados, tarefas de
ilustracdo de regras (Roehr-Brackin, 2018, p.116). A fim de compreender melhor a sequéncia

e os objetivos de cada uma dessas atividades, sugere-se o esquema a seguir:

Organizacio da parte Il do teste metalinguistico

(instrumento de pesquisa)

Breve descricio das atividades Objetivos
Atividade 1: Verificar qual € o nivel de habilidade
comparac¢do de atividades bem e mal (meta)linguistica  envolvida  nos
formadas na tradugdo de sentencas processos metacognitivos de
originalmente escritas em lingua monitoramento e de  controle
italiana acionados na analise de elementos de

interferéncia linguistica

Atividade 2:

a) analise da adequagdo linguistica em Verificar como se manifesta a
funcdo das caracteristicas de um reflexdo metalinguistica em tarefas de
género textual para fins académicos explicitacdo da adequacao linguistica

tendo como parametro as
especificidades de um género textual

b) justificacio e corregdo dos erros Verificar qual € o nivel de habilidade

(sintaticos — incluindo aspectos de (meta)linguistica na realizagdo de



interferéncia  linguistica — e
semanticos) sublinhados

Atividade 3:
a) identificacdo, justificacdao e corre¢ao
do erro

b) identificacio e adequacdo de
diferencas entre as normas do PB e
PE

Atividade 4:
ilustracio de regra gramatical,
traducdo do portugués para o italiano
e reflexdo metalinguistica de tipo
comparativa
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tarefas de explicacdo e correcdo de
erros ja identificados

Verificar qual € o nivel de habilidade
(meta)linguistica para identificar
erros ndo sublinhados, justifica-los e
corrigi-los

Constatar se ha conhecimento
consolidado acerca das diferencas
entre as duas normas do portugués e
se tal conhecimento estd disponivel
para ser aplicado em atividades de
adequacao textual

Averiguar como se manifesta a
habilidade metalinguistica na
execucdo de uma tarefa de ilustragdo
da regra gramatical, seguida da
traducdo do enunciado para a lingua

italiana e, por fim, da reflexdo acerca
das semelhancas e/ou diferengas entre
os enunciados

As atividades propostas na parte Il do teste metalinguistico tiveram como pressuposto
de base a seguinte afirmagdo: tanto o conhecimento analisado quanto o conhecimento da
metalinguagem sdo consideradas componentes importantes para a proficiéncia na LE,
consoante a outros estudos realizados nesse ambito (Roehr-Brackin, 2018). Entretanto, na
perspectiva adotada nesta tese — que ndo se limita aquela dos estudos linguisticos — a
consciéncia metalinguistica inclui também a habilidade de realizar uma analise metalinguistica
de tipo contextualizada, ou seja, ndo basta ter conhecimento da metalinguagem para categorizar
os elementos, ¢ preciso saber usé-la para explicar o fendmeno que estd sendo investigado. Se
por um lado a metalinguagem permite maior acurdcia gramatical, por outro, a consciéncia de
como as caracteristicas gramaticais funcionam ¢ essencial para o uso eficaz de uma lingua
(Roehr-Brackin, 2018).

Dado que a consciéncia metalinguistica deve ser compreendida como um processo € nao
como um produto, objetivou-se analisar esse fenomeno de diferentes dngulos, por exemplo,
propondo exercicios com os erros ja sublinhados (atividade 2) e outros — mais complexos — com
os erros a serem encontrados (atividade 3), além de um exercicio (atividade 4) de ilustragao de

regras. Este ultimo exige muito do aprendiz porque envolve tanto recogni¢do quanto producao,
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uma vez que devem compreender bem uma determinada regra, pensando numa sentenga na
lingua estrangeira que a represente completamente. No tocante a tipologia de exercicio de
corre¢ao do erro, o aprendiz deve encontrar o erro ou este pode ja estar sublinhado e, entao,
solicita-se a correcao do erro, de modo que o estudante deva nao so6 descrever a corre¢ao, mas
a deve justificar: qual forma se deve usar? por que essa forma é que deve ser usada? Os erros
sublinhados geralmente acionam e exigem um conhecimento metalinguistico enquanto que
erros a serem descobertos podem envolver também conhecimento implicito, que ndo se
manifesta por meio da verbalizagdo: sei que esta errado, mas nao sei dizer por qué (Roehr-
Brackin, 2018; Pinto e Iliceto, 2007).

Pesquisadores preferem medir o conhecimento explicito por meio de testes
metalinguisticos porque os dados obtidos sdo mais evidentes e objetivos, ou seja, podem ser
melhor analisados. O importante ¢ que se tenha claro que, por meio de testes metalinguisticos,

as tarefas exigem um conhecimento da metalinguagem que vai além e estd acima do

conhecimento linguistico analisado:

Error correction in itself can be performed on the basis of analysed linguistic
knowledge. As verbalisation is not required, knowledge of metalanguage is not
required. Put differently, when correcting an error, learners may draw on implicit
knowledge, explicit knowledge, or both types of knowledge in succession or in
combination (Roehr-Brackin, 2018, p. 122)%.

Neste estudo, optou-se por aplicar o mesmo teste metalinguistico antes e depois da fase
de intervenc¢do, com a inten¢do de comparar se haveria mudangas no desempenho dos alunos
ao realizarem as mesmas tarefas apos terem participado do laboratorio. Partindo do pressuposto
de que as habilidades metalinguisticas sdo passiveis de aperfeicoamento e desenvolvimento ao
longo do tempo, sobretudo se forem orientadas pela figura de um professor especializado que
desafia e auxilia os aprendizes nesse processo gradual, julgou-se necessario usar um mesmo
instrumento de medida, aplicado em dois momentos diferentes, com uma distancia temporal de
mais de 60 dias.

E relevante esclarecer que os alunos nio tiveram nenhuma informagéo acerca do éxito
das respostas dadas na primeira aplicagdo do teste, ou seja, ndo lhes foram fornecidas as

corregdes. Além disso, tanto a primeira quanto a segunda aplica¢do do teste metalinguistico

80 “A correcdo de erros por si s6 pode ser realizada com base no conhecimento linguistico analisado. Como a
verbalizagdo ndo ¢ exigida, ndo € necessario conhecimento de metalinguagem. Em outras palavras, ao corrigir um
erro, os alunos podem recorrer a conhecimento implicito, conhecimento explicito ou ambos os tipos de
conhecimento em sucessdao ou em combinagdo.” (Roehr-Brackin, 2018, p. 122 — tradugio nossa)
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ocorreram durante o momento dos encontros, isto €, de forma sincrona, contando com a
presenca da pesquisadora-professora, € os alunos tiveram a disposicdo duas horas para a
realizagdo dessa atividade. Visto que o teste foi realizado em contexto on-line e os alunos
tinham enviado os arquivos por e-mail, seria impossivel garantir que eles ndo consultariam as
respostas dadas na primeira versdo — situacdo essa que teria sido diferente num contexto
presencial, no qual o professor teria recolhido as atividades feitas em classe e as teria restituido
no momento adequado. Devido a essa nova condigao imposta durante o periodo da pandemia,
foi consentido que todos os alunos consultassem as primeiras respostas e as autoavaliassem, ou
seja, mantendo-as como estavam, completando-as se necessario ou modificando-as
completamente. O processo de revisdo de exercicios metalinguisticos envolve diferentes
habilidades metacognitivas de verificagdo e confirmagdo de hipdteses iniciais, bem como de
mudanga de estratégia para a obtencdo de novos resultados, no entanto, o Unico aspecto a ser
considerado ¢ que, em atividades de autoavaliagdo de tarefas ja realizadas, fica mais dificil
reconhecer se o que ¢ verbalizado corresponde efetivamente a consciéncia metalinguistica dos
alunos ou se ¢ reflexo do fato de eles terem de refletir intencionalmente e retrospectivamente
sobre o que ja fizeram. Para evitar que os alunos fizessem qualquer tipo de alteracdo pelo
simples fato de serem solicitados a revisar os exercicios feitos, isto ¢, sentindo-se obrigados a
demonstrarem a eficiéncia deles por meio de eventuais modificacdes, foi especificado que so
deveriam fazer alteragdes que revelassem a certeza deles quanto a necessidade de mudar algo
em relagdo a primeira versdo. Inclusive, buscou-se alertar os alunos para o risco de incorrerem
num processo de hipercorrecdo, isto €, modificando algo que ja estava correto e, para evitar
1sso0, deveriam sentir-se seguros e decididos, caso contrario poderiam deixar tudo como estava
e acrescentar um comentario sobre alguma divida que poderia surgir.

Por fim, reconhece-se que os testes metalinguisticos ndo sdo os unicos instrumentos
utilizados para medir o conhecimento explicito dos estudantes: relatdrios de autoavaliacdo na
forma de protocolos verbais, tabelas ou questionarios com atribuigdes, e classificagcdes de
certeza e confianca sdo outros recursos complementares no ambito de pesquisa sobre
consciéncia metalinguistica no processo de aquisi¢do-aprendizagem de LE. Foi nessa dtica que
se decidiu recorrer a estratégia de triangulacdo dos dados, usando mais de um instrumento,
todos eles complementares entre si. Por exemplo, além do teste metalinguistico, os alunos
participantes tiveram de completar a “folha de autoavaliacdo e autocorre¢do”, que foi outro
instrumento de pesquisa usado para medir, por meio de autodeclaragdes, o nivel de consciéncia

metalinguistica deles ao analisarem as proprias producdes textuais.
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Numa abordagem metacognitivista ¢ crucial analisar ndo sé as autodeclaracdes ou
protocolos verbais aplicados aos sujeitos que participam da pesquisa, como também o efetivo
desempenho deles ao executarem as tarefas sobre as quais declararam ter um dado
conhecimento. Num ensino que se propdem a desenvolver a consciéncia critica dos alunos, seja
no ambito da educacado linguistica ou em outro, ¢ fundamental que o professor compartilhe com
os alunos as técnicas para verificar se aquilo que se cré saber fazer coincide com o que é, de
fato, executado. Essa visdo atravessara toda a fase de intervencao deste estudo e sera melhor
aprofundada na se¢do em que serdo descritas as atividades didaticas propostas durante os
encontros do laboratorio.

A seguir, tecem-se consideragdes acerca das propostas textuais que foram elaboradas
para este estudo e as quais funcionam como instrumento de pesquisa para avaliar o desempenho

dos alunos ao realizarem tarefas comunicativas na modalidade escrita.

3.3.3 Producdes textuais

As produgdes textuais escritas pelos alunos foram coletadas e analisadas em diferentes
momentos deste estudo, ndo somente nas fases de pré- e pos-intervencao, mas também durante
a fase de intervengao, funcionado como uma bussola orientadora das técnicas didaticas a serem
adotadas nos encontros sincronos. Essas producdes tiveram uma valéncia de instrumento de
pesquisa porque estiveram sempre associadas a propostas bem delimitadas, a partir das quais
eram estipulados também os pardmetros de avaliacdo dos textos.

Todas as propostas de producao textual se basearam nos mesmos principios adotados
pelo exame de certificacdo internacional Celpe-Bras, com uma diferenca: nao focalizaram
aspectos culturais exclusivamente vinculados ao cendrio brasileiro®!, pois a ideia do laboratério
de produgdo escrita e reflexdo metalinguistica era justamente aquela de assumir uma
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perspectiva de um ensino do portugués internacional®”. Os contetidos selecionados como input

81 <[...] o Exame revela e refor¢a a dimensao da rela¢do lingua e cultura que estd em seu construto ao incluir, em
sua estrutura, géneros discursivos, verbais e multissemi6ticos, que circulam em diferentes dominios da vida social
brasileira [...]". (Brasil, 2020, p. 29).

82 0O termo “internacional” foi usado aqui nfo para se referir a uma lingua que ndo se identifica com nenhuma
cultura e possui caracteristicas neutras, conforme defendem alguns autores (Mulinacci, 2016; Santos, 2016). Por
internacional se quer referir um ensino que nao se limite a apresentar uma unica realidade socio-cultural e ndo seja
linguisticamente alheio as diferengas, sobretudo das duas normas existentes da lingua portuguesa. Assume-se que
“interagir em uma lingua € viver, consequentemente, diferentes experiéncias culturais, assim como compreender
a cultura s6 € possivel por meio da linguagem” (Brasil, 2020, p. 31) e, por isso, ¢ fundamental fornecer aos alunos
um panorama internacional de uso da lingua portuguesa, sem perder de vista as suas especificidades linguisticas
em fungdo de suas diversas comunidades de falantes.
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para a realizagcdo das producdes textuais sdo transponiveis para diferentes contextos culturais —
mais especificamente em ambito académico — e, inclusive, foram selecionados a partir de
materiais auténticos produzidos na norma do PE e naquela do PB. A ideia era promover o
transito dos aprendizes por discursos produzidos nas duas normas, desenvolvendo neles uma
maior consciéncia metalinguistica que lhe servisse de instrumento para controlarem o uso de
uma ou das duas normas, a fim de alcangarem resultados melhores.

A fim de justificar a elaborag¢dao de cada uma das propostas de producao textual usadas
como instrumento de pesquisa nesta tese, ¢ necessario compreender bem qual ¢ o referencial
teorico adotado pelo exame Celpe-Bras: a concepgao bakhtiniana de género discursivo. Essa
perspectiva implica que “[...] cada dominio de uso de linguagem cria tipos relativamente
estaveis de enunciados, que sdo chamados de géneros do discurso” (Bakhtin, 2003, p. 262). No
entanto, ¢ preciso também considerar, de acordo com o autor, que cada enunciado € Unico e
individual, pois se baseia na construgdo de sentido por parte de um enunciador que assume um
papel especifico e se posiciona — agindo discursivamente — em relagdo a um interlocutor, tendo
em mente tanto os propositos comunicativos quanto as condi¢gdes do contexto em que se da a
interagdo — direta ou indiretamente. Assim sendo, o “agir discursivamente” pressupde, por parte
do enunciador, escolhas linguisticas e conhecimento prévio — incluindo influéncias culturais —
que se manifestam de forma auténtica e unica porque os individuos sdo marcados por suas

singularidades e elas atravessam os seus discursos. Em outras palavras, o Celpe-Bras ¢

[...] um exame que avalia “o uso adequado da lingua para desempenhar agdes no
mundo” (Brasil. MEC, 2006, p. 4). Ser proficiente, nessa perspectiva, significa ser
capaz de construir enunciados adequados para participar de contextos de comunicag@o
em diferentes esferas de uso da linguagem, segundo Schoffen (2009). Essa visdo de
proficiéncia leva em conta a prdtica de uso da lingua(gem) como situada e
contextualizada, e ndo a mera manipulagdo de formas gramaticais ou itens lexicais
(Brasil, 2020, p. 28 — grifos nossos)

A estrutura da parte escrita do Celpe-Bras influenciou algumas decisdes metodoldgicas
deste estudo por apresentar parametros de avaliagdo especificamente extrapolados dos
comandos das tarefas. Conforme descrito no Documento base do exame Celpe-Bras, publicado

em 2020:

a tarefa pressupde a realizacdo, por meio da lingua, de uma agdo, materializada em
um texto escrito, cuja estrutura, organizacdo e convengdes sdo de ordem
sociocomunicativa. Assim, uma tarefa determina uma a¢do com um proposito claro
de comunicagdo — planejada por um enunciador e direcionada a um ou mais
interlocutores —, que deve orientar a produgdo de um determinado género discursivo
por parte do participante. Essas condigdes de produgdo, assinaladas no enunciado das
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tarefas, também orientam a correcdo, contrariamente ao que ocorre em muitas
situagdes de avaliagdo, nas quais os textos sdo corrigidos tendo em vista,
fundamentalmente, a precisdo gramatical e lexical (Brasil, 2020, p. 32)

Vale especificar que o termo tarefa aqui adotado ndo se limita ao conceito de “exercicio
ou atividade didatica”, mas ¢ entendido como “um ‘convite’ para o participante usar a lingua
em diversos contextos, desempenhando papéis com variados propositos e distintos
interlocutores, produzindo textos de uma série de géneros discursivos, que circulam em diversos
suportes” (Brasil, 2020, p. 31).

Optou-se por elaborar tarefas que fossem relevantes e representativas de agdes a serem
executadas em contexto académico, tendo em vista o publico-alvo desta pesquisa e os objetivos
formativos dos cursos de linguas em cursos universitarios de area propriamente linguistica. Na
fase de pré-intervengdo, os dois géneros solicitados foram: “e-mail formal” e “homepage”. A
justificacdo para o primeiro ¢ de que os alunos ja conheciam este género e, portanto, poderiam
fazer uso do conhecimento acumulado para executarem a tarefa com maior grau de seguranca.
Dessa forma, o desempenho deles nessa tarefa revelaria eventuais dificuldades remanescentes,
visto que ndo se tratava de uma produgao textual cujo género era completamente novo. No que
diz respeito ao género textual “homepage”, embora ele esteja presente no cotidiano dos alunos
— que acessam frequentemente os sites das proprias universidades, onde novos anincios sao
constantemente publicados, principalmente durante o periodo da pandemia —, trata-se de um
género cujas caracteristicas linguisticas sdo dependentes do seu suporte digital, que € o site.
Diferentemente do e-mail — que embora também necessite de um suporte digital, como os
programas de correio eletronico, apresenta caracteristicas mais tipicas dos géneros epistolares
(Marchuschi, 2009) —, a homepage, por ser a pagina inicial de um site, caracteriza-se,
geralmente, por formulas injuntivas tais como “clique aqui”, “acesse o link™ etc., ou por outras
indicacdes e orientagcdes desse tipo. Ademais, o e-mail delimita um contexto privado de
comunica¢do e interacdo, enquanto que a homepage estabelece um contexto publico. Dessa
forma, a proposta de duas produgdes textuais envolvendo dois géneros textuais ja conhecidos
pelos alunos, com propositos comunicativos bem diferentes, teve como escopo verificar qual
era o desempenho deles ao executarem tarefas que dependem de um bom nivel de
desenvolvimento metacognitivo e metalinguistico para que sejam efetivamente funcionais. No
caso, a producdo de um e-mail que ja havia sido realizada pelos alunos, inclusive em contextos

reais de comunicagdo, evocava saberes consolidados, enquanto que a homepage era um género
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conhecido, mas representava um conhecimento mais intuitivo, que talvez ainda ndo tivesse sido
mobilizado de forma aplicativa.

Durante a fase de intervengdo, o objetivo principal foi tratar de géneros textuais que
circulam no meio académico e, por isso, seriam uteis para o ambito profissional dos alunos
participantes deste estudo. O género “e-mail” (formal), embora ndo fosse uma novidade para
os alunos, foi retomado a fim de que algumas lacunas observadas na primeira produgdo fossem
sanadas, buscando, assim, despertar a consciéncia metalinguistica dos aprendizes em relagao
aos usos linguisticos especificos das duas normas do portugués. Os dois novos géneros textuais
académicos introduzidos durante os encontros sincronos foram: o “resumo académico”
(abstract) e a “resenha critica”. Ambos foram introduzidos a partir de uma andlise
metatextual/metapragmatica e outra de tipo metassintatica/metassemantica direcionadas tanto
para a arquitetura formal quanto para as recorréncias linguisticas desses dois géneros textuais.
Num segundo momento, solicitou-se que os aprendizes produzissem esses mesmos géneros,
fazendo uso do conhecimento metacognitivo e metalinguistico estimulados durante as
atividades realizadas®® nos encontros sincronos.

Por fim, na fase de pos-intervengao, solicitou-se novamente a produgdo de um e-mail
(formal) — de modo a poder comparar os novos dados com os resultados obtidos antes do inicio
do laboratorio —, bem como de um resumo académico e de uma resenha critica.

As propostas textuais partiam do pressuposto de que as habilidades de compreensdo e
producdo ocorrem de forma integrada, consoante os principios de avaliagdo do exame Celpe-
Bras: “considera-se que o objetivo da produgdo escrita pressupde a compreensdo do texto de
entrada e ¢ condi¢do fundamental para a realizacdo da tarefa proposta” (Brasil, 2020, p. 30).
Dessa forma, os aprendizes ndo deveriam realizar produgdes livres, com base exclusivamente
na criatividade deles — o que representaria um grande desafio para se estabelecerem
posteriormente os critérios de avaliagdo —, mas reformularem, adaptarem, transformarem,
completarem as informacdes fornecidas por meio de outros textos de insumo®, escritos ou na
forma (4dudio)visual. Ainda que o aluno ndo tivesse o menor conhecimento do conteudo
apresentado no texto de insumo, isso ndo seria um impedimento para a realizacdo da tarefa.

Esta ultima determina os propésitos comunicativos de modo integrado® com a compreensio

8 As agdes da fase de intervengdo serdo melhor detalhadas na se¢do a ela dedicada.

8 Entende-se por “texto de insumo” o material auténtico que ¢ utilizado como base para a realizagdo da tarefa
proposta, ou seja, o aluno devera compreender o contetido deste material para, entdo, realizar a sua produgdo
escrita, numa perspectiva que preve a integracao de habilidades de compreensao e de produgao.

85 «[...] cada tarefa especifica, a ser cumprida a partir de seu enunciado, est4 circunscrita a um evento comunicativo,
em que sdo explicitadas as condi¢des de producao para o participante ajustar seu texto aos propositos dessa tarefa.
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do contetido do texto de insumo, isto €, ndo ¢ necessario que o aluno domine aquele assunto e,
sim, que saiba selecionar as informagdes relevantes para executar o que foi solicitado. Por
exemplo, se a tarefa consiste na redacao de um e-mail com um comunicado geral escrito pelo
reitor de uma universidade sobre as medidas de seguranga que devem ser adotadas em todas as
faculdades durante o periodo da pandemia, o texto de insumo podera ser a publicacdo de um
decreto governamental recente, contendo as informagdes que o aluno devera usar para realizar
a tarefa. Portanto, primeiro ele devera ler e compreender o conteido do género textual — no
caso, o “decreto governamental” — e depois devera selecionar as informacdes Uteis para escrever
o “comunicado geral” solicitado, bem como devera fazer as devidas alteracdes linguisticas em
funcdo desse novo género textual e do publico para o qual se destina, prestando atengao também
as caracteristicas estruturais do género solicitado.

O fato de a produgdo escrita estar integrada a habilidade de compreensdo escrita e/ou
oral — no caso de materiais no formato video e audio — reflete o potencial metacognitivo das
tarefas, pois, além de representarem estratégias cotidianas — como, por exemplo: ler um texto
antes de escrever outro, assistir a uma aula e fazer anotacdes —, exigem que o aluno (re)conheca
os objetivos a serem alcancados e, a0 mesmo tempo, reflita sobre quais estratégias
(meta)linguisticas ird usar para alcanga-los. Na perspectiva tedrica da lingua que se materializa
em funcdo do contexto de uso — sociointeracional —, a execu¢do da tarefa nao dependera do
conhecimento gramatical isolado — por exemplo, saber a conjuga¢dao um determinado verbo
irregular — mas, ao contrario, esse conhecimento devera se manifestar de forma contextualizada
e aplicada ao processo de construgao de sentido no texto escrito.

Se por um lado o exame Celpe-Bras tem como referencial tedrico a visao de que a lingua
¢ intrinsecamente dependente de um determinado contexto de interacdo que mobiliza agdes
situadas socialmente, historicamente e culturalmente, por outro, a perspectiva da Linguistica
Funcional Centrada no Uso traz contribuigdes fundamentais e complementares para o
aperfeigoamento de um ensino focado na educacao linguistica. Com essa afirmagdo, quer-se
defender que a lingua € vista como um ato social, mas, a0 mesmo tempo, nao se pode ignorar
que o éxito positivo das acdes linguisticas depende de um bom conhecimento das regras de
funcionamento do sistema que a caracteriza nas suas diferentes situagdes de uso. Quando o foco

de aten¢do ¢ colocado no contexto de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, tem de

Uma das implica¢des desse procedimento ¢ que os objetivos de compreensdo levam em conta os textos usados
como insumo e sio determinados pelos propésitos de escrita. E fato que diferentes comportamentos e
interpretacdes podem ocorrer a depender dos objetivos que o leitor/ouvinte tiver ou que forem dele solicitados.
Portanto, a compreensdo so pode ser bem avaliada em uma tarefa se esses objetivos forem explicitados no
enunciado. (Brasil, 2020, p. 31 — grifos nossos)
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se levar em consideragdo que esse conhecimento nao ¢ alcangado de forma espontanea, mas ¢é
construido a partir de experiéncias reais de interagao que sdo mediadas e explicitadas pela figura
do professor. Nesse sentido, o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica deve partir da
analise de enunciados que sao articulados na intencao de se construir um sentido e, portanto,
ndo se trata de estruturas estanques passiveis de generaliza¢des. Dessa forma, o trabalho de
reflexdo linguistica, que sera orientado pelo professor, terd como meta levar o aluno a focalizar
deliberadamente a sua atencao em aspectos da forma, entretanto, analisando-os como estruturas
que estabelecem relagdes entre elas para construirem o significado de uma frase — a qual, por

sua vez, estara relacionada também com outras frases na construgdo do texto.

Cada tarefa da Parte Escrita [do Exame Celpe-Bras] pressupde, portanto, uma resposta
que construa adequadamente uma determinada relagdo de interlocu¢do em um
determinado género discursivo, implicando que sejam considerados, no momento da
avaliacdo, os seguintes aspectos: enunciador; interlocutor; proposito; informagdes;
organizagdo do texto; recursos linguisticos (gramatica e vocabulario) (Brasil, 2020, p.
36)

As produgdes textuais que foram elaboradas para este estudo partilham essas mesmas
caracteristicas e, como ja foi antecipado, tiveram dupla finalidade: servir como instrumento de
pesquisa e orientar a pratica didatica da fase de intervencdo. A fim de esclarecer em que consiste
cada uma das tarefas propostas aos alunos, nas trés principais fases do processo investigativo,
sugere-se a seguir a especificacdo de cada uma delas. Todavia, ndo sera feita uma descri¢ao
detalhada do que se espera que o aluno faca, pois esses critérios serdo esclarecidos na se¢do

4.2.1.

e Tarefas de producio textual propostas na fase de pré-intervencio

As tarefas propostas na fase de pré-intervengao, assim como aquelas da pos-intervengao,

foram realizadas durante os encontros sincronos, de modo que os alunos tivessem a disposi¢ao

1h30 para escreverem cada uma delas.
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Tarefa 1: Imagine que vocé foi convidado/a para escrever um texto, que sera
publicado na homepage da sua universidade, sobre como € ser estudante universitario
em tempos de pandemia, de modo a motivar alunos/as que ainda nao se inscreveram
a tomarem essa decisao.

Habilidades envolvidas: transferéncia de experiéncias pessoais ¢ producao textual

Sem texto de insumo
Género do texto solicitado Homepage

Relacao de interlocucio no texto Integrante da comunidade universitaria
para a comunidade universitaria

Propésito do texto solicitado Descrever e motivar
Eixos tematicos Ambiente universitario; estilo de vida;
pandemia

Esta foi a unica tarefa elaborada sem o auxilio de um texto de insumo, na qual os alunos
deveriam usar elementos da propria experiéncia de vida como ponto de partida. Isso ndo
significa que se tratou de uma producao livre, pois foram determinadas todas as agdes a serem
executadas em fun¢do dos propodsitos comunicativos estabelecidos: descrever como ¢ ser
estudante universitario em tempos de pandemia e motivar alunos/as que ainda ndo fizeram a
inscri¢ao na universidade a tomar essa decisdo. A Unica diferenga em relacao as demais tarefas
¢ que esta ndo previa a integragao de habilidades de compreensao oral e/ou escrita e de produgao
escrita, pois o insumo ndo era dado por um texto, mas estava associado a transferéncia das
experiéncias dos alunos. Por ter sido a primeira atividade de produgdo escrita, considerou-se
fundamental evocar as experiéncias reais dos alunos — diferentemente das outras tarefas em que
eles sdo convidados a assumir papéis especificos — a fim de promover a motivagao deles, que é
outro fator relevante para o processo de ensino e aprendizagem.

A respeito do género textual homepage, Marchuschi (2009, p. 186) comenta que para
alguns autores trata-se de um suporte, todavia, consoante a visao do autor “a homepage ¢ um
género bem estabelecido, mas o site ¢ um suporte € ndo um género”. Primeiramente, vale
especificar o que se entende por “suporte”: espago fisico ou continente dos géneros textuais,
por exemplo, um livro € o suporte de um romance, que € o género. Tanto o modo de circulagao
quanto o modo de consumo de um género estdo relacionados com o seu “transporte” e, em
alguns casos, o suporte influencia de forma determinante o género, tornando-o “estavel”

(Marchuschi, 2009). De acordo com o autor, o suporte ndo ¢ neutro e tampouco o género lhe ¢
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indiferente e, nesse sentido, a “homepage” ¢ um bom exemplo dessa afirmacao: por se tratar da
pagina inicial de um sife, as informagdes que a constituem, geralmente, remetem a outras agdes
relativas a como navegar no contexto on-line. Todavia, ¢ também um fato que numa
“homepage” de uma universidade ha diferentes géneros que se encontram, desde os anuncios
gerais, as divulgagdes de projetos e/ou acordos internacionais. Assim sendo, os alunos poderiam
explorar diversas solucdes para a producao deste género, desde que considerassem algumas
caracteristicas indispensaveis como, por exemplo, a presenca de um titulo, a indicacao de algum
outro servico dentro site que justificasse a publicacdo daquele texto na pagina inicial.

O género textual “e-mail”, sobretudo em contexto de interacdo formal, apareceu em
todas as fases de realizacdo deste estudo e, no tocante a ele, cabem também algumas
consideragdes a fim de que ndo seja confundido com um “suporte”. Conforme antecipado
anteriormente, o “e-mail” define-se como um género se for compreendido como andlogo a uma
carta, cujas caracteristicas estruturais ¢ 0 modo de comunicagdo — privado — respeitam alguns
critérios. A confusdo com a func¢do de suporte da-se devido ao fato de existirem programas
especificos para transportarem os e-mails — como Outlook, Gmail, Yahoo etc. — que sdo muitas
vezes referenciados diretamente por meio do termo “e-mail” ao invés de “correio eletronico”.
Contudo, o modo como as tarefas foram elaboradas nao deixa espago para a ambiguidade entre

as duas possiveis acepgoes atribuidas a “e-mail”, ficando claro que se trata do género textual.

Tarefa 2: Imagine que vocé trabalha em uma universidade italiana de prestigio. Um
professor do departamento de Letras de uma universidade portuguesa enviou-lhe um
e-mail solicitando mais informacdes sobre o doutorado em cotutela, pois tinha
interesse em estabelecer uma convencgao entre as duas universidades, visto que um dos
seus doutorandos pretendia realizar uma parte da sua pesquisa na Italia. Vocé devera
responder ao e-mail do professor escrevendo todas as informagdes necessarias para
que ele tenha conhecimento do que ¢ o doutorado em cotutela, do que deve ser feito
para se estabelecer uma convengdo entre as duas universidades e de quais sdo as
restri¢des e 0s prazos.
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Habilidades envolvidas: leitura multimodal e produgao escrita

Caracteristica dos textos de insumo
Modalidade do texto de insumo Texto escrito

Género do texto de insumo Pagina do site de uma universidade
italiana contendo informagdes sobre o
acordo de cotutela de teses de doutorado

Fonte do texto de insumo Site institucional:
https://www.unive.it/pag/7882/

Género do texto solicitado e-mail

Relacio de interlocucio no texto Funcionario de uma universidade italiana
para professor de uma universidade
portuguesa

Propésito do texto solicitado Informar e mediar (do italiano para o
portugués)

Eixo tematico Acordos internacionais entre

universidades; educacao

Esta tarefa ¢ mais complexa do que a anterior por envolver um texto de insumo na lingua
materna dos alunos — lingua italiana — e, consequentemente, exigir uma leitura multimodal, com
acoes de mediacao linguistica articuladas na producao escrita.

Além do comando da tarefa, especificado acima, os alunos receberam as seguintes
instrugdes:

e Antes de escrever o e-mail, leia o texto que esta disponivel somente nas linguas
italiana e inglesa, no site da Universidade Ca’ Foscari;

e O seu e-mail deve ser claro e eficaz, de modo que o professor possa ter acesso a
todas as informacdes relevantes do documento e possa também dar informagdes
ao doutorando dele.

E necessario esclarecer que a especificagio do interlocutor “professor de uma
universidade portuguesa” nao tinha por objetivo obrigar os aprendizes a usarem a norma do PE.
Os alunos sempre tiveram a op¢ao de usar a norma que preferiam, entretanto, deviam sempre
indicar qual havia sido a escolha deles, de modo que a professora-pesquisadora pudesse

identificar eventuais problemas de confusdo entre as duas normas, sobretudo aqueles


https://www.unive.it/pag/7882/
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prejudiciais a construcdo do significado. Independentemente da norma escolhida, os aprendizes
deveriam demonstrar ter conhecimento dos usos linguisticos implicados num contexto de
interacao formal e na modalidade escrita, respeitando as especificidades de cada uma dessas
normas em fun¢do do género textual: “e-mail”. Com esse propdsito, no comando da tarefa
ndo ha so6 as indicagdes do que deve ser feito, como também os critérios de avaliacdo que serao
utilizados para analisar o desempenho dos aprendizes, incluindo o conhecimento
metalinguistico de tipo estratégico — visto que aquele declarativo foi previamente indagado por
meio da aplicagdo do questionario e da realizagdo do teste metalinguistico inicial.

Consoante a afirmagdo presente no “Documento base do exame Celpe-Bras™:

o Exame reconhece que a lingua, mais do que um conjunto de aspectos, formas
e suas regras de combinacao, € agdo situada social, historica e culturalmente.
O agir no mundo por meio da lingua, portanto, pressupde a mobilizagdo de
variadas capacidades que envolvem a compreensdo das situagoes, dos
codigos sociolinguisticos e dos contextos socio-historicos nos quais se ddo as
interagoes. Assim, ao aprender uma lingua, aprende-se também um modo de
ser e de viver, que é marcado culturalmente, uma vez que ela passa a ser um
vetor de interpretagdo do mundo para o sujeito que a aprende” (Brasil, 2020,
p. 29 — grifos nossos).

Assim, uma proposta textual como aquela da tarefa 2 pode representar uma oportunidade
proficua para que o professor promova a comparacdo dos textos produzidos nas duas normas,
trazendo também para a sala de aula outros textos auténticos, de modo que seja feita uma anélise
atenta das semelhangas e diferencas sociolinguisticas e sintaticas. Somente por meio do
conhecimento explicito das duas normas ¢ que os alunos poderdo desenvolver as suas
habilidades de controle do uso que fazem da lingua portuguesa. No entanto, esse conhecimento
explicito ndo deve ser apenas tedrico, mas deve convidar os alunos a manipularem essas
estruturas, inclusive por meio de exercicios de adaptacao de uma norma para a outra, bem como
de caga ao erro.

Defende-se aqui que o momento de reflexdo (meta)linguistica deve, sempre que
possivel, ser posterior aquele de uso da lingua para propoésitos especificos, com o intuito de que
os aprendizes reconhecam nessa abordagem um potencial para melhorarem as habilidades que
ja possuem, evitando um sentimento de “incompeténcia” ou “frustracao” ao serem solicitados
a refletirem deliberadamente sobre a lingua. A atividade torna-se menos ardua e mais
estimulante quando o seu ponto de partida ¢ analisar algo que ja foi feito para se alcangar um
dado objetivo. Como qualquer outra habilidade metacognitiva, aquela metalinguistica deve ser

vista como uma ferramenta reparadora ou autorreguladora das agdes dispendidas e, ndo, como
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um mero instrumento de avaliagdo usado exclusivamente pelo professor para medir o
desempenho dos alunos. Dessa forma, as habilidades a serem avaliadas incluem diferentes

aspectos metacognitivos, metalinguisticos e sociointerativos (Brasil, 2020, p. 61 — quadro 4.3):

e configuracdo da relagdo de interlocu¢do no género discursivo proposto na
tarefa e realizacdo da acao solicitada

e recontextualizagdo autoral e apropriada das informacdes necessdrias para
cumprir o proposito interlocutivo de forma consistente

e produgdo de texto auténomo, claro e coeso, revelando acionamento de
recursos linguisticos apropriados para configurar a relacdo de interlocucao

no género solicitado

As habilidades cognitivas envolvidas nas tarefas e elencadas a seguir (Brasil, 2020, p.61 —
quadro 4.3) estdo relacionadas com a compreensao (nivel objeto), mas podem ser analisadas no

nivel meta quando o professor faz uso de técnicas didaticas especificas®®:

- Reconhecer a situagao de comunicagao (quem fala ou escreve, para quem, em
que contexto, em que veiculo, com que objetivo, em que registro, em que género,
entre outros);

- Reconhecer marcas linguisticas caracteristicas de diferentes géneros do
discurso;

- Identificar a ideia principal do texto;

- Identificar detalhes e ideias secundarias;

- Localizar informacgdes explicitas no texto;

- Inferir palavras desconhecidas e implicitos no texto;

- Selecionar informagdes do texto necessarias para o cumprimento do proposito
da tarefa;

- Reconhecer atitudes, emogdes e pontos de vista do autor quando expressos
explicita ou implicitamente no texto;

- Interpretar graficos e outros materiais apresentados visualmente.

8 Técnicas que guiam e estimulam os alunos a verificarem quais foram as estratégias por eles utilizadas € os
resultados obtidos, oferecendo-lhes parametros para que possam comparar diferentes resultados.
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Foram elaboradas trés tarefas para esta fase, incluindo os seguintes géneros textuais: e-

mail, resumo académico (abstract) e resenha critica. Estes dois Gltimos inserem-se nos géneros

académicos, que possuem maior estabilidade discursiva e constituem manifestagdes textuais

bem especializadas. Na fase de intervencdo, as tarefas foram realizadas apos esses géneros

terem sido introduzidos aos alunos e analisados durante os encontros sincronos, num processo

de constru¢do do conhecimento novo. Consequentemente, na fase de pos-intervengdo esses

mesmos géneros textuais foram retomados, de modo a verificar qual seria o desempenho dos

alunos apds terem sido expostos a uma metodologia metacognitivista, cuja consciéncia

metalinguistica ocupou papel de destaque. Assim, cada uma das tarefas que serdo especificadas

a seguir foram respectivamente solicitadas ao término das unidades didaticas 1, 3 e 4. A unidade

2 ndo tratou de um género textual especifico, mas de uma reflexdo (meta)linguistica baseada

no principio da gramatica de valéncia.

€ 0s materiais usados em classe.

acoes de mediacao linguistica

Tarefa 3: A secretaria da sua universidade necessita mandar um e-mail para os alunos
em mobilidade incoming e professores provenientes de outros paises, contendo as
informagdes apresentadas no folheto ilustrativo abaixo, em virtude da Nova
Ordenanga do Presidente da Junta Regional n°65 — 19/10/2020. Vocé ficou
encarregado por escrever a versao do e-mail em lingua portuguesa. Escolha uma das
normas do portugués (PE ou PB) e escreva o seu texto, consultando as suas anotagdes

Habilidades envolvidas: leitura multimodal e produgdo textual escrita, incluindo

Caracteristica dos textos de insumo

Modalidade do texto de insumo

Género do texto de insumo

Fonte do texto de insumo

Género do texto solicitado

Relacio de interlocucio no texto

Proposito do texto solicitado

Texto escrito e imagético (folder)

Instrugdes governamentais de como se
comportar durante o periodo da
pandemia

Site governamental italiano

e-mail

secretaria da universidade para alunos e
professores

mediar e orientar




Eixo tematico politica e pandemia
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Tarefa 4: Vocé ¢ um dos coordenadores do projeto de Teletandem, realizado em
Bauru, e decidiu enviar um resumo para participar de um congresso internacional sobre
Tecnologia e Educacdo. Escreva um resumo académico (300-400 palavras) para
divulgar a particularidade e relevancia do projeto para os alunos envolvidos.
Especifique como acontecem as interagdes e apresente os resultados obtidos.

Habilidades envolvidas: Compreensao oral e imagética e produgao textual escrita

Caracteristica dos textos de insumo

Modalidade do texto de insumo Audio

Género do texto de insumo Entrevista

Fonte do texto de insumo Emissora de televisdao

Género do texto solicitado Resumo académico (abstract)

Relacio de interlocucio no texto individuo do resumo académico para
comissdo organizadora do evento e outros
interessados

Proposito do texto solicitado Divulgar

Eixo tematico Educagdo e tecnologia

Tarefa 5: Vocé deverd escrever uma resenha critica sobre o documento “Guia de
Comunicagao Inclusiva”, publicado pelo Conselho da Unido Europeia.
Um conceituado periddico internacional, no ambito de estudos linguisticos, estad com
uma chamada aberta para o envio de resenhas criticas de obras/trabalhos recentes, que
tratam do tema da inclusdo social e dos seus diferentes aspectos. Os trabalhos devem
ser enviados em duas linguas diferentes (no caso, portugués e italiano).
Regras gerais da revista cientifica:

* As autoras e/ou os autores devem ser graduados em Letras ou em outros cursos

cuja(s) lingua(s) ocupe(m) posicao proeminente no curriculo;
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* Os textos nao devem ser escritos com um namero de palavras inferior a 750 e
superior a 900 e devem ser enviados no formato Word.

* O contetdo das resenhas criticas deve ser original e ndo deve tratar de trabalhos
publicados antes do ano de 2016.

Habilidades envolvidas: leitura multimodal e produgao escrita

Caracteristica dos textos de insumo
Modalidade do texto de insumo Texto escrito

Género do texto de insumo Guia de instrugdes sobre como promover a
comunicacao inclusiva

Fonte do texto de insumo Site do Conselho de Europa:
https://www.consilium.europa.eu/pt/docume
nts-publications/publications/inclusive-

comm-gsc/
Género do texto solicitado Resenha critica
Relacdo de interlocucio no individuo para avaliadores e leitores do
texto periddico em questao
Propdésito do texto solicitado Apresentar, avaliar e recomendar
Eixo tematico Comunicag¢ao e mundo do trabalho

e Tarefas de produgdes textuais propostas na fase de pds-intervencao

As tarefas especificadas a seguir foram realizadas na fase de pds-intervengdo e
respeitaram as mesmas condi¢des estabelecidas na fase de pré-intervencao: tempo méaximo de
1h30 para cada uma das producdes textuais durante o momento dos dois Ultimos encontros
sincronos. Vale especificar que essas tarefas foram propostas com uma distancia de 15 dias do

término da fase de intervencao.

Tarefa 6: Vocé vai assistir duas vezes a entrevista realizada com a professora do curso
de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), que ¢ coordenadora
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia (PIBID). Juntamente com
a professora Heloisa Sisla, vocé devera escrever um resumo académico para participar
de um congresso sobre Teorias e Praticas Pedagogicas. E fundamental explicar o que é



https://www.consilium.europa.eu/pt/documents-publications/publications/inclusive-comm-gsc/
https://www.consilium.europa.eu/pt/documents-publications/publications/inclusive-comm-gsc/
https://www.consilium.europa.eu/pt/documents-publications/publications/inclusive-comm-gsc/
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o projeto PIBID, como ele ¢ realizado no departamento de Pedagogia da UFSCar e qual
o beneficio para as/os estudantes da graduagao nesse curso.
MEC = Ministério da Educacao do Brasil

Habilidades envolvidas: compreensdo oral e imagética e producao textual

Caracteristica dos textos de insumo

Modalidade do texto de insumo Video
Género do texto de insumo Entrevista
Fonte do texto de insumo Emissora televisiva:

https://www.youtube.com/watch?v=Fi4ZJK 6U90

Género do texto solicitado Resumo académico (abstract)

Relacdo de interlocug¢do no Autores do resumo para comissao organizadora

texto do congresso e potenciais leitores interessados
no tema

Proposito do texto solicitado Apresentar e divulgar

Eixo tematico Educacio; tecnologia; ciéncia

Tarefa 7: Imagine que vocé ¢ o/a diretor/a do Centro de Linguas (CLA) da
Universidade de Perugia (Unipg) e assistiu a noticia sobre o projeto Teletandem.
Escreva um e-mail para os/as professores/as responsdveis pelo ensino da Lingua
Portuguesa, mencionando brevemente o conteudo da noticia, referindo informagdes
sobre como ¢ a organizacao do projeto, quais sdo as universidades envolvidas e como
os alunos/as participam das atividades. Demonstre o seu interesse, enquanto diretor/a,
em ativar o mesmo projeto para todas as linguas do CLA, comentando os beneficios
que essa iniciativa pode oferecer para todos/as alunos/as envolvidos. Por fim, solicite
que os/as professores/as entrem em contato com as universidades brasileiras e
portuguesas que conhecem, a fim de tentarem estabelecer parcerias com a Unipg para
dar inicio ao projeto, de modo que a lingua portuguesa seja a pioneira nessa iniciativa.

Habilidades envolvidas: compreensado oral e imagética e produgao textual

Caracteristica dos textos de insumo

Modalidade do texto de Video
insumo

Género do texto de Entrevista
insumo

Fonte do texto de insumo Emissora de televisdo:



https://www.youtube.com/watch?v=Fi4ZJK_6U90

Género do texto solicitado

Relacao de interlocucio
no texto

Proposito do texto
solicitado

Eixo tematico

https://www.youtube.com/watch?v=mdSDYuJFqyQ

e-mail

Diretor do CLA para professores responsaveis pelo
ensino da lingua portuguesa

Apresentar, sugerir e incentivar

Educacao; tecnologia; internacionalizagdo
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qual o livro foi publicado.

Tarefa 8: Vocé vai assistir (2 vezes) a um video que fala sobre o livro “Uma forma
de saudade: paginas de diario”, do poeta Carlos Drummond de Andrade.

ApoOs assistir ao video e com base no conteudo apresentado, escreva uma resenha
critica da obra, para ser publicada no catdlogo da editora Companhia das Letras, pela

Habilidades envolvidas: compreensdo oral e imagética e producado textual escrita

Caracteristica dos textos de insumo

Fonte do texto de insumo

Género do texto solicitado

Eixo tematico

Modalidade do texto de insumo

Género do texto de insumo

Proposito do texto solicitado

Video
Vlog de literatura
Canal de video:

https://www.youtube.com/watch?v=KPSS8&-
67¢1k

Resenha critica

Relacio de interlocucio no texto Individuo para leitores do catalogo da

editora Companhia das Letras
Apresentar, divulgar e recomendar

Literatura

3.3.4 Folha de autoavaliagao e autocorrecio

A “folha de autoavaliacdo e autocorre¢ao” (Apéndice 2) usada como instrumento de

pesquisa consiste numa atividade nao guiada, isto ¢é, o aprendiz deve autoavaliar e autocorrigir


https://www.youtube.com/watch?v=mdSDYuJFqyQ
https://www.youtube.com/watch?v=KPSS8-67g1k
https://www.youtube.com/watch?v=KPSS8-67g1k
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as suas produgdes textuais a partir do seu conhecimento prévio, sem seguir um roteiro de
perguntas e/ou com indica¢des previamente fornecidas pelo professor. Dado que na fase de
intervengdo foram elaboradas outras atividades semelhantes, porém contendo tabelas que
guiavam o aprendiz no processo metacognitivo de analise dos proprios textos, ¢ importante
diferenciar esses dois tipos de atividade.

As atividades da folha de autoavaliagdo e autocorre¢do consistem em trés perguntas,
sendo a primeira delas direcionada ao processo metacognitivo de monitoramento do resultado

final, ou seja, envolvendo o julgamento sobre a adequacao do texto ao que foi solicitado:

1. Vocé considera que a sua producio textual estda adequada ao que foi solicitado pela tarefa?
[JSim [JParcialmente adequada [IN&o

Justifique a sua resposta: [espaco para resposta discursiva]

De modo complementar a essa pergunta, solicita-se que o aluno justifique a sua resposta quanto
ao julgamento feito. A acdo de justificar direciona-se ao processo cognitivo do controle, para
que o aluno seja estimulado a verbalizar o seu conhecimento metaestratégico — saber procedural
—, bem como o conhecimento condicional — acerca do que foi produzido.

J& as perguntas 2 e 3 tém como foco a habilidade metalinguistica — na qual também
estdo envolvidos os processos de controle e monitoramento — em relagdo a diferentes aspectos

linguisticos.

2. Apos ter feito a releitura dos seus textos, encontrou algum(ns) erro(s)?
(ISim [IN&o

3. Caso tenha encontrado erro(s) nas suas producgdes escritas, complete as tabelas a seguir, com os
espacos destinados a: especificacido do erro, explicacdo do erro e da sua natureza — sintatico,
semantica etc — correcio do erro.

Este instrumento de pesquisa foi aplicado, assim como o teste metalinguistico, na fase
de pré-intervengao e pos-intervencao, a fim de que fosse possivel observar eventuais mudangas
na capacidade de autoavaliagdo e autocorre¢do dos alunos apods terem participado do
laboratorio. Além disso, solicitou-se que os alunos completassem as atividades da folha com
uma distancia minima de uma semana apds a redacao do texto, para que houvesse um
distanciamento do contetido necessario a atividade de (re)leitura e autoavaliacao. Dessa forma,
a folha de autoavaliacdo e autocorre¢do visou a indagar, na fase de pré-intervengdo como se

manifesta o conhecimento metacognitivo — incluindo diversos niveis da habilidade
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metalinguistica — e metaestratégico dos aprendizes, bem como a identificar e descrever
dificuldades imperceptiveis e/ou falhas procedurais a partir da andlise das tarefas de
autocorrecao e autoavaliacao.

Por fim, todos os instrumentos de pesquisa descritos neste capitulo produziram dados
que foram posteriormente analisados por meio da técnica conhecida como “analise documental”
(Liidke e André, 1986). Essa técnica ¢ muito util para investiga¢des qualitativas, devido a sua
potencialidade de guiar a percepgao e interpretacao do pesquisador a medida que ele recolhe e,

paralelamente, examina a especificidade do material coletado.

3.4 Caracterizacao do contexto de pesquisa: aprendizagem progressiva e/ou

concomitante das variedades do portugués europeu e do portugués brasileiro

Participaram voluntariamente deste estudo 10 alunos universitarios que optaram por
seguir um laboratdrio extracurricular intitulado “Producdo escrita e reflexdo metalinguistica:
portugués nivel avancado”, com duragdo de 40 horas. O Quadro 2 apresenta algumas
informagdes recolhidas por meio da aplicagdo do questionario inicial (Apéndice 1), na se¢ao
“Informacdes sobre o seu contato com a lingua portuguesa”, que permitiu delinear o perfil de
cada um dos alunos, os quais serdo identificados por meio da vogal “A” que esté para “aluno”
e de um numero que os distingue de 1 a 10, a fim de preservar a identidade deles e assegurar o
tratamento dos dados de forma an6nima.

Vale ainda esclarecer que a distingdo entre os dois grupos de alunos — especificados no
Quadro 2 — seré feita somente quando for necessario considerar as condigdes contextuais e/ou
dificuldades especificas de cada um deles; caso contrario, os dados serdo tratados como sendo
representativos de uma amostra do cenério dos cursos universitarios de PLE na Italia. Assim
sendo, especifica-se que a realiza¢do de duas versdes do laboratdrio, com cada um dos grupos
de alunos provenientes de universidades diferentes, ndo visou a uma pesquisa comparativa entre
esses grupos. O escopo era aplicar, a dois contextos semelhantes, uma metodologia de cunho
metacognitivista a fim de constatar se houve desenvolvimento e aperfeicoamento da reflexdo
(meta)linguistica dos aprendizes envolvidos no estudo.

Observa-se, no quadro a seguir, que trés dos dez alunos viveram por um periodo igual

ou superior a seis meses num pais de lingua lus6fona, mas somente dois deles tiveram contato
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com a aprendizagem formal do idioma durante a permanéncia deles em Portugal. O nivel de

proficiéncia linguistica declarada por esses alunos corresponde ao C1 (QECR).

Quadro 2 — Perfil dos alunos participantes do estudo

HA QUANTO NiVEL INTERCAMBIO EM ONDE E POR
TEMPO DAS PAIS LUSOFONO E QUANTO TEMPO
ESTUDA A AULAS 13021(0)110)
LP? DE LP?
Al 27 anos 5 anos Cl1 NAO :
A2 27 anos 5 anos C1 B Brasil
(ndo estudou, mas
trabalhou por Quase 2 anos
quase 2 anos no
Brasil)
A3 32 anos 3 anos Cl1 WIAD :
A4 23 anos 3 anos Cl WAL B
AS 22 anos 3 anos Cl1 NAO :
A6 23 anos 4 anos C1 B :
A7 22 anos 5 anos Cl SIM Portugal
1 ano durante o
periodo da
escola e 6
meses durante
a graduagdo
A8 23 anos 4 anos C1 =L Portugal
6 meses
durante a
graduagdo
A9 24 anos 4 anos Cl1 NAO :
Al0 22 anos 4 anos Cl SIM Portugal
6 meses
durante a

graduagdo
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Uma observagdo relevante quanto a esses dois grupos diz respeito a exposicao dos
alunos a outros momentos de aprendizagem formal da lingua portuguesa durante o periodo em
que participaram do laboratorio. Os alunos do grupo 1 frequentaram o laboratorio no primeiro
semestre do primeiro ano da Laurea Magistrale, e os do grupo 2, no segundo semestre. E
necessario pontuar que durante o periodo em que os encontros do laboratorio foram realizados,
os alunos do grupo 1 ndo estavam seguindo nenhuma outra disciplina de lingua portuguesa e,
portanto, ndo estavam expostos a nenhum outro contexto de aprendizagem formal da lingua.
No que concerne o grupo 2, os alunos ja haviam frequentado 75 horas das aulas do leitorado no
primeiro semestre e, paralelamente aos encontros do laboratorio, os alunos estavam seguindo
um modulo de 30 horas no departamento juntamente com as aulas do segundo semestre do
leitorado. Dessa forma, os alunos do grupo 2 estavam muito mais expostos a aprendizagem
formal da lingua portuguesa no momento em que as atividades do laboratério foram realizadas
e os dados coletados. Essas observagdes poderdo ser retomadas oportunamente no capitulo das
analises, se houver dados muito contrastantes ou significativos entre um grupo e outro.

Outro aspecto que deve ser considerado para a compreensdo da especificidade do
contexto de pesquisa que caracterizou este estudo concerne a aprendizagem progressiva e/ou
concomitante das duas normas da lingua portuguesa (Faria, 2019; Castagna, 2021), que muitas
vezes ¢ a causa de algumas das dificuldades recorrentes observadas nas producdes textuais de
alunos de nivel avanc¢ados.

Primeiramente, faz-se necessario esclarecer algumas questoes de organizagao curricular
que condicionam esse contexto. A nomenclatura “Lingua e Tradugdo — Linguas Portuguesa e
Brasileira” atribuida pelo Ministero dell Istruzione, dell’Universita e della Ricerca®” (MIUR)
para o setor linguistico (L-LIN/09) faz referéncia a duas linguas, caracterizadas pelos adjetivos

“portuguesa” e “brasileira”®®

. Essa nomenclatura ¢ bastante problematica e até mesmo
inadequada ao que efetivamente se verifica em contexto italiano — que ¢ um territério neutro.
Com a expressdo “territorio neutro”, refere-se aqui a um cenario em que o ensino-aprendizagem
da lingua portuguesa a falantes ndo nativos nao se identifica com a lingua oficial do local onde
se ensina e se aprende essa lingua, e por esse motivo, pode-se dizer que hd uma certa

imparcialidade nas decisdes governamentais italianas de politica linguistica e de divulgacao do

portugués como lingua estrangeira.

87 Trata-se do Ministério da Educa¢do em territério italiano, cuja traducdo seria: “Ministério da Instrucdo,
Universidade e Pesquisa”.

8 Para uma melhor e mais aprofundada compreensdo acerca da nomenclatura adotada na Itélia, sugere-se consultar
o estudo de Cecilio (2013), que esclarece quais foram as decisdes ministeriais que culminaram na adogdo do termo
“lingua brasiliana”.
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Apesar da nomenclatura inadequada sugerindo a existéncia de duas linguas — portuguesa
e brasileira — nos programas dos cursos universitarios italianos, o que de fato se quer indicar ¢
uma disciplina que se propde a tratar das duas unicas normas®® atualmente existentes para “uma
lingua comum da lusofonia”. Os adjetivos “portuguesa” e “brasileira” devem, portanto, ser
compreendidos numa oOtica diatdpica, respectivamente caracterizantes da norma da variedade
de Portugal e da norma da variedade do Brasil, ambas representativas de uma “unidade”
linguistica®® — a lingua portuguesa — marcada por identidades pluricéntricas, influenciadas por
diversos fatores, entre eles, aspectos historicos, culturais, geograficos etc. Todavia, ¢ dentro da
sala de aula que se encontra o grande e legitimo desafio de querer defender o balanceamento
dessas duas normas no ensino do PLE.

Além da efetiva caréncia de materiais didaticos elaboradas a partir de uma perspectiva
pluricéntrica no tratamento das questdes linguisticas relativas as duas atuais normas do
portugués, os professores também se deparam com a falta de uma gramatica pluricéntrica, tendo
acesso a materiais predominantemente monocéntricos (Silva, 2018). O que se verifica, entdo,
em sala de aula, ¢ que os professores assumem uma posi¢ao confortavel, concentrando-se nas
regras gramaticais da norma que melhor conhecem, seja por motivos ligados a propria
nacionalidade, seja pela formagao que tiveram. A inclusdo da “outra norma” ¢ feita, na grande
maioria dos casos, referenciando os aspectos linguisticos divergentes, almejando que os alunos
sejam capazes de “(re)conhecerem” tais especificidades. E mais do que licito que o professor
tenha autonomia para adotar a sua norma como ponto de partida para introduzir a outra norma
e ampliar o horizonte de conhecimento (pluri)linguistico dos alunos, apresentando também
exemplos com o léxico das variedades africanas. No entanto, embora haja um movimento de
superagao dos estigmas de um ensino monocéntrico, o problema ¢ que esse tipo de
conhecimento acaba, quase sempre, sendo transmitido como uma informacao adicional, sem
uma efetiva preocupacao em transforma-lo em competéncia discursiva.

Os alunos relataram, durante os encontros do laboratorio, que nas aulas com o professor
brasileiro eram dadas indicacgdes tais quais: em Portugal, este verbo “seria conjugado” na 2*
pessoa do singular, concordando com o pronome “tu”, num didlogo informal; e da mesma

forma, nas aulas com o professor portugués, fazia-se men¢ao ao fato de no Brasil a expressao

8 As variedades africanas da lingua portuguesa, como por exemplo, a angolana e a de Mogambique, ainda ndo
possuem uma norma — uma gramatica que descreva os seus usos — e, geralmente, seguem aquela europeia, com
variagdes lexicais proprias e/ou compartilhadas com o Iéxico também da variedade brasileira.

% O uso do termo “unidade” ndo tem por objetivo implicar “homogeneidade” e, sim, uma harmonia de um conjunto
formado por pluralidades. A ideia de “unidade linguistica” aqui tratada tem como foco refletir sobre uma “lingua
comum da lusofonia”.
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aspectual cursiva se dar por meio do verbo “estar” no presente do indicativo mais a forma no
gerundio do verbo principal. A andlise interpretativa das respostas do questiondrio inicial
revelou que, de fato, os alunos nunca tinham sido solicitados a adaptarem um texto de uma
norma para outra, levando em consideragdo o conhecimento declarativo que ja tinham sobre as
diferengas entre elas. Tampouco foram estimulados a escreverem um e-mail para um professor
portugués e outro, para um professor brasileiro, aplicando, por exemplo, a teoria de que no PE,
assim, como no italiano, ha um fendomeno caracteristico de linguas pro-dop, enquanto que no
PB, pode haver também uma marcacgao tipica de linguas ndo-pro-dop, ou seja, ha evidencias de
natureza semi-pro-drop®’ (Silva, 2011). Consequentemente, esses alunos demonstram saber
sobre algumas diferencas — as mais recorrentes —, mas nao demonstram efetiva competéncia
nas agdes discursivas e pragmadticas que exigem a aplicagdo desse (re)conhecimento
plurilinguistico. Isso serd melhor aprofundado no capitulo dedicado a anélise dos dados, onde
sera possivel comparar o que os alunos declaram saber fazer com o que de fato conseguem
fazer.

Hoje em dia, no cendrio italiano, ¢ muito mais comum — do que em relagdo a uns quinze
anos atras — que professores brasileiros dividam as horas da disciplina “Linguas Portuguesa e
Brasileira” com os colegas portugueses ¢ até mesmo italianos. Consequentemente, os alunos
sdo expostos simultaneamente — pelo menos esse € o caso das duas universidades aqui
analisadas — a uma riqueza de input linguistico que caracteriza e at€ mesmo equilibra o ensino
do portugués como uma lingua atualmente bicéntrica. O processo de aquisi¢do/aprendizagem
do portugués nesse contexto evidencia marcas linguisticas nas producdes orais e escritas dos
alunos, representativas desse fendomeno de equilibrio no ensino das duas normas. Mas nao so,
também a habilidade de compreensdo oral desses alunos revela vantagens — inclusive em
relacdo aos falantes nativos — em situagdes de interagdo real e/ou com contetdos linguisticos
de origem portuguesa e brasileira. Sabe-se, por exemplo, que muitos brasileiros declaram terem
grandes dificuldades para compreender os portugueses, € essa mesma dificuldade ndo ¢
compartilhada pelos alunos estrangeiros que sao expostos as duas normas durante o percurso

de estudo académico.

1 Nao ¢é objetivo deste estudo aprofundar o tema de linguas pro-drop e ndo-pro-drop. De modo geral € bem
sintético, entende-se indicar como lingua ndo-pro-drop os sistemas linguisticos que necessitam de uma posigdo
pré-verbal obrigatoriamente marcada por um pronome sujeito pleno (como € o caso do inglés e do francés, e como
tem sido a tendéncia também de algumas conjugagdes verbais no portugués brasileiro). Ja no portugués europeu,
como no italiano, essa obrigatoriedade nao ¢ verificada e, por isso, sdo denominadas linguas pro-drop. A passagem
do PB de lingua ndo-pro-drop para uma lingua com caracteristicas pro-drop, leva a pesquisadora Claudia Silva
(2011) a tratar dessas evidencias como indicadores de uma lingua semi-pro-drop.
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No tocante as marcas linguisticas nas produgdes orais e escritas, ¢ necessario dedicar
particular aten¢do a esse fenomeno. Diferentemente da modalidade oral, em que ¢ possivel
esclarecer — quase que imediatamente — um problema de incompreensao entre os interlocutores,
o uso da lingua na modalidade escrita segue regras gramaticais mais rigidas que, quando sdo
violadas, podem ndo s6 dificultar a comunica¢do como até mesmo impedi-la, devido & sua
natureza de comunicagdo off-line. Por exemplo, misturar, num texto escrito, o uso de verbos
conjugados na 3% pessoa do singular com outros conjugados na 2* pessoa do singular para se
referir a um mesmo interlocutor pode criar uma grande confusao. Se na norma do PE, usa-se a
2% pessoa em contextos informais ¢ na norma do PB, usa-se a 3% pessoa, o aluno precisa nao s
saber dessa diferenga, mas leva-la em consideracdo no momento de suas produgdes. Por esse
motivo, observa-se, por parte dos professores engajados no ensino da lingua portuguesa, uma
tendéncia a aconselharem os seus alunos a escolherem uma norma (PE ou PB) e a se manterem
fiéis”? a ela durante todo o percurso académico. Essa escolha representa um verdadeiro
paradoxo em relagdo as iniciativas de promog¢dao de uma “lingua comum da lusofonia” —
bandeira levantada por grande parte dos professores em contexto italiano, e além disso, gera
nos alunos um certo sentimento de “inseguranc¢a” ao entrarem em contato com a norma a qual
tiveram de renunciar.

Em contrapartida, surgem movimentos a favor de um ensino que ndo faga distin¢do
entre essas duas normas, justamente para nao ter de constranger os alunos a escolherem uma so
norma. Efetivamente, por mais que seja apresentada como uma “orienta¢do” ou um “conselho”,
nos exames, os professores necessitam de parametros para avaliarem a proficiéncia de seus
alunos e quando hd duas normas, inevitavelmente, os parametros linguisticos nem sempre
coincidem e € necessario haver “clareza” e “transparéncias” nos critérios de avaliagdo. Por isso,
os professores pedem para que os alunos sinalizem qual ¢ a norma que irdo seguir. Para evitar
esse mecanismo de “uso monocéntrico”, o professor e pesquisador italiano, Roberto Mulinacci,
sugere que aos estrangeiros seja ensinada uma variante que nao seja a lusitana e nem a brasileira,
mas uma lingua neutra, verdadeiramente representativa do “portugués internacional”
(Mulinacci, 2016). De acordo com esse autor, os alunos ndo estariam interessados em se
integrar em uma dessas duas culturas, mas simplesmente em poder viajar, comunicar e fazer
negocios com qualquer um dos estados membros da CPLP. Eis que surge uma outra questao

contraria a essa proposta: ela ndo € coerente com os objetivos formativos especificos dos cursos

%2 Por “manter-se fiel a uma norma” entende-se a orientagdo que € dada aos alunos para que ndo misturem as regras
das duas normas do portugués, evitando combinacdes linguisticas que ndo pertencem a nenhuma delas.



165

profissionalizantes. Ademais, ndo hé hoje em dia uma certificag@o internacional unificada para
atestar o nivel de proficiéncia de um estrangeiro que estudou a lingua portuguesa. Ele
automaticamente tera de escolher entre a norma do PE e a norma do PB ao fazer a inscri¢ao em
uma das duas certificacdes existentes — o que reforcaria como adequada, ainda que paradoxal,
a conduta dos professores que aconselham os alunos a escolherem a sua norma de referéncia.

Uma postura menos radical e consoante aquela adotada neste estudo, pode ser resumida
pelas palavras do pesquisador José Teixeira (2018, p.149): “o futuro relevante para o portugués
entre as linguas do mundo passara necessariamente [...] por uma cooperagdo que permita
evidenciar como a lingua que foi de Camdes ¢ na contemporaneidade uma lingua de variados
espacos, povos e culturas”. Nesse sentido, para promover a aprendizagem de uma lingua de
natureza plural, deve haver uma superagao de uma didatica finalizada simplesmente a comentar
as diferengas entre as normas, pois essa postura ndo torna os alunos aptos a controlarem o uso
que fazem da lingua em contextos especificos. Atualmente, a aprendizagem dessas normas ¢
passiva, os alunos ouvem os professores e 0os compreendem sem nenhuma dificuldade, assim
como leem os textos com acentuacao diferente e nem se quer se dao conta de que aqueles
acentos refletem também uma diferenga fonética entre essas normas. Os alunos compreendem
bem, isso € inegavel e positivo, mas ndo se pode pressupor que cognitivamente estejam aptos a
delimitar e (re)produzir essas especificidades. Enquanto nao houver a preocupagdo também
com a aprendizagem ativa das normas do PE e do PB, os alunos ndo ativardo os processos
(meta)cognitivos e ndo desenvolverdo sozinhos as suas habilidades metalinguisticas capazes de
os ajudarem a ir além do mero reconhecimento das diferengas, alcangcando um legitimo controle
e uma maior regulacao do uso linguistico que fazem do portugués.

Vale chamar a aten¢do para o fato de que nado se defende, aqui, que os alunos devam
dominar de igual forma o conhecimento de ambas as normas, o que seria uma pretensao
insustentavel até mesmo para um falante nativo; o que se defende ¢ a necessidade de elaborar
atividades didaticas focadas em acdes de transformagado e adequacao de textos na passagem de
uma norma para outra, numa 6tica de avaliagdo sociolinguistica do contexto comunicativo. Isso
também ndo significa que um brasileiro para falar com um portugués deva acomodar a sua
norma aquela do seu interlocutor e vice-versa, forcando uma habilidade que nao lhe € natural.
No entanto, no ensino formal de uma lingua estrangeira, os alunos ja estdo tendo que se
acostumar com as especificidades de um novo sistema linguistico que ¢ diferente daquele da

lingua materna e, por isso, trata-se de um contexto apropriado e relevante para que esse tipo de
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“transformagao/adequacdo linguistica” seja explorado como técnica didatica, em fun¢do de uma
situacdo comunicativa bem delimitada.

O estudo realizado pela professora e pesquisadora Carla Faria ¢ um 6timo exemplo de
como as duas normas podem ser exploradas em sala de aula, numa perspectiva de aprendizagem
ativa, por meio da andlise de um pequeno corpus de tradugdo audiovisual de um filme de
animagdo apresentado aos alunos na versdo em PE e PB. As atividades didaticas propostas pela
professora tiveram como objetivo ajudar os “aprendizes universitarios italéfonos na
sistematizagdo de algumas diferengas entre as variedades brasileiras e europeias do portugués”
(Faria, 2019, p.91). Convém citar a metodologia didatica adotada por Carla Faria como um
exemplo de atividades a serem propostas desde um nivel elementar (A2 — QCER), a fim de
desenvolver a consciéncia metalinguistica dos alunos através da manipulacdo das diferencgas —

e nao simplesmente apresentando-lhes uma lista de exemplos referenciados:

como atividade didatica para alunos de nivel A2, pode-se propor a criagdo conjunta
de um corpus para o qual os estudantes serdo estimulados a transcrever diferentes
episodios de um tinico programa infantil ou filmes de animagao, desenvolvendo assim
a habilidade de compreensao oral nas duas variedades. A vantagem dos episodios
televisivos em relagdo aos filmes ¢ a menor duragdo dos mesmos, o que possibilita ter
uma transcri¢do mais rapida e completa e mais fdcil de manusear, num primeiro
momento, sem o auxilio de ferramentas eletronicas de andlise textual. Cada dupla
alinhard manualmente os proprios episodios transcritos e fard uma andlise contrastiva
das duas normas. Depois apresentara os resultados. Num segundo momento, todos os
episodios transcritos serdo carregados num programa de analise textual de modo que
os estudantes possam, interrogando o mesmo, verificar se as diferencas encontradas
sdo pontuais (presentes s6 nas transcrigdes que fizeram) ou generalizadas (presentes
nas transcri¢des dos colegas) e aprofundar a andlise com textos teoricos. (Faria, 2019,
p-100-101 — grifos nossos)

Conforme evidenciado pela descrigdo feita pela autora, a metodologia adotada visou a
confirmacao ou refutacdo de intuigdes dos aprendizes, de modo que eles efetivamente
acionassem o0s processos metacognitivos durante a realizagdo das atividades que previam
identificagdo e sistematizacdo ativa de regras analisadas comparativamente. Assim, consoante
a visdo da autora, “levar o estudante universitario de PLE a refletir sobre aspectos da lingua em
uso [...] ¢ uma atividade que o auxilia em seu processo de aprendizagem da lingua e das
modalidades e estratégias de tradugdo nesse ambito” (Faria, 2019, p.93).

Em suma, no cendrio italiano, sdo raras e urgentes publica¢des de estudo como este
realizado por Faria, a fim de compartilhar ndo somente saberes tedricos, mas sobretudo
experiéncias bem sucedidas que articulam pratica e teoria. Salvo raras excegoes, verifica-se
que, de modo geral, h4 ainda uma aprendizagem concomitante e passiva das normas do PE e

do PB. Defende-se aqui que, além das iniciativas a favor de uma politica de reconhecimento do
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portugués como lingua comum da lusofonia — as quais ndo devem se restringir meramente a
acdes de retdrica —, € crucial refletir também sobre questdes relacionadas com uma didatica que
deve ser efetivamente engajada com a aprendizagem ativa, correlacionando saberes tedricos e
atividades praticas que acionem o0s processos (meta)cognitivos e, consequentemente, as

habilidades metalinguisticas dos aprendizes.

3.5 Pandemia de COVID-19: limitagdes e potencialidades

Propdem-se, aqui, algumas reflexdes acerca das principais dificuldades, limitacdes e
vantagens que surgiram durante a realizacdo de trés semestres — num total de seis — desta
pesquisa cientifica, que foi atravessada por uma pandemia histoérica.

No dia 11 de margo de 2020, a Organizacao Mundial de Satide (OMS) declarou o estado
de pandemia® para a contaminag¢io de Covid-19, doenga causada pelo novo coronavirus (Sars-
Cov-2). Este periodo coincidiu com o inicio do quarto semestre da pesquisa de doutorado que
antecedeu a escrita desta tese, no qual estava prevista a realizagdo da primeira coleta de dados,
planejada para ser feita em contexto presencial. Em virtude das decisdes governamentais
tomadas em territério italiano — gravemente atingido pela pandemia no seu momento inicial, no
qual havia ainda pouquissima informagao cientifica sobre a peculiaridade do novo virus que
estava contagiando rapidamente centenas de pessoas —, todas as atividades didaticas presenciais
foram suspensas € a coleta de dados foi adiada para o semestre sucessivo, gerando um atraso
no cronograma das atividades previstas para o segundo ano do programa de doutorado. Além
disso, essa primeira coleta de dados teria sido realizada também com grupos de alunos
concluintes™, de modo que esses dados pudessem ser comparados, num segundo momento,
com aqueles obtidos durante os encontros realizados com os alunos inscritos no primeiro ano
que teriam frequentado os mddulos do laboratorio.

Essa situagdo de emergéncia sanitaria afetou diretamente diversos contextos
educacionais do planeta, tema que inclusive ganhou o centro das atengdes de muitas publicagdes
cientificas nos anos de 2020 e 2021 — as quais visaram sobretudo compartilhar experiéncias,

potenciais e limitagcdes acerca de um novo modo de ensinar e aprender que foi completamente

%Informacio  disponivel em:  https:/www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-mundial-de-saude-declara-
pandemia-de-coronavirus. Acesso em 27/12/2020.

%% O termo “aluno concluinte” indica que o aluno estava inscrito no tltimo semestre do ultimo ano do 2° ciclo de
estudos (mestrado).
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e repentinamente transferido para o ambiente virtual. Nesse sentido, Cunha, Cintra e Bura
(2020) tecem uma reflexao sobre a revolucao do uso das tecnologias digitais de informagao e
comunicac¢do (TIDCs) no ensino-aprendizagem de LEs: “[...] at¢ 0 momento da pandemia de
Covid-19, nem sempre o uso das TIDCs era efetivamente integrado as praticas didaticas
universitarias e tampouco institucionalmente reconhecido como possivel “espaco alternativo”
para a realizagdo de atividades tradicionalmente gerenciadas em presenga” (Cunha et al., 2020,
p.47). De fato, a modalidade de ensino sincrono e on-line nao era prevista na oferta da grande
maioria dos cursos vinculados as renomadas e tradicionais universidades italianas e brasileiras
e, assim sendo, o planejamento do laboratdrio de produgdo escrita e reflexdo metalinguistica
previa uma coleta de dados presencial, com os encontros realizados também nessa modalidade,
de modo que a participacdo e motivagdo dos alunos fosse garantida, respeitando o ambiente
natural da sala de aula e escolhendo um horario que nao coincidisse com as aulas das disciplinas
obrigatorias do plano curricular deles.

Em decorréncia do agravamento da pandemia, o que antes parecia temporario comegou
a se revelar como a unica solugdo para dar continuidade ao ano letivo das escolas e
universidades e, a0 mesmo tempo, garantir um distanciamento social for¢ado e necessario a fim
de conter o aumento progressivo da contaminagdo; isso exigiu mudangas urgentes e rapidas a
fim de assegurar uma nova modalidade de ensino que fosse eficaz. O segundo semestre do ano
de 2020 teve uma vantagem: ja se havia amadurecido uma certa experiéncia no semestre
anterior — primeiro em que tudo acontecia de forma on-line — e, portanto, muitas técnicas
didaticas bem sucedidas puderam ser aperfeicoadas e, outras, menos eficientes, rejeitadas e/ou
modificadas. Além disso, o desconforto de ter que ligar o computador para frequentar/ministrar
as aulas de dentro de casa ao invés de caminhar até a universidade passou a ser visto como uma
nova rotina para os alunos e professores. Foi, entdo, nesse cenario que se decidiu repensar e
reformular a modalidade de realizacao do laboratoério.

Obviamente, essa “mudanca de planos” implicou algumas dificuldades primeiramente
de natureza técnica, que demandaram a (re)elaboracdo de atividades didaticas adequadas a
modalidade on-line de ensino-aprendizagem LEs, pois, assume-se, aqui, que para garantir uma
didatica efetiva em contexto remoto de ensino-aprendizagem nao basta transferir os mesmos
materiais da sala de aula presencial para um ambiente on-line. Consoante os principios da

psicologia da Gestalt aplicada ao ambito de estudo em glottodidattica (Freddi, 2006; Balboni,
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2018), estabelecem-se trés momentos’> de percep¢do que caracterizam o processo de
aprendizagem dos aprendizes: globalidade 2 andlise 2 sintese/reflexdo. Assim sendo,
Giovanni Freddi e Renzo Titone foram um dos primeiros a postularem que a organizagao
estrutural da unidade didatica deveria respeitar essa mesma sequéncia, inclusive, acrescentando
uma fase inicial dedicada a motivagdo e outra final, & avaliacdo. No entanto, ¢ importante
esclarecer que cada uma dessas cinco fases exige técnicas didaticas bem especificas, as quais,
muitas vezes, sao condicionadas pelo suporte — impresso e/ou digital — dos materiais e pela
modalidade — presencial e/ou on-line — das dinamicas de interagao. SO para citar um exemplo,
numa sala de aula presencial, o professor pode dividir os alunos em grupos e observa-los
enquanto trabalham de forma colaborativa; j& na modalidade on-line, essa possibilidade ¢
limitada®® ou dependendo da plataforma utilizada, ndo é nem mesmo contemplada. Na tentativa
de driblar essas limitagdes, procurou-se explorar recursos e aplicativos como GoogleDocs € a
atividade de Wiki disponivel no Moodle, que permitem a edi¢cdo simultdnea e colaborativa de
um documento.

Outro aspecto a ser considerado no tocante a coleta de dados em modalidade on-line ¢
que quando a interacao entre aluno e professor acontece em rede, e nao num espago fisico bem
delimitado como aquele da sala de aula, o professor ndo tem o controle de diversas variaveis
que podem interferir no efetivo desempenho dos alunos durante a realizacdo das atividades
propostas. Para citar somente alguns exemplos: ndo € possivel garantir que todos os celulares
estejam desligados e fora do alcance dos alunos durante a realizagdo de um exame; nem mesmo
ter certeza de que quando o professor estd compartilhando a sua tela, os alunos estdo realmente
seguindo com atenc¢do aquele contetido ou estao navegando alhures na internet. Contudo, esse
tipo de dificuldade nao foi exclusivo deste estudo e, sim, de todos os contextos académicos
gerenciados remotamente durante a pandemia. Convém destacar que, no caso especifico deste
estudo, ndo havia uma avalia¢do final com a atribui¢do de uma nota de aprovagao e, por esse
motivo, ndo haveria nenhum tipo de beneficio para os alunos participantes usarem recursos
paralelos aqueles propostos em sala de aula com o objetivo de demonstrarem um desempenho

melhor do que aquele efetivo.

% Tanto a componente psicoldgica quanto aquela neurolinguistica — que se baseia no funcionamento dos dois
hemisférios cerebrais — influenciaram os estudos desenvolvidos no &mbito da glottodidattica e, consequentemente,
a escolha das técnicas e atividades didaticas envolvidas na elaboragdo de uma unidade didatica (Balboni, 2018,
p.14).

% Para os alunos poderem trabalhar em grupo de forma sincrona e on-line € necessario criar novas salas virtuais e
isso faz com que o professor ndo possa visualizar todos os alunos ao mesmo tempo, tendo de alternar a sua
“presenca” entre essas diferentes salas ou espacos virtuais.
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Apesar das dificuldades e limitagdes aqui tratadas, e inerentes ao momento historico
marcado por uma pandemia, vale enfatizar que algumas adversidades acabaram por se
transformaram em significativas vantagens, conferindo a este trabalho um status de atualidade
e inovagao, por representar, além de outros fatores, uma metodologia de pesquisa e de ensino-
aprendizagem realizada plenamente em modalidade on-line, reconhecida por uma das
universidades — a Uni.1 — como horas de estadgio e/ou formagao extracurricular. Essa iniciativa
pioneira serviu de modelo para a implementagdo de outros projetos — inclusive internacionais
— que se basearam no mesmo formato que foi adotado no desenvolvimento do laboratério e no
reconhecimento das horas de estagio.

Tratando-se de um laboratorio de producdo escrita, uma das vantagens relacionadas com
a modalidade on-line diz respeito a maior praticidade nas atividades envolvidas no processo de
revisdo e reescrita dos textos — desde que possam ser digitados. As primeiras produgdes escritas
pelos alunos tinham sido escritas @ mao e eles tinham enviado a versdo escaneada de cada uma
delas. Essa estratégia, no entanto, ndo foi positiva, pois os instrumentos de corre¢ao a disposi¢ao
da professora eram limitados — visto que o formato dos documentos eram sempre pdf ou jpg —
e, além disso, os alunos também se demonstraram desmotivados ao terem que escrever os textos
sabendo que depois teriam de envia-los num formato digitalizado. Por esse motivo, optou-se
por solicitar que todas as outras producdes fossem escritas diretamente num documento word,
facilitando, inclusive, as sucessivas atividades de reescrita e corre¢io dos textos. E importante
sublinhar que, durante os encontros, os alunos declararam preferir a modalidade de escrita no
computador, pois ndo tinham que se preocupar com uma caligrafia legivel e também porque
disseram usar cotidianamente muito mais o computador do que a folha de papel. O papel
geralmente ¢ preferido num contexto presencial porque muitos alunos podem ndo ter a
disposi¢do o proprio computador e a possibilidade de impressao imediata e, por isso, € comum
que as atividades sejam realizadas diretamente no caderno, com a possibilidade de destacar uma
folha e entregé-la para o professor.

Outra vantagem do formato on-line do laboratdrio concerne a possibilidade de se usar
uma plataforma como suporte para as aulas, que facilita a organizag@o da coleta de dados, por
parte da pesquisadora, além de lhe propiciar uma visdo holistica do completamento das tarefas
propostas aos alunos, com base nos prazos pré-estabelecidos. Diferentemente do contexto
presencial, em que o professor solicita uma tarefa para a aula seguinte e ndo sabe se de fato ela
sera ou ndo realizada pelo aluno — vindo a descobrir isso somente no momento da aula —, na

modalidade on-line, é possivel elaborar atividades e pré-definir, para cada uma delas, uma data
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como prazo de entrega — anterior ao momento da aula. O beneficio ¢ duplo, pois o aluno, tendo
em vista o prazo final, poderd organizar o seu tempo da melhor forma possivel e realizar as
atividades quando lhe for mais conveniente, desde que nao supere a data indicada. Esse tipo de
dindmica na organizagdo da entrega das tarefas ¢ favoravel também ao uso de outras estratégias
didaticas como, por exemplo, aquela da flipped class. Nesse tipo de “aula invertida”, o professor
disponibiliza o contetido teérico antecipadamente e da instru¢des aos alunos sobre o que devem
estudar e fazer antes do proximo encontro, esclarecendo que essa preparagcdo prévia sera
fundamental para a realizacdo de atividades praticas durante o momento da aula. Essa
metodologia foi muito utilizada no laboratorio de produgao escrita e reflexao metalinguistica,
pois a maioria das atividades “guiadas” eram realizadas em classe, junto com o professor, como
um momento de aplicagdo e aprofundamento do contetdo tedrico ja estudado. Os alunos
também esclareciam as suas duvidas durante os encontros, reconhecendo no professor uma
figura de facilitador e ndo de detentor do conhecimento a ser transmitido.

Além disso, na modalidade de ensino-aprendizagem on-line, ampliam-se as
possibilidades de propor atividades elaboradas de acordo com os principios da gamefication —
ou gamificacdo —, tornando as aulas mais interessantes e, a0 mesmo tempo, promovendo uma
aprendizagem mais colaborativa entre os alunos. Como j& sugere o nome, essas estratégias
didaticas baseiam-se nos principios dos jogos: o professor estabelece metas, desafios e os alunos
devem alcanga-los, podendo, inclusive, receber uma recompensa ao final, com base no
progresso alcangado individualmente e/ou pelo grupo. Um aplicativo que foi muito explorado
durante os encontros foi o Kahoot: uma plataforma on-line e gratuita que permite a criagdo de
diferentes contetidos didaticos no formato guiz. Os alunos podem acessar o contetido mediante
um codigo que ¢ fornecido pelo professor e a pontuacdo final ¢ estabelecida com base na
quantidade de respostas corretas e também na rapidez com que sdo fornecidas. Ao término da
atividade, a plataforma gera um placar final com a classificacdo dos alunos. A recompensa para
o vencedor fica a critério do professor, no entanto, vale destacar que, consoante a visao de Fabio
Caon e Sonia Rutka (2004), a verdadeira motivacao presente nas atividades ludicas estd no
divertimento experenciado na acdo de jogar e no desejo de vencer. Algumas atividades de
revisdo das regéncias nominais e verbais, bem como do uso de diferentes articuladores do
discurso, foram elaboradas com o Kahoot e apresentadas aos alunos como jogos, a serem
realizados na fase de sintese da unidade didatica. Reconhece-se que o momento da pandemia
contribuiu para que as técnicas e recursos didaticos utilizados durante a realizacdo do

laboratério fossem bastante atuais e adequadas as exigéncias dos alunos participantes. Ademais,
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os conteudos disponibilizados nas plataformas das duas universidades poderao ser futuramente
reutilizados — mas sobretudo aperfeicoados e adaptados — para atenderem as necessidades de
outros alunos que estiverem interessados em participar do laboratorio.

Tratando-se de um projeto piloto nas duas universidades envolvidas, o periodo de

intervengao foi redefinido da seguinte forma, em virtude do momento marcado pela pandemia:

e Oferta de um laboratério on-line, extracurricular, de carater experimental®’,
intitulado: Laboratorio de Produgdo Escrita e Reflexdo Metalinguistica:
portugués nivel avangado;

e Duragdo de 40h: 30h de interagdes sincronas e 10h para a realizagao das

atividades em modalidade assincrona.

Na Uni.1 o laboratorio foi oferecido no 1° semestre do ano letivo 2020/2021, ou seja,
nos meses de outubro, novembro e dezembro de 2020; e na Uni.2, no 2° semestre do mesmo
ano letivo, nos meses de fevereiro, marco e abril de 2021. A fim de distinguir — quando
necessario — esses dois momentos, eles serao respectivamente indicados como 1? e 2 versao do
laboratorio.

Cada uma das duas universidades possui a sua propria plataforma destinada a
aprendizagem em ambiente virtual, ambas sustentadas pelo sistema Learning Management
System e executadas pelo software conhecido como Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment (Moodle), desenvolvido especificamente para contextos de
aprendizagem. De acordo com Pettinelli, Sola, Cintra e Avellini (2020, p.107), “attualmente il
sistema Moodle é in uso presso circa cinquanta Atenei italiani e offre un importante supporto
all’attivita didattica e formativa attraverso un’ampia e complessa gamma di strumenti e
risorse, garantendo una gestione ottimale del rapporto con gli studenti”®. Até o momento
anterior a pandemia, os cursos de lingua portuguesa das duas instituigdes usavam essas
plataformas predominantemente como um instrumento complementar a didéatica presencial,
cuja funcdo mais explorada era aquela de um repositério digital, onde compartilhar com os

alunos os materiais a serem usados nas aulas. No entanto, o Moodle permite a criacdo de

%7 Esse termo deve ser entendido aqui como sindnimo de experiéncia e aplicagdo pratica, na condigdo de um projeto
pioneiro que deveria ser testado para, sucessivamente, serem avaliadas as suas reais potencialidades formativas.
% Atualmente o sistema Moodle ¢ utilizado em cinquenta universidades italianas e oferece um importante suporte
para a atividade didatica e formativa, devido a uma ampla e complexa grama de instrumentos e recursos que
garantem uma Otima gestdo da relagdo com os alunos [em ambiente virtual] (Pettinelli, Sola, Cintra, & Avellini,
2020, p.107 — tradugao nossa)



173

diferentes atividades interativas em ambiente virtual e, inclusive, propicia varios tipos de
configura¢des bem especificas para cada uma delas, de acordo com os objetivos estipulados
pelo professor. Por exemplo, ¢ possivel delimitar uma data e um horario para o inicio da
atividade, bem como o seu tempo de duracao, de modo que os alunos tenham de respeitar os
limites impostos pelo professor para realizarem a atividade. Além disso, hd também a
possibilidade de configurar mensagens automaticas de feedback diferido, ou seja, ao término
do exercicio, o aluno podera visualizar imediatamente a resposta correta e/ou uma explicagao
— previamente escrita pelo professor’®. Esses sdo apenas alguns exemplos do potencial didatico
de Moodle que, além de propiciar recursos para promover uma interagao (in)direta entre alunos
e professor durante a realizacdo das atividades, também permite estruturar cada uma das fases
da unidade didatica de acordo com as exigéncias especificas de um ensino-aprendizagem em
ambiente virtual. E importante ter em mente que a didatica on-line, para que seja realmente
eficaz, ndo deve se configurar exclusivamente como uma mera transposi¢ao — para um ambiente
virtual — de recursos e estratégias usados na modalidade presencial.

Os encontros sincronos foram realizados por meio de dois dispositivos diferentes,
seguindo as orientacdes especificas fornecidas por cada uma das instituigdes. Assim, para a 1*
versao do laboratorio realizada na Uni.1, usou-se o Microsoft Teams para realizar um total de
14 encontros, cada um de 2h — incluindo a aplicagdo do teste diagnoéstico inicial e final — todas
as segundas e tercas-feiras no periodo de outubro a dezembro de 2020. A quantidade de
encontros na Uni.2 foi menor — 10 encontros —, pois a duracao de cada um deles era de 3h e, ao
invés de serem concentrados em dois dias da semana, eram realizados as sextas-feiras, por meio
do uso do Google Meet, nos meses de fevereiro a abril de 2021.

A Fig 13 a seguir corresponde a captura de tela da pagina inicial do laboratorio, cujo
design foi mantido nas duas versdes, visto que tanto a Uni.1 quanto a Uni.2 usavam o mesmo
sistema — Moodle — para as suas plataformas de aprendizagem em ambiente virtual. Na parte
superior da pagina, vém-se as sete segoes que foram criadas para cada um dos momentos do
laboratorio, sendo a secao “geral” um espaco onde a professora publicava avisos e
comunicagdes e os alunos poderiam escrever as suas dividas ou solicitagcdes — de interesse
coletivo, como por exemplo, a respeito de eventuais mudancas de horario, dificuldades técnicas

com a plataforma etc.

9 Cft. Pettinelli et al. (2020, p.118)
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Figura 23 Pagina inicial do laboratorio

# Inicio @ Painel do utilizador B Minhas Disciplinas Language Help & Tutorial ﬂ - =

B% > As minhas disciplinas » Consapevolezza metalinguistica e autonomia nella s... » Geral

Teste Inicial E-mail formal Estrutura argumental Resumo académico Resenha critica

Encerramento do laboratdrio

Laboratério de Producédo Escrita e Reflexao
Metalinguistica:

portugués nivel avancado

Como se vé na Fig. 4, as se¢des do laboratorio foram configuradas no formato One
Topic de Moodle, de modo a recriar uma estrutura semelhante aquela do indice de um livro
digital — com um hiperlink para acessar o conteudo especifico de cada um dos seus capitulos.
No Apéndice 7 desta tese, encontra-se o roteiro esquematico de uma das quatro unidades
didaticas — aquela relativa ao médulo do resumo académico/abstract — que foram estruturadas

a partir da abordagem metacognitivista e dos principios da psicologia da Gestalt.
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4 ANALISE DOS DADOS OBTIDOS NA FASE DE PRE-INTERVENCAO

As consideragodes tecidas a seguir referem-se aos dados coletados antes da aplicagdo
pedagbgica de atividades metacognitivas e metalinguisticas finalizadas a melhorar as
habilidades iniciais dos alunos. Embora a natureza da pesquisa realizada seja
predominantemente qualitativa-interpretativista, conforme descrito no capitulo 3, alguns dados
foram tratados quantitativamente por estarem relacionados com os graficos gerados
automaticamente pelo aplicativo Google Formularios. Além disso, houve também a
preocupagdo em comparar alguns resultados obtidos na fase da pré-intervenc¢ao com aqueles da

pos-intervencdo, justificando, assim, posteriormente um tratamento quanti-qualitativo dos

dados.

4.1 Perspectiva dos alunos em relacao a aprendizagem do portugués e a dificuldades

nas producdes textuais

O primeiro instrumento utilizado na fase de pré-interven¢do foi um questionario
elaborado com a intencdo de tragar o perfil dos alunos participantes e também de obter

informacdes, por parte deles, sobre os seguintes aspectos:

1) o contato dos alunos com as duas normas da lingua portuguesa e as dificuldades
especificas em relag@o a esse tema;

2) o conhecimento metacognitivo e metaestratégico desses alunos em relagdo as atividades
de producao, (auto)avaliagdo e (auto)correcao de texto escritos;

3) os tipos de feedback recebido dos professores quanto a corre¢do das produgdes textuais

4) os géneros textuais mais frequentes nas produgdes escritas
4.1.1 Contato e dificuldades com as duas normas da lingua portuguesa

Dada a especificidade do contexto de ensino e aprendizagem do portugués nas
universidades italianas (ver secao 3.4), objetivou-se verificar se os alunos tinham conhecimento
das duas normas da lingua portuguesa e, sucessivamente, foi solicitado que comentassem

brevemente como e se as tinham estudado.
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Propde-se, a seguir, uma analise global das respostas dos alunos, por meio da
interpretacdo tanto dos dados quantitativos — ilustrados na forma de graficos gerados pelo
aplicativo Google Formularios — quanto daqueles qualitativos obtidos com as perguntas
abertas. E importante esclarecer que a expressio em porcentagem no tratamento de alguns
dados tem a fun¢do de ilustrar uma analise global interpretativista, cujo interesse ¢ identificar
as informagdes mais recorrentes e, consequentemente, mais relevantes para a compreensao dos

aspectos investigados.

Vocé tem o mesmo conhecimento linguistico da norma do PE e do PB?

10 risposte

@ Sim, conheco muito bem a norma do PB
e do PE

@ Conheco melhor a norma do PE

Conheco melhor a norma do PB
@ Conheco apenas a norma do PE
@ Conhecgo apenas a norma do PB

De acordo com o grafico, nota-se que a maioria dos alunos afirmou conhecer melhor a
norma do PE, enquanto que 20% declararam conhecer melhor a norma do PB e 20% indicaram
a opcao de conhecer muito bem ambas as normas.

Esses dados podem ser melhor compreendidos por meio da andlise das respostas
complementares obtidas a seguir, com a pergunta especificamente sobre se € como esses alunos
tinham estudado as duas normas. As declarac¢des dos alunos indicam que h4a uma tendéncia, nas
universidades italianas, a se ensinar nos primeiros anos a norma europeia para, depois,
introduzir aos alunos a norma brasileira. Isso pode explicar o fato de a maioria deles ter
declarado conhecer melhor a norma do PE, pois € aquela com a qual t€ém contato desde o inicio
do processo de aprendizagem e que acabam assimilando como pardmetro para sistematizar as

regras gramaticais.
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Durante o seu percurse de estudo na universidade, vocé estudou concomitantemente as normas
do PE e do PB? Explique brevemente SE e COMO teve contato com as duas normas durante as
aulas.

10 risposte

Eu estudei nos primeiros anos as norma do PE e também do PB, muitas vezes tinha aulas com
professoras brasileiras e portuguesas.

Tive contato com ambas as normas por causa dos professores que mudavam cada ano: alguns eram
portugués; outros brasileros

Estudei mais as normas do PE (mais de 2 anos dos 3 anos da triennale). Teve contato com as duas
normas por gue tive uma professora de Portugal o outra brasileira.

na trienal eu tive aulas de portugués onde as professoras explicaram as diferéncias linguisticas e
gramaticais entre as duas normas, mas eu pratiguei um pouco mais & norma europeia, porque duas das
minhas professoras de lingua sdo portuguesas, e no Erasmus também conheci alguns rapazes
portuguéses, entdo estou um pouco mais habituada com a pronuncia europeia. Mas em geral, na
universidade aprendi concomitatamente as duas normas.

0 curso foi mais focado nas normas do PE. Tive algumas aulas sobre as diferencas fonéticas e lexicais.

Eu estudei no primeiro ano da triennale as normas do PE com uma professora portuguesa, e a partir do
ano seguinte os estudantes de portugués europeu e os de portugués brasileiro comecgaram a ter aulas
juntos, de maneira que ambos 0s grupos podessem aprender as regras da outra norma. (isso
relativamente as aulas do leitorado). Além disso durante o nosso percurso conseguimos estudar com
professoras portuguesas e brasileiras, para aprender as diferencas gramaticais, as diferentes culturas e
literaturas.

0 curso foi mais focado nas normas do PE. Tive algumas aulas sobre as diferengas fonéticas e lexicais.

N&o, ndo estudei as normas do PE e do PB concomitantemente. No primeiro ano da universidade tive o
meu primeiro contato com a norma do PE, porque os meus professores de lingua e literatura portuguesa
eram de nacionalidade portuguesa. Tive contato também com a norma do portugués brasileiro, gracas a
minha professora de literatura portuguesa e brasileira, que é de nacionalidade brasileira. Porém, foi um
contato “indireto” - ndo analisei ou estudei a estrutura da lingua, porque o objeto direto do meu estudo ndo
era o portugués, mas a literatura. Tive a possibilidade de entrar em contato direto com a norma do PB - e
analisa-la - somente no dltimo ano do mestrado, gragas a professora - de nacionalidade brasileira - do
curso de Lingua Portuguesa e Brasileira.

Durante o primeiro ano as aulas eram inteiramente em PE, a partir do segundo estudiaram-se
concomitantemente as duas normas (2° ano a gramatica era ensinada por uma professora brasileira e o
leitorado por uma portuguesa, 3° ano as professoras eram ambas portuguesas, quer a de gramatica quer a
de leitorado mas os alunos utilizavam as duas normas arbitrariamente). Agora ha duas partes de leitorado
uma com a norma brasileira e a outra com a portuguesa).

Eu estudei nos primeiros anos as norma do PE e também do PB, muitas vezes tinha aulas com
professoras brasileiras e portuguesas.

Tive contato com ambas as normas por causa dos professores que mudavam cada ano: alguns eram
portugués; outros brasileros
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Outra informacao interessante ¢ que quase todos os alunos (9 deles) mencionaram ter
tido professores de nacionalidade portuguesa e brasileira, o que caracteriza um cenario de
ensino e aprendizagem na qual a lingua portuguesa ndo esta condicionada a realidade
sociolinguistica de apenas um contexto geografico. Isso ¢ muito positivo para que a lingua
portuguesa assuma cada vez mais o status de lingua pluricéntrica, embora ainda seja evidente
que a postura predominante, no territério italiano, ¢ aquela de um ensino bicéntrico. Surgem,
assim, algumas questdes de implicacdo pragmatica e metodologica: como esses alunos
aprendem a diferenciar as regras de uma norma e de outra?, que tipo de dificuldades eles
demonstram ter e qual o nivel de consciéncia deles a respeito dessas dificuldades? A fim de
indagar a respeito dessas problematicas, foram elaboradas duas perguntas, uma focada nas
dificuldades percebidas pelos alunos e outra, especificamente sobre a capacidade deles de

usarem somente uma ou as duas normas nas atividades de produgao escrita:

Vocé tem dificuldades em diferenciar as regras gramaticais das duas normas? Especifigue a sua
resposta indicando alguns aspectos caracterisricos das suas dificuldades.

10 risposte

As vezes, vou encontrar dificuldades escrevendo seguindo a norma do PE, sobretudo quando escrevo as
formas do verbo, e dos pronomes.

As vezes tenho dificuldade, sobretudo em colocar os pronomes antes, em meio ou depois do verbo.

Tem dificuldades porque pratiquei mais as normas do PE. Os aspectos mais caracteristicos das
dificuldades s&o a pronuncia, as preposicdes, uma parte do léxico

Geralmente ndo tenho muitas dificuldades. Mas em particular, quando utilizo a norma brasileira, tenho de
estar um pouco mais atenta, porgue tendo {por exemplo) para collocar o pronome depois do verbo, para
utilizar o "vocé" como pronome farmal e coisas assim

Sim, tenho algumas dificultades em diferencias as regras gramaticais das normas.

Sim, tenho algumas dificuldades porque fago um pouco de confusdo entre as duas normas. As minhas
dificuldades s8o relativas a sintaxe e ao |éxico - e em forma menor aos acentos.
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Sim, em particular tenho algumas dificuldades em distinguir a aplicagdo de alguns verbos, dado que sao
aplicados de forma diferente nas duas normas; tenho também dificuldades na colocagdo dos pronomes
em ambas as normas.

Eu consigo diferenciar as regras gramaticais das duas normas. O meu erro maior €, por uma questdo de
conveniéncia, utilizar a norma brasileira na oralidade no uso dos pronomes ( dado que na norma PB os
pronomes se colocam antes do verbo, independentemente da construgdo gramatical). Consigo além disso
entender as diferengas lexicais entre as duas normas.

Mao.

Penso sempre em PE, porque de facto foi com aquela que estudei desde ao inicio e de consequéncia ndo
penso com aquela do PB. Mas provavelmente sim.

Somente 2 dos alunos disseram néo ter dificuldades em diferenciar as duas normas, 4
afirmaram ter dificuldade as vezes e os outros 4 declararam ter dificuldades, sendo as mais
citadas: colocagdo pronominal, diferengas lexicais, de acentuagdo, bem como sintaticas ¢ de
prontincia. Um dos alunos que disse conseguir diferenciar as duas normas fez uma reflexao
sobre o fato de ter consciéncia de que na oralidade usa a colocagdo pronominal de acordo com
anorma brasileira — ou seja, na posi¢do proclitica, que coincide com as regras da lingua italiana
—, mas na escrita consegue ter um maior controle e, portanto, segue as regras da norma europeia.

Os erros que interferem na constru¢dao do significado sdo aqueles que devem ser mais
explorados em sala de aula, como por exemplo, a alternincia dos pronomes “tu” e “vocé” ou
das suas respectivas formas verbais, ou ainda, a inadequag@o do uso dos pronomes ao nivel de
formalidade do contexto comunicativo. Nesta tese, o foco da atencdo ¢ colocado na produgdo
escrita justamente porque € aquela que envolve acdes de maior controle no uso da lingua, devido
a possibilidade de um texto escrito poder ser analisado e reeditado. Todavia, se o aluno nao for
orientado pelo professor no desenvolvimento das suas habilidades metalinguisticas aplicadas a
atividades de andlise e autoavaliacdo do proprio texto, as dificuldades mencionadas nem sempre
sao superadas. Por esse motivo, na se¢do seguinte, serdao analisados os textos produzidos pelos
alunos, a fim de verificar se as dificuldades diagnosticadas coincidem com aquelas

mencionadas nas respostas obtidas por meio do questionario inicial (Apéndice 1).
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Quando indagados sobre a capacidade de escreverem textos nas duas normas do PE e
do PB, metade dos alunos declarou conseguir escrever nas duas normas, mas um deles quis
especificar o fato de fazer confusdes entre as duas normas e outro disse preferir a norma do PB.
Os demais alunos afirmaram nunca terem tentado escrever na norma do PB, sendo que um deles

especificou ndo ser capaz de escrever textos de acordo com essa norma

Vocé e capaz de escrever textos na norma do PE e do PB?
10 risposte

@ sim, consigo escrever sem problemas
nas duas normas

@ Nao, somente no PB
Nunca tentei escrever na norma do PB
@ Nunca tentei escrever na norma do PE

@ Consigo escrever nas duas normas,
mas prefiro no PB

® Sim, consigo escrever mas fago
confusdo entre as duas.

@ Nao, somente no PE

Verificou-se, por meio da andlise individual das respostas, que os alunos que afirmaram
nunca ter tentado escrever na norma do PB pertencem ao grupo 2 e outro aluno, que declarou
saber escrever somente no PE, ndo tinha feito a graduagdo nem na Uni 1 e nem na Uni 2. Esses
dados podem ser associados a organizacao curricular especifica de cada uma das universidades.
Conforme descrito pelos proprios alunos do grupo 2, na Uni 2, os estudantes devem escolher
no primeiro ano da graduacdo se seguirem o leitorado brasileiro ou portugués, mesmo
considerando que no segundo ano, independente dessa escolha, todos os alunos terdo aulas com
uma leitora brasileira. No caso dos alunos da Uni 1, ndo lhes ¢ dada a possibilidade de escolher
entre o leitorado brasileiro e portugués, pois o curriculo é organizado de acordo com a
nacionalidade dos professores contratados — os quais podem ser diferentes de um ano para
outro.

Geralmente, nos cursos universitarios na Italia orienta-se que os alunos escolham uma
norma e “sejam fiéis” a ela, justamente para evitar que fagcam confusdo com a outra norma — o
que ¢ confirmado pelas respostas dos alunos ao indicarem que nunca tentaram escrever na
norma do PB, por exemplo. No entanto, para o aluno que recebe input linguistico nas duas
normas, nem sempre € facil e intuitivo — como ¢ para um nativo — distinguir as especificidades
pragmaticas, sintaticas e lexicais no momento de produzirem um texto, por essa razao que

muitos afirmaram conhecer as diferencas, mas terem dificuldades com elas nas produgdes.
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Independentemente se a exposicdo dos alunos as duas normas ocorre concomitantemente ou
progressivamente ao longo dos anos do percurso académico, defende-se, aqui, que sejam
propostas atividades de adaptacdo de um texto escrito numa norma para a outra, com exercicios
também de correcao de interferéncias tipicas das produgdes dos alunos. Isso nao significa que
o aluno deva saber escrever perfeitamente em ambas as normas, conhecendo todas as diferencas
e especificidades de cada uma delas, mas que lhe seja dada a oportunidade de focalizar a sua
atencao sobre alguns aspectos mais relevantes e/ou que aparecem de forma recorrente nos textos
dos alunos. Esse tipo de atividade nao se deve limitar a identificacao das diferengas, mas propor
a manipulagdo das estruturas linguisticas por parte dos alunos, levando-os intencionalmente a
transformarem, corrigirem, modificarem um texto de acordo com as regras das duas normas.
Caso contrario, os alunos acumulam apenas conhecimento tacito a respeito dessas diferencas,
0 que ndo os ajuda a superarem as dificuldades mencionadas na questdo anterior.

Essas constatacdes motivaram a elaboracdo da Unidade 1 proposta na fase de
intervengdo. Através de atividades de reflexdo metalinguistica, elaboradas a partir do modelo
apresentado por Gerhardt (2016) e discutido no capitulo 2, na se¢do 2.6.1, os alunos foram
solicitados a manipularem essas dificuldades acima analisadas, tendo como referéncia as

caracteristicas estruturas e linguisticas do género textual “e-mail formal”.

4.1.2 Conhecimento metacognitivo e metaestratégico dos alunos em relacao as atividades

de producio e (auto)correcio textual

Nas se¢oes “Informagdes sobre o processo de produgdo escrita e as estratégias que vocé
utiliza”, “Informagdes sobre as suas habilidades de autocorrecdao” do questionario inicial
(Apéndice 1), buscou-se indagar qual era o conhecimento metacognitivo e metaestratégico —
conceitos baseados nos estudos realizados por Kuhn (2002) e Tarricone (2011) — dos alunos em
relagdo as atividades de producao e (auto)corregdo textual. Assume-se, aqui, o pressuposto de
que o metaconhecimento envolve tanto o conhecimento declarativo dos individuos —
declaragdes sobre o que sabem e ndo sabem fazer — quanto os conhecimentos procedural e
condicional, respectivamente relativos a capacidade de saber quais sdo os objetivos a serem
alcancados e estratégias mobilizadas para esse fim, e saber sobre as condi¢des especificas —
quando e por que — implicadas nos outros tipos de conhecimento de natureza metacognitiva.

Optou-se por analisar, primeiramente, os conhecimentos declarativo e procedural verbalizados
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pelos alunos e, num segundo momento, verificar como se manifesta o conhecimento

condicional deles em relagdo a especificidade da tarefa proposta.

e Conhecimento metacognitivo sobre atividades de producao textual

Os alunos tiveram de selecionar as opg¢des de declaracdes que melhor representavam as
capacidades deles em relagdo as atividades de produgdo escrita em geral e, sucessivamente,
tiveram de refletir sobre o que lhes faltava para serem capazes de as realizar, bem como sobre

o que poderiam fazer para alcangar tais competéncias no futuro.

1. OSou capaz de cumprir ofs) propdsite(s) comunicative(s) da proposta textual gue recebo,
explicitando-os, quando possivel, no texto.

2. O%on capaz de resumir as informacdes recolhidas em diversas fontes orais e escritas,
reconstruinde argumentos e fatos de um modo coerente.

3. O Sou capaz de reconhecer e reproduzir as caracteristicas especificas relacionadas com a
estrutura de diferentes géneros textuais

4. O%on capaz de usar recursos linguisticos/discursivos para marcar o men papel ou a minha funcio
enquanto emissor de um conteddo, em diferentes contextos comunicativos.

5. O Soun capaz de configurar uma relacio de interlocugio especifica, por meio do nso adequado de
estruturas linguisticas que se referem a um potencial destinatario do texto.

6. OSon capaz de usar recursos linguisticos caracteristicos do género textual em questiio, levando
em consideracdo o suporte que o veicula (on-line, impresso etc)

Declaragdes sobre as minhas habilidades de FII’U\‘JIJI:E‘ID escrita em geral

Sou capar de usar recursos Bnguisticos caraciensticos do glneso tesdual em questio e
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Os dados obtidos a partir deste grafico serdo retomados no momento em que as produgdes
textuais dos alunos forem analisadas, de modo que seja possivel comparar se o conhecimento
metacognitivo deles corresponde, de fato, ao desempenho alcangado na realiza¢do das tarefas

propostas.
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Verificou-se que todos os alunos declararam ser capazes de resumir informagdes
recolhidas em diversas fontes orais e escritas, reorganizando a argumentacao de um modo
coerente, 0 que possivelmente estd relacionado com o fato de praticarem mais esse tipo de
producdo textual. A maioria (80%) indicou ser capaz de cumprir os propositos comunicativos
delimitados no comando da tarefa, bem como de configurar uma relagdo de interlocucao
especifica, por meio do uso adequado de estruturas linguisticas que se referem a um potencial
destinatario do texto. Quanto ao uso de recursos discursivos e linguisticos adequados para
marcar no texto o papel do emissor, em diferentes contextos comunicativos, 70% dos alunos
declararam serem capazes de o fazer. No que concerne a capacidade de reconhecer e reproduzir
as caracteristicas especificas de um determinado género textual, pouco mais do que a metade
dos alunos (60%) selecionou essa op¢do e 90% ndo indicaram ser capaz de usar recursos
linguisticos caracteristicos do género textual, levando em consideragdo o suporte que o veicula
(on-line, impresso etc). Esses dados provavelmente estdo relacionados com o fato de os alunos
ndo estarem habituados a produzirem diferentes géneros textuais, sendo mais frequente
realizarem resumos ou comentarios criticos sobre outros textos lidos.

A fim de compreender melhor as lacunas reconhecidas pelos alunos, foi solicitado que
eles comentassem as escolhas feitas na pergunta anterior, refletindo sobre o que poderia ser

feito para que alcancassem as competéncias que lhes faltavam. Leem-se a seguir as respostas:
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Se vocé indicou ndo ser capaz de realizar alguma das agdes anteriores, explique o que |he falta para
ser capaz de realiza-la e como pensa de poder alcangar essa(s) competéncia(s) no futuro.

7 risposte

Provavelmente ndo tenho a seguranca justa e adequada e sobretudo, com o facto que tenho dificuldade j&
na minha lingua materna no enfrentar algumas tipologias de escritas, tenho muito medo no escrever
naquelas tipologias numa outra lingua. A melhor solugdo para mim seria ler muito os diferentes géneros
de escritas e depois tentar de enfrentar pessoalmente, mas sé depois de muito trabalho.

Sinto que muitas das vezes falta-me a seguranga nas minhas capacidades de escrita, e a falta de pratica
na escrita desses géneros textuais. Acho que com uma prética maior poderia melhorar e aumentar a
minha confianga nas minhas capacidades linguisticas.

Falta conhecer léxico especifico e estruturas mais complexas

Acho que para escrever resumos de obras profissinais ou literdrias, é preciso conhecer uma linguagem
técnica specifica da area analizada e utilizar também um estilo formal. Portanto, poderia amelhorar esse
aspeto estudando por exemplo o vocabolério relativo & um determinado tema/argumento.

Ha muitos tipos de textos, e eu acho que tenho ainda que aprender o estilo, a linguagem e o Iéxico para
cada um de eles (texto jornalistico, texto para anunciar/divulgar/publicitar algo, texto de critica de
ensaios). Poderia ser Util entender a diferenga entre eles do ponto de vista das estruturas, e ler alguns
deles para ter maior conhecimento. (esta capacidade falta - me um pouco também na minha lingua
materna, porque costumo ler s6 alguns tipos de textos).

0 que me falta € um maior contato com o léxico especifico e a revisdo de alguns aspectos gramaticais da
lingua portuguesa. Gostaria de ler mais artigos scientifico em portugués, assim poderia melhorar a minha
competéncia linguistica.

Exercicios praticos

Algumas reflexdes dos alunos quanto as habilidades que ainda ndo possuem e que
podem ser desenvolvidas confirmaram as hipoteses levantadas anteriormente, por exemplo, ao
afirmarem que lhes falta conhecimento e pratica acerca de alguns géneros textuais. Além disso,
a preocupacdo com o léxico, sobretudo aquele em ambito mais especifico, foi mencionado
como um aspecto importante para que os alunos se sintam mais seguros quanto as proprias
competéncias. Um outro aspecto crucial para este estudo foi citado na resposta de dois alunos:
o fato de eles reconhecerem a relagdo existente entre dificuldades manifestadas na LM e
transferidas para a LE. Essa percepcao corrobora o que se discutiu nos capitulos tedricos desta
tese sobre a relevancia de promover reflexdes comparativas e metalinguisticas acerca do
sistema linguistico da LM e da LE (Peppoloni, 2018; Roehr-Brackin, 2019; Anca 2016, 2018),
com o intuito tanto de aumentar as competéncias na LM — diagnosticadas pelos alunos como
fracas — quanto de estabelecer, a partir da LM, parametros que possam ajudar na resolucao de
alguns problemas na LE. Os alunos citaram serem necessarias algumas agdes para sanar as

dificuldades mencionadas, como, por exemplo: ler mais textos, de diferentes géneros textuais,
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para ampliar tanto o Iéxico quanto o conhecimento das estruturas linguisticas e formais
especificas de cada um deles, e revisar alguns aspectos da gramadtica da lingua portuguesa.

O escopo da pergunta a seguir era justamente o de verificar se as dificuldades
mencionadas com relacao a produgao escrita em PLE também eram notadas na LM e/ou se os

alunos observavam algumas diferencas entre essas duas habilidades:

Faca uma reflexdo sobre as dificuldades mencicnadas anteriormente e as suas competéncias na
lingua materna. Essas dificuldades se apresentam também em relag3o & sua lingua materna?
Justifique a sua resposta.

10 risposte

Seguramente tenho dificuldade ao nivel de gramatical na minha lingua materna, sobretudo nos verbos e
algumas vezes nas construgdes das frases. Com muita probabilidade & algo que pertence a formagéo
anterior e que ndo corrigi.

Néo, ou pelo menos muito raramente, guase nunca. Acho que € algo devido @ maior e mais segura
competéncia da minha lingua materna.

Né&o tenho estas dificuldades com o italiano

ndo tenho as mesmas dificuldades quandoe screvo na minha lingua materna. Acho que € porque 0s
falantes de uma lingua, se ela & a materna, sabem utilizar construtos gramaticais na forma correta e
sabem qual é a forma correta, mesmo sem conhecer ou compreender completamente a regra e as razdes
dum particular construto gramatical. E o mesmo que acontece guando um falante estrangeiro que estuda
a nossa lingua materna pergunta-nés porque (por exemplo nas expressdes "una bella casa" e "una casa
bella") se o adjetivo esta antes tem um significado, mas se esta depois tem um outro. Trata-se de
pequenas diferéncias que dificilmente um falante nativo sabe explicar.
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Do ponto de vista gramatical ndo porque tenho uma familiaridade maior.

No que diz respeito ao léxico também em italiano tento procurar sindnimos e palavras diferentes para néo
ter repeticdes.

Eu leio muito em italiano e acho que através da leitura, em maneira subcosciente, vou utilizar nos textos
que escrevo na minha lingua materna expressoes ou construgdes que os autores usam. E seria Gtil
também em portugués entender a maneira em que os autores escrevem, para depois eu poder "roubar”
algumas destas frases ou termos.

ndo, porgue sdo erros que me acontecem escrevendo em uma lingua estrangeira.

Raramente pode acontecer que ndo me lembro algumas palavras mais especificas e nesse caso tento
mudar o texto e utilizar outras palavras mais comuns, como fago quando utilizo a lingua portuguesa o
outras linguas.

N&o em todos os contextos mas também o italiano apresenta uma linguagem técnica muito complexa
dificil de dominar.

Eu ndo tenho as mesmas dificuldades porgque eu acho que sou mais costumada de escrever e falar
italiano, entdo quando falo/escrevo italiano, & quasi automatico ndo ter problemas de gramatica.

Sim, tenho. Acho que € uma dificuldade cognitivas relacionadas a escrita

A analise qualitativa-interpretativa dessas respostas revelou que a maioria dos alunos
ndo considera ter as mesmas dificuldades na LM que tinham sido mencionadas em relagao a
atividade de produgdo escrita em PLE. A competéncia epilinguistica (Culioli, 1968) — cuja
natureza do conhecimento linguistico € intuitiva, automatica, ndo verbalizada e, portanto,
menos controlada — foi citada em algumas das respostas para justificar a maior facilidade tanto
na producdo oral quanto escrita em LM. Isso sugere que esses alunos consideram que o €xito
alcancado nas atividades linguisticas realizadas na LM est4 associado a uma competéncia
espontanea e automatizada, e ndo a uma habilidade passivel de ser voluntariamente observada,
analisada, desenvolvida e até mesmo aplicada em outros contextos linguisticos semelhantes.
Sabe-se que tanto o conhecimento implicito quanto o explicito influenciam as agdes de
monitoramento da produgao escrita (Camps & Milian, 2000), no entanto, ¢ o desenvolvimento
da capacidade de verbalizacdo e analise intencional das estruturas linguisticas que possibilita
um maior controle no uso da lingua. Assim sendo, defende-se que atividades didaticas focadas
na reflexao metalinguistica podem ajudar esses alunos, que declararam ter maior facilidade com
a LM, a transformarem o conhecimento implicito — o qual consideram ser a fonte de seguranca
e eficacia na execug¢ao de tarefas como producgdo escrita — em conhecimento explicito, a fim de

que o saber automatizado e intuitivo se torne uma ferramenta util na aprendizagem da LE.
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Ademais, conforme ja tinha sido antecipado nas respostas anteriores, 2 alunos
confirmaram ter as mesmas dificuldades tanto na LM quanto na LE, sendo que um deles fez
referéncia a sua formacao anterior (escolar) como possivel causa dessas dificuldades e o outro,
definiu-as como sendo de natureza cognitiva, especificamente relacionada com a habilidade
escrita. Nesse sentido, as atividades didaticas de promocao da consciéncia metalinguistica
também sdo proficuas, pois diversos estudos revelaram que ha uma estreita relagdo entre
desenvolvimento da competéncia metalinguistica na LE e aumento do conhecimento
(meta)linguistico acerca da LM, com implicagdes de acdes mais controladas e autorreguladas

em ambas.

¢ Conhecimento metaestratégico sobre atividades de producio textual

A seguir, analisam-se as respostas dos alunos quanto as estratégias citadas por eles ao
realizarem as atividades de producdo de texto em lingua portuguesa. Vale especificar que todas
as perguntas desta se¢do sdo “abertas” e foram formuladas para que os alunos pudessem refletir
acerca das proprias estratégias usadas. Assim como na analise das questdes anteriores, o
tratamento quantitativo dos dados € de tipo complementar e tem como objetivo possibilitar uma
visdo global dos resultados referentes a fase de pré-intervencdo, avaliando a recorréncia das
respostas obtidas. A primeira pergunta refere-se as estratégias, em geral, usadas pelos alunos

quando devem escrever um texto em lingua portuguesa:

Quais sdo as estratégias que vocé usa quando tem de escrever um texto em portugués? Dé
exemplos.

10 risposte

Quando escrevo um texto em portugués, antes de tudo vou imaginar na minha mente um pensamento
logico: ao inicio, tento de fazer uma comparagdo com o italiano, e depois entendo que, por exemplo, a
estrutura duma frase em portugués é diferente daquela em italiano, vou ordinar as ideias e depois consigo
escrever o texto

Antes planejo o contelido, as vezes fago comparagdes com as estruturas do italiano, reflito sobre o meu
leitor ideal

Planejo o conteddo e também vou adicionar informagdes enquanto escrevo. Fago comparagdes com o
italiano e com o espanhol. Penso muito no assunto que deve ser tratado e algumas vezes procuro
informagdes em google antes de escrever. Quanto os textos sdo de muitas paginas (es: tesi triennale) vou
fazer antes de escrever um "elenco puntato” com todas as informacdes

Normalmente eu escrevo sempre uma lista dos pontos mais importantes que vou tratar e vou dividi-los em
paragrafos, pensando também em quem sera o leitor da minha produgdo

Vou pensando no texto enquanto escrevo, faco comparagdes com estruturas gramaticais da lingua
italiana analisando a diferenca estrutural.
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EM siuagoes Tormals geraimente cosTUMO PENsar INTensamente e planejar o CONTeuao anies ae escrever N
um texto, porque gosto de refletir no assunto que vou tratar. Outras vezes, em situagdes mais informais

escrevo de forma mais intuitiva. Quanto a forma - e sempre em situa¢gdes mais formais - costumo escrever

uma primeira versdo, 1é-la com atengdo e corrigir os eventuais erros. Além disso, as vezes fago algumas
comparagdes com a lingua materna, sobretudo em relagéo a forma em situagdes formais - relatdrios ou

emails formais.

Mormalmente planeio pouco o contetdo das minhas produgdes, tendo a escrever mais de forma
espontanea e intuitiva pensando no assunto em que vou escrever, embora ao longo desse processo faga
comparagées com as estruturas da minha lingua materna. As vezes, quando tenho dificuldade em
relembrar algumas estruturas do portugués, recorro a textos escritos precedentemente para tentar
encontrar essas estruturas. Outras vezes, repito em voz alta a frase que guero escrever para ver se dessa
forma faz sentido, se "soa corretamente”, tento recorrer & minha memdria auditiva

1. Procuro algumas informagdes sobre o assunto para ter maior conhecimento também do ponto de vista
do léxico (leio artigos, vejo documentarios, ...)

2. Elaboro um pequeno esquema (geralmente escrito @ méo de jato)

3. Escrevo ja prestando ateng&o a gramatica e ao léxico.

4. Tento corrigir o texto.

5. Sempre leio no final o texto em voz alta, para perceber melhor os erros.

Planejo o contetdo antes de comegar a escrever criando uma listagem dos pontos que tenho de tratar
(colocando uma palavra-chave em cada ponto) e fazendo uma pesquisa para aprofundir o assunto. Penso
no texto diretamente em lingua portuguesa, adatando o Iéxico ao tipo de publico leitor (ajudo-me muito
com os dicionarios).

Costumava escrever o contelddo antes em italiano e depois traduzir tudo em lingua portuguesa, mas era
um processo muito longo e esse processo foi porque ndo tinha bastante seguranga. Depois comecei a
pensar em lingua direitamente. Se tenho duvidas em relagdo as construgdes das frases, penso sempre
antes em italiano e depois tento traduzir, relembrando as varias construgdes tipicas da lingua portuguesa.
Queria precisar que ndo vou escrever de forma intuitiva, mas fago sempre um esquema dos pontos
fundamentais do texto que vou escrever.

No quadro a seguir, as estratégias mencionadas aparecem numeradas (de 1 a 11), com a

indicacdo da quantidade de alunos que as citaram nas suas respostas:

Quadro 3 — Estratégias usadas pelos alunos na produgao escrita

a em lingua portuguesa

1. Comparo as estruturas do portugués com a do italiano (lingua materna) 8
2. Comparo com estruturas de outra LE 1
3. Reflito sobre o meu leitor ideal 3
4. Planejo o contetudo antes de escrever e/ou fago uma lista dos topicos que devem ser tratados 4
5. Procuro informagdes na internet ou em outras fontes sobre o conteudo que tem de ser escrito 2
6. Penso no texto enquanto escrevo, sem planejar antes 2
7. Escrevo uma primeira versao e reviso para tentar encontrar possiveis erros 2
8. Leio outros textos semelhantes em portugués para me apropriar de estruturas linguisticas 2
9. Leio em voz alta o texto que escrevi e confio na minha memoria auditiva para perceber erros 2
10. Escrevo ja refletindo sobre a gramatica e o 1éxico 1

11. Penso diretamente em portugués enquanto escrevo 1
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A grande maioria (8 alunos) dos participantes disse comparar as estruturas da lingua
portuguesa com aquelas da LM enquanto realizam as atividades de producao escrita em PLE.
Esse dado confirma a importancia de se acionar o conhecimento prévio dos alunos que, num
contexto de ensino e aprendizagem da LE, ndo prescinde dos saberes que ja possuem acerca do
funcionamento da LM e até mesmo de outras LEs — como no caso da lingua espanhola, citada
em uma das respostas. Todavia, conforme discutido no capitulo 2, o conhecimento da LM pode
ser de natureza diferente daquele desenvolvido na LE, ou seja, mais intuitivo € menos
controlado (epilinguistico) e, por isso, ¢ crucial promover reflexdes metalinguisticas guiadas e
focadas ndo s6 na estrutura e no funcionamento da LE, mas também naqueles da LM, a fim de
que o conhecimento prévio se torne efetivamente aplicdvel na solu¢do de problemas
encontrados na LE e vice-versa (An¢a, 2016; 2018; Peppoloni, 2018; Roehr-Bracking, 2018).

Outro dado que reforca a necessidade de aplicar uma metodologia que enfatize a
reflexdo metalinguistica e aumente a capacidade ndo s6 de monitoramento, mas de controle do
uso da LE esta relacionado com algumas estratégias citadas pelos alunos, como por exemplo, a
de recorrer a leitura em voz alta e & memoria auditiva na tentativa de detectar erros. Essa
estratégia baseia-se, sobretudo, no conhecimento epilinguistico dos alunos e ativa os processos
automaticos de uso da lingua, que ndo envolvem agoes de reflexao cognitiva deliberada e/ou de
monitoramento do pensamento logico, caracterizando um tipo de conhecimento de natureza
mais intuitiva, o qual leva o aluno, diante de um problema linguistico, a fazer escolhas também
intuitivas e ndo intencionais e controladas.

As estratégias de refletir sobre um leitor ideal, procurar informagdes em outras fontes e
planejar o conteudo do texto, organizando-o em tdpicos a serem tratados, podem ser
classificadas como metacognitivas, pois envolvem acdes deliberadas e de tentativa de
organiza¢do de outras agdes mais abstratas. No entanto, para que essas estratégias sejam, de
fato, efetivas na realizacdo de atividades de producdo texto, os alunos deverdo focalizar ndo
somente o conteudo, mas serem capazes de o associar também a forma adequada — tanto do
texto quanto das estruturas linguisticas articuladas na sua composi¢cdo. Da mesma forma, a
estratégia de refletir sobre a gramatica e o 1éxico enquanto se escreve o texto, ndo podera ignorar
o plano do conteudo, caso contrario, o resultado final pode ser uma sequéncia de frases que nao
se articulam de modo eficaz na construgdo do sentido. A estratégia n® 7 — escrever uma primeira
versao do texto e depois fazer a revisdo para tentar encontrar possiveis erros — envolve,
claramente, agdes metacognitivas presentes tanto no processo de monitoramento quanto de

controle, diferentemente da estratégia n° 6 — pensar no texto enquanto se escreve, sem planejar.
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As estratégias metacognitivas sdo subjetivas e estdo diretamente relacionadas com as
experiéncias acumuladas pelos individuos, caracterizando o esquema metacognitivo de cada
um deles. Como algumas estratégias também se baseiam em crengas individuais ¢ crucial
propor atividades didaticas que levem os alunos a monitorarem se tais crencas correspondem
aos os resultados alcangados. De acordo com Flavell (1979), as categorias pessoa-tarefa-
estratégia atuam nas crencas individuais e o sujeito deve aprender a aprender adquirindo
consciéncia da relacdo existente entre essas trés categorias (Gerhardt, 2016; Botelho, 2010;
2015). O objetivo de um ensino critico e reflexivo ¢ guiar o aluno no processo de construgao
de uma aprendizagem autorregulada, baseada no aumento da capacidade de autonomia e
(auto)controle dos alunos na realizagdo de tarefas cada vez mais complexas.

Dessa forma, buscou-se indagar também a respeito do conhecimento declarativo e
procedural envolvidos nas atividades de (auto)avaliagdo e (auto)corre¢do, a fim de que fosse
possivel planejar — para a fase de intervengdo — uma didatica direcionada a solucionar as lacunas

diagnosticadas.

e Conhecimento metacognitivo sobre as habilidades de (auto)avaliacido e

(auto)correcao dos textos

Foram elaboradas as seguintes questdes para obter informacgdes sobre o conhecimento

metacognitivo dos alunos em relagdo as habilidades de (auto)avaliagdo e (auto)correcao:

a) Quando vocé faz uma releitura dos seus textos, consegue identificar sozinho
alguns tipos de erros? Justifique a sua resposta, dando exemplos de erros que
consegue identificar sem a ajuda do professor.

b) Quais sdo os tipos de erros mais comum(ns) que os/as professores/as corrigem

nos seus textos e que vocé nao consegue identificar sozinho?

No tocante a pergunta (a), todos os alunos declararam ser capazes de identificar alguns

erros quando fazem uma releitura dos proprios textos:
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Quando vocé faz uma releitura dos seus textos, consegue identificar sozinho alguns tipos de
erros

10 risposte

® Sim
@ Nio

A respeito desse dado, ¢ necessario salientar que a releitura de um texto com a inten¢ao
de gerenciamento das agdes metalinguisticas para a reparacdo do erro caracteriza um processo
metacognitivo. Consoante Almeida (2017, p. 79): “arevisdo lida diretamente com a consciéncia
metalinguistica, pois diz respeito @ manipulagdo da forma linguistica. Assim, pode-se postular
que a qualidade da revisdo ¢ proporcional ao conhecimento metalinguistico”. De fato, o autor
sustenta que alguns estudiosos, como Camps ¢ Milian (2000, p. 11), defendem que algumas
dificuldades — apresentadas pelos aprendizes e relacionadas com as agdes de detectar,
diagnosticar e, principalmente, corrigir os erros que aparecem no texto — podem estar associadas
aos niveis nao explicitos do conhecimento linguistico desses aprendizes no momento da
producao do texto. A declaragdo unanime de que conseguem identificar sozinhos alguns erros
ao fazerem uma releitura do proprio texto sugere que esses alunos t€ém consciéncia de possuirem
habilidades metalinguisticas favoraveis a capacidade de autocorre¢ao dos textos produzidos por
eles, no entanto, ¢ também relevante compreender qual o nivel de tais habilidades. Assim sendo,
a fim de refletir sobre a tipologia dos erros que conseguem identificar sozinhos, solicitou-se
que fossem dados alguns exemplos para justificar a declaracdo deles e, em seguida, os alunos
tiveram de responder também a questdo (b), que indagava sobre a tipologia dos erros marcados
nas corregoes feitas pelo/a professor/a.

As respostas obtidas foram muito semelhantes para as duas perguntas, todavia,
verificou-se que os erros de interferéncia da LM, bem como de outras linguas sdo os mais
dificeis de serem percebidos sem a ajuda do professor, pois ndo foram citados nenhuma vez nos
exemplos das respostas dadas a questdo (a). Ademais, erros de natureza sintdtica — como, por
exemplo, concordancia verbal, preposigdes — e/ou semanticas — diferencas entre ser e estar,

para e por foram indicados com maior frequéncia nas corregdes que recebem dos professores.
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No que concerne os erros frequentemente identificados em autonomia pelos aprendizes, foram
muito citados aqueles que se relacionam com a superficie do texto — como acentuacao,

ortografia, “de distra¢do” —, os quais sdo menos complexos do que os de natureza sintética e

pragmatica:

Gue tipos de erros sho esses gue vood consegue encontrar 3ozinha's antes de passar pela
correcho dol professora?
10 risposte

Palavras que ndo =80 escritas na maneira correcta, acentas, @ as vezes ermos da gramatica

acentos, concordéncia pluralysingular e feminina/masculing, erros ortograficos, eros de forma (como

Errog gramaticais, de acenuagio & de coeréncia textual

letras maiksculas)

ermos de colocaclo dos acentos, de conjugacio dos verbos, preposicies

Especialmente erros lexicais.
Geralmente sdo ermos de acentuagio, lexicais ou gramaticais.
Acentos, palavras escritas mal

Erros ortegraficos (acentuagdo, erras de distragdo, inversBo de letras ).

Quais 530 0s tipos de erros mais comumins) gque osfas professoresias corrigem nos seus textos e
que vocé nao consegue identificar sozinho?
10 risposte

interferéncias do italiano e do espanhol, acentuacio, formas verbais

emos de escrita duma palavra, que na maioria das vezes eram causados pela inferferéncia do italiano,

prepasicies, colocacdo de alguns adwérbios
Acentuacdo, emos gramaticals e lexicals.

05 emos gue a3 professoras comigiam eram geralmente emos de acentuacio e, outras vezes, comigiam
formas verbais (fuluno do subjuritivo).

eiros sintdticos, formas verbais, ermos de acetuadlo, raramente construgdes sintaticas
léxico, acentuacio

ortograficos, pontuagso.

verbos escritos em formas emmadas ou na escolha entre e e estad, nos acentos, diferencia entre Por e
Para e preposicies.
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e Conhecimento metaestratégico sobre as habilidades de (auto)avaliacio e

(auto)correcao dos textos

As perguntas direcionadas ao conhecimento metaestratégico dos alunos sobre as

habilidades de (auto)avaliagdo e (auto)correcao foram as seguintes:

a) O que vocé costuma fazer quando o seu texto estd pronto? Se usar outras estratégias,

€screva-as.

Estratégias usadas para revisar e avaliar o meu texto \

[1 Entrego para o/a professor/a e aguardo as correcdes para saber o que precisa ser
melhorado

O Procuro encontrar possiveis erros gramaticais, de ortografia, pontuacio, coesio etc,
e depois entrego para o/a professor/a

(1 Releio as indicagdes da tarefa e o meu texto para verificar se esta coerente com o que
foi solicitado e se ha possiveis erros gramaticais, de ortografia, pontuacao, coesio etc;
somente depois entrego para o/a professor/a

[IOutras estratégias (escrever quais)

b) Vocé reescreve os seus textos quando recebe as corregdes do/a professor/a?

Estratégias usadas na reparacio do erro \

(1 Sim, porque o/a professor/a exige a versio reescrita

O Sim, mesmo se o/a professor/a nfio exige a versio reescrita, reescrevo o meu texto apés
as corregoes.

[] Nao, apenas observo as correg¢des para niio cometer 0s mesmos erros no futuro

[] Nio reescrevo o texto, mas anoto os meus erros e também as corregdes

[1Outras estratégias (escrever quais)

No caso da pergunta (a), a metade dos alunos afirmou reler os textos ndo s6 para tentar
encontrar possiveis erros, como também para verificar se as indica¢des da tarefa tinham sido
respeitadas e 40% escolheram a op¢do na qual a releitura é feita somente com o objetivo de
encontrar possiveis erros de natureza linguistica. Somente um aluno, selecionou a opgao “outras
estratégias” e explicou que: “muitas vezes controlo o meu texto com alguns amigos que possam
descobrir erros que ndo vi”, o que revela a sua consciéncia sobre a necessidade de se confrontar

com o outro para conseguir revisar melhor o proprio texto.
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O que vocé faz quando o seu texto esta pronto?

10 risposte

@ Entrego para o/a professor/a e aguardo
as correcdes para saber o que precisa

ser melhorado

@ Frocuro encontrar possiveis emos
gramaticais, de ortografia, pontuacéo,
coesdo etc, depois entrego paraofap...

@ Releio as indicactes da tarefa & o meu
texto para verificar se esta coerente ¢

@ muitas vezes controlo o texto com

alguns amigos que possam descobrir...

O fato de nenhum aluno ter declarado que entrega diretamente o texto para o/a professor/a e
aguarda as correcdes dele/a para saber o que precisa ser melhorado, sugere que ha sempre uma
tentativa, por parte desses alunos, de realizar acdes de monitoramento e controle das proprias
producdes textuais antes de receberem uma avaliagdo externa.

No que concerne a estratégia de reescritura dos textos para reparacao dos erros, a analise
do gréfico a seguir, revelou que 80% dos aprendizes ndo reescrevem os textos apds receberem
as correcdes do/a professor/a, sendo que 40%'% deles apenas observam quais foram essas
correcdes feitas e os outros 40% afirmaram anotar esses erros, juntamente com as corregoes,

para consulta-los no futuro:

Vocé reescreve os seus textos quando recebe as correcdes dola professorfa?

10 risposte

@ Sim, porgue o/a professoria exige a
versdo reescrita

@ Sim, mesmo se o/a professor/a ndo
exige a versao reescrita, reescrevo o...

@ N8o, apenas observo as correcbes para
n&o cometer 05 mesmos erros no futuro

@ Nao reescrevo o texto, mas anoto os
meus erres e também as correcdes

@ NEo. Observo as correces para ndo

cometer o3 mesmos erros no futuro, e

10010% dos alunos selecionou a opgdo “outras estratégias”, mas ao descreverem quais eram, repetiram o mesmo
conteudo ja previsto em uma das alternativas, ou seja, disseram que nio reescrevem os textos, mas consultam os
erros assinalados e corrigidos pelo/a professor/a quando tém de escrever novos textos. Optou-se, assim, por somar
esse dado aos 30% de respostas com o mesmo contetido.
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A andlise desse ultimo grafico também confirmou que os professores ndo solicitam que os
alunos entreguem as versdes reescritas dos textos, mas, ainda assim, 20% desses alunos

declararam reescrever os textos apos as corregoes.
4.1.3 Tipos de feedback recebido

A relacdo entre consciéncia metalinguistica e agdes (meta)cognitivas de controle e
monitoramento podem estar diretamente relacionadas a metodologia adotada durante os cursos
e ao tipo de feedback fornecido. Por essa razao, considerou-se oportuno indagar também acerca
do tipo de feedback que os alunos recebiam dos professores a respeito das atividades de

producdes textuais. Os alunos tiveram de classificar as seguintes opcdes:

Tipos de feedback dos professores: Nunca  Raramente Algumas Na maioria Sempre ‘
vezes das vezes

texto com a nota final, sem qualquer

correcio ou marcacoes

texto com marcacoes de erros

juntamente com as respostas

corretas

texto apenas com marcacdes de

erros, sem indicacdo das respostas

corretas

texto com comentarios gerais sobre

os pontos positivos e negativos do

meu desempenho

néo recebo o meu texto depois de o

entregar para o/a professor/a

Assinale, entre as opcdes abaixo, aquela(s) que melhor representa(m) o
tipo de feedback oferecido pelo/a professor/a com relagdo as producdes
textuais que vocé entrega:

W Sempre M Na maioria das vezes M Algumas vezes Raramente M Nunca

O N B

texto com a nota final, texto com marcagBes  texto apenascom  texto com comentarios ndo recebo o meu

sem qualquer correcdo de erros juntamente  marcacdes de erros, gerais sobre ospontos  texto depois de o

ou marcagdes com as respostas sem indicacdo das positivos e negativos entregar para o/a
corretas respostas corretas  do meu desempenho professor/a
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A andlise das respostas revelou que o feedback mais comum ¢ a entrega dos textos com
marcagoes de erros juntamente com as respostas corretas — todos os alunos disseram receber
sempre ou na maioria das vezes esse tipo de feedback. Essa pratica ndo estimula os alunos a
realizarem uma reflexdo metalinguistica sobre os erros que produziram e tampouco a
encontrarem solugdes para eles. Quando ¢ oferecida imediatamente ao aprendiz a resposta
correta, sem que lhe seja dada a possibilidade de acionar intencionalmente os processos
metacognitivos de monitoramento e controle para analisar o erro produzido, corre-se o risco de
aquele mesmo erro ser repetido no futuro. Isso poderia explicar, inclusive, a origem de alguns
erros fossilizados que se arrastam durante todo o processo de ensino e aprendizagem da LE,
pois o aluno ndo consegue, sozinho, ajustar a falha no processamento cognitivo da informagao.

Camps e Milian (2000, p. 9) referem o estudo de Peytard e Genouvrier (1970), que
corrobora essa ultima afirmagdo, ao sustentarem que a gramadtica reflexiva envolvida no
processo da escrita ndo se limita a um reconhecimento passivo do conhecimento transmitido
pelo professor, mas vai além disso, envolvendo outras agdes, como, por exemplo, uma atividade
de descoberta de como sdo as fun¢des também da sua lingua materna. A lingua escrita baseia-
se no controle voluntdrio do conhecimento linguistico como parte do ato de escrever e,
justamente por isso, a analise dos erros que se manifestam nas produgdes escritas revela-se uma
ferramenta de grande potencial para o aperfeicoamento da consciéncia metalinguistica na LE.
Os erros dos alunos representam as suas tentativas de acerto e cabe ao professor guia-los no
processo de descoberta de solu¢des para os problemas identificados, e ndo simplesmente
fornecer um contetido correto como se fosse um produto finalizado e que deve ser internalizado.
Para citar uma possivel estratégia didatica engajada na promocao de uma aprendizagem
autorregulada, o professor poderia pedir aos alunos que reescrevessem os textos tentando
corrigir as falhas por ele assinaladas. Todavia, seria interessante que os alunos também fossem
estimulados a justificarem esses erros e a refletirem explicitamente sobre as corregdes
propostas, tanto por escrito quanto oralmente durante as aulas, de modo que o conhecimento
metalinguistico pudesse se tornar cada vez mais controlado e passivel de ser manipulado em
situacdes futuras. As respostas dos alunos revelaram que, de fato, eles ndo sdo desafiados a
tentarem encontrar solugdes para os proprios erros — 4 alunos declararam receber raramente os
textos com marcagdoes dos erros, sem a resposta correta e os demais indicaram nunca receberem
esse tipo de feedback.

O diagnostico de que os alunos ndo estavam habituados a encontrar solu¢des para os

problemas linguisticos marcados pelo professor, influenciou na organizagdo das atividades
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didaticas a serem propostas durante o laboratério, as quais se basearam predominantemente nas
acdes de monitoramento e controle metacognitivo aplicadas a revisdo e (auto)corre¢do das

producdes textuais.

4.1.4 Géneros textuais praticados pelos alunos

Um estudo baseado na estratégia de pesquisa-agao (re)define os seus objetivos a medida
que novas questoes vao surgindo ao longo do processo de investigagdo, conforme descrito no
Capitulo 3, e, nesse sentido, a escolha dos géneros textuais a serem propostos como tarefas de
produgdo escrita na fase de pré-intervengdo levou em consideragdo as respostas dos alunos na
secao “Informagdes sobre atividades de produgdo textual praticadas” do questionario inicial
(Apéndice 1). Quando indagados sobre as atividades de produg¢do escrita praticadas com maior
frequéncia, o género textual mais citado nas respostas foi o “e-mail”, seguido do “resumo” de

textos lidos e das atividades de tradugdo de textos:

Descreva quais s&o as atividades de produgéo escrita que pratica com mais frequéncia em lingua
portuguesa.

10 risposte

Email, e també&m escrevi a minha tese em portugués
Nenhum atualmente
Prosa e e-mail

Geralmente escrevo textos em portugués so para examens, apresentagdes e este tipo de ocasies, entéo
trata-se principalmente de textos que podem ser narrativos, argomentativos ou explicativos

Temas, e-mail, resumido, relagdes, tradugdes, relatérios.

Costumo escrever com mais frequéncia mensagens e emails.

e-mail formais, resumos criticos de artigos de jornal e contos, cartas informais, paginas de diario

Normalmente nés costumamos escrever pequenas criticas ou ensaios sobre artigos de jornais ou sobre
contos/cronicas. Em Portugal costumava também escrever ensaios maiores para meus trabalhos. No
terceiro ano em Italia escrevi também a minha tese da graduacé&o inteiramente em portugués.
Trabalhamos no segundo ano tambéem no ambito da tradugéo.

Comentarios, resumos criticos, e-mail.

Costumo escrever asuntos e resenhas.
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Dessa forma, optou-se por propor duas tarefas antes da fase de intervengdo, conforme
mencionadas no Capitulo 3, que incluiam os seguintes géneros textuais: e-mail formal e
homepage. O objetivo era observar o desempenho dos alunos em duas tarefas distintas, uma ja
conhecida e realizada por eles — e-mail formal — e, outra, baseada num género textual

conhecido, porém nao praticado durante as aulas por eles — homepage.

4.2 Diagnostico do desempenho dos alunos nas produgdes textuais

O conceito de consciéncia metalinguistica, neste estudo, assume um papel fundamental
que ¢ o de conduzir o aprendiz a realizar intencionalmente e atencionalmente a¢des linguisticas
que lhes permita agir socialmente em diversos contextos comunicativos. Busca-se valorizar,
principalmente, a competéncia processual dos alunos, de modo que eles possam aprimorar o
que ja sabem fazer com a lingua — materna e/ou estrangeira —, incluindo a capacidade de
saberem refletir sobre o seu funcionamento, de modo que consigam também (auto)avaliar e
(auto)regular o préprio desempenho linguistico na execugdo de agdes comunicativas. Nessa
otica de ensino/aprendizagem focalizado no processo € ndo no produto, objetivou-se fazer um
diagnostico inicial das habilidades e dificuldades dos alunos ao serem convidados a atuar socio-
comunicativamente em dois contextos de uso da modalidade escrita. Para esse fim, os
instrumentos de coleta de dados utilizados foram duas propostas textuais elaboradas consoante
os pressupostos do exame Celpe-Bras de proficiéncia linguistica da lingua portuguesa (ver
secdo 3.3.3).

Interessam a esta tese os aspectos do Celpe-Bras relacionados com a avaliagdo do
desempenho dos candidatos na parte escrita e, assim sendo, considera-se importante elenca-los,
a partir de Schlatter (2014), para uma maior clareza dos principios que foram aqui
compartilhados e adaptados:

e a proficiéncia no uso da lingua portuguesa ¢ analisada por meio do
desempenho dos alunos em tarefas o mais proximo possivel de usos
auténticos da lingua em contextos académicos e profissionais;

e as tarefas propdem a compreensdo de textos escritos e orais € a producao

escrita a partir desses textos;
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e o0s critérios de avaliacdo sdo globais e baseados nas condigdes de recepcao e
producao propostas nas proprias tarefas;

e o resultado da avaliagdo ¢ expresso em descritores de desempenho;

e 0s parametros de corre¢ao t€ém como base os proprios objetivos das tarefas e

os recursos discursivos exigidos para sua realizacao.

4.2.1 Critérios de analise

Os descritores gerais relativos as habilidades de compreensdo e produgdo escrita dos
niveis de proficiéncia certificados pelo Exame Celpe-Bras encontram-se no Quadro 4. Nao
constam nesse quadro os descritores que se referem ao desempenho na parte oral do exame,

pois o foco deste estudo esta no desempenho demonstrado em atividades de produgdo escrita

associada ao nivel de consciéncia metalinguistica dos alunos. Além disso, a correspondéncia'®!

proposta entre os niveis do Celpe-Bras e do QCER tem como escopo apenas facilitar a
compreensdo da andlise dos dados, mantendo a mesma terminologia — do QCER — adotada

anteriormente nesta tese para se referir aos diferentes niveis de proficiéncia. Vale lembrar que:

[...] o Celpe-Bras avalia distintos niveis de proficiéncia por meio de um exame nico
por reconhecer que as situagdes de interagdo social ndo sdo classificadas em niveis: o
que distingue os niveis de proficiéncia sdo os recursos mobilizados pelo participante
nas situagoes de interagdo propostas. Dessa forma, os enunciados das tarefas, assim
como os textos que lhes servem de insumo, sdo iguais para todos os participantes. 4
diferenga entre os niveis certificados espelha o desempenho do participante na
realizagdo das tarefas da Parte Escrita e na interagdo face a face da Parte Oral (Brasil,
2020, p. 35 - grifos nossos)

191 H4 estudos, como o de Praxedes (2009, p. 1723), que ao compararem os pressupostos tedrico-linguisticos do
QCER e do Exame Celpe-Bras os consideram em harmonia: “parece-nos que [...] os pressupostos do Exame para
o Celpe-Bras andam em consonancia com os do QECR”. No entanto, a organizacdo do exame Celpe-Bras néo
segue as mesmas diretrizes apresentadas no QECR, devido ao fato de ser um exame focado na avaliagdo do
desempenho e nao das competéncias dos candidatos. Como os objetivos desta tese sdo exclusivamente de carater
didatico, os parametros adotados no procedimento de analise dos dados ndo tém por finalidade atribuir um
certificado de avaliagdo oficial e, sim, permitir uma comparacdo dos resultados obtidos nas trés fases do estudo
realizado. Portanto, a correspondéncia entre os niveis representa uma decisdo metodologica circunscrita as
exigéncias deste estudo.
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Quadro 4 Niveis de proficiéncia certificados pelo Exame Celpe-Bras
Adaptagdo a partir de Brasil (2020, p.67-68)

AVANCADO SUPERIOR (QECR - C2)

O examinando que atinge o nivel Avancado Superior ¢ capaz de produzir textos escritos
claros e coesos de diferentes géneros discursivos sobre assuntos variados, configurando a
interlocucdo de forma adequada e consistente, utilizando recursos lexicais e gramaticais
apropriados aos géneros produzidos. E capaz de recontextualizar, com propriedade,
informacdes relevantes obtidas a partir da interpretagdo de textos de diferentes géneros orais
e escritos, demonstrando compreensao eficiente e seletiva. Eventuais inadequagdes pontuais
ndo comprometem o bom cumprimento dos propdsitos dos textos produzidos.

AVANCADO (QECR - C1)

O examinando que atinge o nivel Avancado é capaz de produzir textos escritos claros e
coesos de diferentes géneros discursivos sobre assuntos variados, configurando a
interlocucdo de forma adequada, utilizando recursos lexicais e gramaticais apropriados aos
géneros produzidos. E capaz de recontextualizar adequadamente informagdes relevantes
obtidas a partir da interpretacio de textos de diferentes géneros orais e escritos,
demonstrando compreensdo eficiente. Inadequagdes pontuais podem fragilizar partes do
texto, ainda que ndo comprometam o cumprimento dos propositos dos textos produzidos.

INTERMEDIARIO SUPERIOR (QECR - B2)

O examinando que atinge o nivel Intermediario Superior ¢ capaz de produzir textos escritos
de diferentes géneros discursivos sobre assuntos variados, podendo configurar a
interlocucdo de forma nem sempre adequada e mobilizando recursos lexicais e gramaticais
nem sempre apropriados aos géneros produzidos, podendo apresentar problemas de clareza,
coesdo e/ ou inadequagdes que podem comprometer a fluidez da leitura. E capaz de
recontextualizar, ainda que com equivocos, informagdes a partir da interpretagdo de textos
de diferentes géneros orais e escritos, podendo demonstrar problemas de compreenséo.
Inadequagdes podem dificultar o cumprimento dos propdsitos dos textos produzidos.

INTERMEDIARIO (QECR - B1)

O examinando que atinge o nivel Intermediario ¢ capaz de produzir textos escritos sobre
assuntos variados que, com dificuldade, podem ser reconhecidos como pertencentes a
determinados géneros discursivos, podendo ndo configurar adequadamente a interlocucao.
Os recursos lexicais e gramaticais mobilizados sdo limitados, podendo apresentar problemas
de clareza e coesdo e/ou inadequagdes frequentes que comprometem mais frequentemente
a fluidez da leitura. E capaz de selecionar algumas informagdes a partir da interpretagdo de
textos de diferentes géneros orais e escritos, evidenciando problemas de compreensdo e
dificuldades no trabalho de recontextualizacao que podem levar ao cumprimento parcial dos
propositos dos textos produzidos.

E relevante sublinhar que “o Celpe-Bras [...] ndo tem como base, para a defini¢do do
seu nivel mais alto de proficiéncia, o falante nativo idealizado” (Brasil, 2020, p.27). A
proficiéncia, de acordo com a visao do construto do exame, ¢ sempre relativa, isso significa que

os niveis sdo definidos consoantes as necessidades de uso da lingua. Os diferentes niveis de
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proficiéncia avaliados levam em consideracdo o desempenho demonstrado pelos candidatos
diante de especificidades e necessidades da situacao de uso da lingua em contextos diversos.
Assim sendo, os procedimentos de analise das produgdes textuais dos aprendizes que
participaram deste estudo basearam-se na adaptacio dos critérios usados até a edi¢do!?? de
2013/1 na avaliacdo da parte escrita do Exame Celpe-Bras. Esses critérios, apresentados no

Quadro 5, sdo divididos em dois eixos de adequacdo do texto: contextual e discursivo-

linguistico.

5 - AVANCADO
SUPERIOR
(QECR-C2)

4 - AVANCADO
(QECR-C1)

Quadro 5 Parametros de avaliagdo - adaptados a partir da grade de
avaliagdo utilizada até 2013/1 (Brasil, 2020, p. 115)

ADEQUACAO CONTEXTUAL
Adequado: Adequado: Adequado:
configuragio referéncia implicita 0o(s) proposito(s)
adequada do ou explicita a figura comunicativo(s) é/sdo
enunciador, explicito do interlocutor. As efetivamente

ou implicito, e
coerente com o
género solicitado. As
estruturas linguisticas
sdo usadas de forma
enfatica na construgao
do enunciador.

Adequado:

configuragdo
adequada do
enunciador, explicito
ou implicito, e
coerente com o
género solicitado.

estruturas linguisticas
s30 usadas de forma
bem enfatica para
estabelecer e/ou
reforgar a relagdo com
o interlocutor.

Adequado:

referéncia implicita
ou explicita a figura
do interlocutor. As
estruturas linguisticas
sdo usadas de modo a
contribuirem para a
construgdo da relagao
interlocutoria.

alcangado(s) e a
argumentacao sustenta-
o(s) de forma
consistente (com
exemplos e/ou detalhes
relevantes presentes no
texto de insumo). Pode
haver algum
equivoco pontual de
compreensao do texto
de insumo, que ndo
compromete, entretanto,
o cumprimento do
proposito.

Adequado:

o(s) proposito(s)
comunicativo(s) é/sdo
alcancgado(s), mas pode
faltar algum detalhe
relevante presente no
texto de insumo e/ou
alguma exemplificagdo
util a construgdo da
argumentagdo. Pode
haver equivocos
pontuais de
compreensdo do texto
de insumo, que nao
comprometem,
entretanto, o

Adequado:

o texto configura-se
com todas as
caracteristicas do
género textual
solicitado

Adequado:

o texto configura-se
de acordo com
género textual
solicitado, com
algum tipo de
limitagdo ndo

relevante para a sua

descaracterizagao.

102 Consultar paginas 115-117 do Documento de base do exame Celpe-Bras (Brasil, 2020), disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-institucionais/avaliacoes-
e-exames-da-educacao-basica/documento-base-do-exame-celpe-bras. Ultimo acesso: 10/11/2021.



Parcialmente
adequado:

ha marcas linguisticas
inadequadas para
caracterizar o
enunciador em fungdo
do género solicitado
ou da especificagido

3 - INTERMEDIARIO
no comando da tarefa

SUPERIOR (QECR
-B2)

Parcialmente
adequado:

ha inadequagdes
constantes na
configuragio
enunciador do
género solicitado ou
da especificagdo no
comando da tarefa

2 — INTERMEDIARIO
(QERC-B1)

Inadequado:

configuragdo de
enunciador
inadequado

1-
BASICO (SEM
CERTIFICACAO)

Parcialmente
adequado:

dirige o texto ndo

exclusivamente a

especificidade do
interlocutor
estabelecido.

Parcialmente
adequado:

dirige o texto ndo

exclusivamente a

especificidade do
interlocutor
estabelecido.

Inadequado:

ha marcas claras de
que o texto nao se
dirige ao interlocutor
estabelecido.

cumprimento do
proposito.

Parcialmente
adequado:

o(s) proposito(s)
comunicativo(s) sdo
alcancados de forma

superficial, ou seja, sem
recorrer a detalhes
relevantes presentes no
texto de insumo e/ou
oferecer exemplos que
sustentem a
argumentacdo. Pode
haver poucos equivocos
de compreensao do
texto de insumo, que
ndo comprometem,
entretanto, o
cumprimento do
proposito.

Parcialmente
adequado:

nem todos os propdsitos
comunicativos sao
alcancados (caso haja
mais de um). Pode
haver alguns equivocos
de compreensio do
texto de insumo,
comprometendo
parcialmente o
cumprimento do(s)
proposito(s).

Inadequado:

ha contradig@o ou
confusdo de ideias na
construcdo da
argumentagdo de modo
que o(s) proposito(s)
comunicativo(s) ndo
seja(m) alcangado(s).
O texto ¢ produzido de
forma
descontextualizada e/ou
com generalizagdes que
demonstram a falta de
preocupacdo com o(s)
proposito(s)
comunicativo(s)
especificados no
comando da tarefa.
Pode apresentar
equivocos frequentes de
compreensao
do texto de insumo,
comprometendo o
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Parcialmente
adequado:

A configuragéo do
género ¢é
parcialmente
comprometida
por poucas marcas
inadequadas.
(Exemplo: em
alguns momentos o
tom usado ndo
caracteriza aquele
género)

Parcialmente
adequado:

a configuragao do
género ¢
parcialmente
comprometida
por algumas marcas
inadequadas.
(Exemplo:
inicialmente o texto
assume um tom
diverso daquele
solicitado, mas
depois assume
caracteristicas
hibridas).
Inadequado:

o texto ndo se
configura de acordo
com o0 género
solicitado.



5
AVANCADO
SUPERIOR
(QECR-(2)

4
AVANCADO
(QECR-C1)

3 INTERMEDIARIO
SUPERIOR (QECR
-B2)

2 INTERMEDIARIO
(QERC-B1)
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cumprimento do(s)
proposito(s)

ADEQUACAO LINGUISTICO-DISCURSIVA

Texto muito bem desenvolvido com clareza e

coesdo. Uso bem articulado e diversificado de

expressoes conjuntivas e/ou de conectivos na
construcgdo da argumentagao.

Texto bem desenvolvido com clareza e coesdo.
A argumentag@o ¢ construida de forma
adequada, mas ndo ha uma variedade no uso de
expressoes conjuntivas e/ou de conectivos.

Texto desenvolvido com alguns problemas de
clareza e coesao OU texto pouco desenvolvido
com clareza e coesdo. Ha alguns problemas
semanticos no uso de expressdes conjuntivas
e/ou de conectivos.

Texto desenvolvido com problemas de clareza e
€0esdo.

Raras inadequagdes e/ou interferéncias de
outra(s) lingua(s). Quase nao ha erros de
ortografia e verifica-se a presenca de muitas
estruturas linguisticas complexas utilizadas
corretamente. O vocabulario utilizado é amplo.

Poucas inadequagdes e/ou interferéncias de
outra(s) lingua(s).

Ha alguns erros de ortografia e as estruturas
linguisticas utilizadas sdo predominantemente
complexas, podendo haver alguns erros. O
vocabulario utilizado ndo ¢ muito amplo, sendo
frequente algumas repeticoes.

Frequentes inadequagdes e/ou interferéncias de
outra(s) lingua(s) no uso de estruturas mais
complexas, mas nao nas elementares.

Frequentes inadequagdes e/ou interferéncias de
outra(s) lingua(s) no uso de estruturas
complexas
e elementares.

1 Inadequagdes e/ou interferéncias
BAsico Texto pouco desenvolvido com de outra(s) lingua(s) muito frequentes no uso de
(SEM muitos problemas de clareza e coesao. estruturas
CERTIFICACAO) elementares.

Atualmente, o Exame Celpe-Bras avalia o desempenho dos participantes por meio de
uma nova grade holistica'®®, pois se considera que o conhecimento ou a acuricia dos recursos
linguisticos ndo devem ser avaliados de forma independente do uso da lingua. Nesta tese
também se defende o mesmo ponto de vista, no entanto, optou-se por adaptar a grade de
avaliacdo utilizada até a edicdo de 2013/1, devido ao fato de os critérios detalhados

separadamente serem mais coerente com os objetivos metodoldgicos estabelecidos para este

103 Consultar a pagina 39 do Documento base do exame Celpe-Bras (Brasil, 2020)
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estudo. Esclarecidos quais foram os parametros adotados durante o procedimento de analise

dos dados, apresentam-se, a seguir, os resultados obtidos na fase de pré-intervencao.

4.2.2 Desempenho alcan¢cado na producio de um texto para ser publicado numa

Homepage

Os textos produzidos pelos alunos na fase de pré-intervengdo podem ser lidos
integralmente no (Anexo 1). A escala de avaliacao utilizada seguiu os critérios descritos nos
Quadros 4 ¢ 5, com algumas especifica¢des relativas ao comando da tarefa, em conformidade
com o que foi apresentado na se¢do 3.3.3 do Capitulo da metodologia.

Os valores na cor vermelha indicam que o nivel de desempenho observado em relacdo

a um determinado critério foi inferior aquele esperado para aprendizes de um nivel avangado.

Legenda do Quadro 6
Valori numerici Valori testuali
5 avangado superior
4 avangado
3 ntermediario avancado
2 = =

Quadro 6 - Avaliagdo diagnostica: tarefa 1

Alune | Enunciador |, Relagdo . PI'U]J'::H’JIEII Género cl:lrez.fl e lexica! e
interlocutoria | comunicativo textual coesio gramatical
A = 4 4 4 3 3
= = 2 s 4 4 3
= > 4 3 3 3 4
3 3
= ! = 3 3 3 3
<0 = 4 4 4 4 4
= = 4 3 3 5 5
= = 4 4 4 3 3
Y ! : 3 3 3 3
A0 5 4 r B ; P

Na tarefa 1, a adequada configuragdo do enunciador consistia em elaborar um texto
assumindo a enunciagdo de um estudante universitario que recebeu um convite da propria
universidade para compartilhar, com potenciais novos alunos, as suas experiéncias de estudo
durante a pandemia, tendo como propdsito comunicativo incentivar novas inscrigdes no

proximo ano letivo. A analise qualitativa das produgdes textuais gerou os dados apresentados
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no Quadro 6, a partir do qual € possivel constatar que a maioria (7) dos aprendizes demonstrou
ter habilidades dos niveis avancado e avangado superior para caracterizar adequadamente a
enunciagdo do texto. Todavia, 3 das producdes textuais analisadas apresentaram uma
enunciagdo impessoal, que nao possuia marcas linguisticas propicias para ancorar o papel do
enunciador como um estudante universitario que se comunica com outros.

No que diz respeito a construgdo da “relagdo de interlocugdo”, era esperado que o texto
fosse destinado a pelo menos um ou mais potenciais novos estudantes. Observou-se que em 7
produgdes textuais houve uma adequada configuragdo das estruturas linguisticas utilizadas para
marcar a especificidade do(s) destinatario(s) determinado(s) no comando da tarefa. Todavia,
em 3 das produgdes textuais analisadas, verificou-se que o texto foi elaborado sem a intengao
de delimitar o(s) destinatario(s).

No que concerne a organizagdo da argumentacdo, era necessario que houvesse uma
referéncia explicita & modalidade on-line das aulas durante o primeiro semestre da pandemia,
buscando destacar as suas vantagens a fim de motivar novas inscri¢des. Nota-se que, em alguns
casos, a organiza¢do da argumentacdo acaba por refletir tanto no parametro de avaliagdo do
proposito comunicativo quanto no de clareza e coesao. No que diz respeito a relagdo existente
entre esses dois parametros, 4 dos textos analisados foram avaliados com um nivel inferior
aquele correspondente a proficiéncia dos alunos. Verificou-se, nesses textos, que os propositos
comunicativos foram parcialmente alcan¢ados porque ndao houve um desenvolvimento
adequado das ideias mencionadas, ou seja, a qualidade da argumentacdo ficou comprometida
pela caréncia de elementos discursivos capazes de sustentar um ou mais pontos de vista
assumidos. No entanto, vale notar também que, no caso do texto produzido por Al, os
propositos comunicativos foram alcangados com poucas inadequagdes, ainda que houvesse
problemas de coesdo e de coeréncia na articulagdo de algumas ideias apresentadas que ficaram
dispersas no texto, principalmente por elas nao se relacionarem com os objetivos especificados
pelo comando da tarefa. As informagdes irrelevantes para o cumprimento dos propdsitos
comunicativos acabaram por comprometer a qualidade da argumentacao, que resultou confusa
e, em alguns trechos, até mesmo contraditdria.

O género textual solicitado foi um texto para ser publicado na Homepage do site da
universidade e, como caracteristicas bem marcadas, deve possuir um titulo — geralmente breve
e chamativo — e a indicagdo de algum outro servigo dentro do site — para que se justifique a
publicagdo daquele texto na pagina inicial. O texto produzido por A10 foi o Unico que

apresentou todas as caracteristicas de uma homepage. Os quatro textos cuja avaliacdo da
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adequagdo ao género textual correspondeu ao nivel 4 apresentavam a maioria das caracteristicas
que remetem a uma homepage, mas, ainda assim, faltou algo como, por exemplo, a referéncia
a outros links, servicos ou um titulo. Verificou-se que metade dos alunos nao deram nem um
titulo e nem fizeram referéncia ao conteudo do site ou a outros /inks/servicos on-line; esse dado
sugere que eles demonstram ter pouca consciéncia metatexutal aplicada a configuracdo formal
de um género textual especifico.

Constatou-se, observando os resultados obtidos, que o desempenho geral alcangado na
tarefa 1, em termos de clareza e coesdao, bem como de adequagao lexical e gramatical foi inferior
aquele esperado para um nivel avancado, sendo mais representativo do nivel intermediario
avancado. Todavia, vale salientar que em relacao aos critérios de adequagao do enunciador, da
relagdo interlocutéria e dos propositos comunicativos a minoria dos alunos teve um
desempenho abaixo do nivel avancado. Portanto, conclui-se que seja necessario, na fase de
intervengdo, dar maior énfase para as especificidades dos géneros textuais ¢ a necessidade de
marca-las explicitamente no texto, seja por meio de recursos formais que linguisticos, bem
como para os aspectos linguisticos que influenciam na coesao e clareza do texto. Pretende-se,
além disso, focalizar, sob a perspectiva da reflexdo metalinguistica, os problemas de
inadequacdo lexical e gramatical mais frequentes nas producdes dos aprendizes, de modo que
eles possam ser solucionados ou se tornem menos recorrentes. Esses problemas, mais
especificamente de natureza linguistico-discursiva, serdo analisados juntamente com aqueles
observados na realiza¢do da tarefa 2, de modo que seja possivel descrever quais foram os erros

mais frequentes e persistentes nas produgdes desses alunos de nivel avangado.

4.2.3 Desempenho alcancado na producio de um e-mail formal

O Quadro 7 evidencia que o desempenho dos alunos foi melhor na realizacao da tarefa
2, que solicitava a producao de um e-mail formal redigido a partir das informagdes selecionados
num texto de insumo em lingua italiana — um documento oficial e informativo sobre o acordo
de cotutela com universidades estrangeiras. Somente A10 ndo obteve um resultado final
satisfatorio por ndo ter seguido as orientagdes do comando da tarefa, ou seja, ndo foi produzido
um texto em conformidade com as caracteristicas do género textual “‘e-mail formal” e tampouco
0 proposito comunicativo e a configuracdo do enunciador e da relagdo interlocutoria estavam

adequados, pois o texto foi escrito como se fosse um resumo do texto apresentado como insumo.
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Quadro 7 - Avaliagdo diagnéstica: tarefa 2

Alune Enunciador i.mi‘l!:-:::gﬁa cuirt?.l]:?:::?m Genero textual CL“;::;: g:"‘:lil?:'::nl
Al 5 5 4 4 4 4
A2 4 3 4 4 5 5
A3 4 4 3 4 3 4
A4 4 3 4 4 4 4
A5 4 3 4 4 4 4
Ao 4 5 3 4 4 3
A7 5 5 4 4 4 4
A8 5 5 5 4 4 4
A9 3 3 3 4 3

A10 3 3

Os alunos ja haviam declarado no questiondrio inicial (Apéndice 1), que estavam
habituados a escrever e-mails, ndo s6 como atividade didatica de producao escrita, como
também para se comunicarem com 0s proprios professores de lingua portuguesa. Assim sendo,
um dos objetivos de pesquisa era comparar se havia diferenga em relagdo ao desempenho desses
alunos na producao de um género textual conhecido e ja praticado e de outro conhecido, mas
ndo praticado — homepage.

Constatou-se que embora 9 dos textos produzidos na tarefa 2 estivessem
predominantemente'® de acordo com as caracteristicas formais do género “e-mail”, a metade
deles apresentou uma relacao interlocutéria de modo parcialmente adequado, e 4 alunos ndo
cumpriram efetivamente o proposito comunicativo solicitado. Alguns textos foram escritos
considerando uma relagdo interlocutéria entre duas pessoas que se conhecem — como
geralmente acontece quando esses alunos escrevem para o proprio professor, por exemplo,
iniciando a mensagem com formas de cumprimento tais como “Bom dia”. Com relacdo ao
proposito comunicativo, em muitos textos, faltou informar efetivamente o destinatario — um
professor de uma universidade portuguesa — sobre como o seu doutorando poderia preencher o
formulario para o inicio do processo de cotutela, afinal, no texto de insumo havia, por exemplo,
a indicagdo do /ink no qual ¢ possivel encontrar esse formulério. Portanto, conclui-se que os
alunos, mesmo conhecendo e tendo praticado esse género textual, ndo demonstraram ter um
conhecimento metacognitivo de tipo procedural, o qual ¢ responsavel por levar o individuo a

focalizar a propria atencao na especificidade do contexto delineado a fim de tracar estratégias

104 Uma das caracteristicas do “género e-mail” ¢é a presenga do “assunto”, indicando de forma breve o conteudo

que sera tratado.
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e executar agdes reguladas e miradas a um objetivo bem delimitado; € como se houvesse uma
tendéncia a repetir agdes generalizadas nos mais variados tipos de contexto.

No que diz respeito aos critérios de adequacao linguistica e discursiva, o desempenho
obtido na tarefa 2 foi consideravelmente superior aquele demonstrado da tarefa 1.
Possivelmente, esse fenomeno deve-se ao fato de que os alunos tiveram de elaborar um e-mail
a partir de um conteudo ja pronto — as informagdes presentes no documento oficial em lingua
italiana —, tendo apenas de atuar como mediadores de tal conteudo e, portanto, o foco da atencao
estava predominantemente na regulacdo das formas linguisticas. Ao contrario, na realizacao da
tarefa 1, os alunos tiveram de dividir o foco da atengdo com o processo de construgdo criativa
do significado, ainda que lhes tivesse sido solicitado referenciar as proprias experiéncias
vivenciadas.

Quanto aos problemas complexos de natureza linguistico-discursiva mais recorrentes

nas duas producdes textuais analisadas, foram observados os seguintes aspectos:

1) Uso inadequado de conectivos implicando problemas de natureza semantica ou de
falta de coeréncia. Exemplos com usos de conjungdes adversativas sem que haja

uma relacdo de oposi¢do entre as frases:

(A1): “Os estudantes do primeiro ano tém a possibilidade de assistir as aulas
em presenga ¢ online. Assim, eles tém a oportunidade de ter um contato mais
proximo com os professores e seus colegas de estudo. Mas as vantagens da
modalidade online ndo sdo poucas”.

(A3): “Nao esite a inscrever-se na Unipg. Porém estamos vivenciando uma
pandemia séria e ser universitario em tempos de Covid ndo ¢ facil, a
Universidade de Perugia logo depois do lockdown do més de margo passado
reorganisou a sua didatica de modo excelente”

2) Problemas ortograficos e de acentuagdo. Exemplos: “esite”; descobra”; “aulas”,

29 <eC

“dinamicas”, “reorganisou’, vogeés etc

3) Confusao entre as normas do PE e do PB, principalmente quanto ao uso pronominal
na configuracdo da relacdo de interlocucdo e, em alguns casos, com problemas
ortograficos relacionados as diferencas fonéticas, tais como: conta(c)to; aspe(c)to;
acadé(é)mico; econd(d)mico etc. Exemplos observados nos textos produzidos por

A8, que indicou seguir a norma do PE:
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4) Interferéncia linguistica com problemas de nivel semantico, bem como de uso
pronominal. O exemplo a seguir (trecho do texto de A9) indica que os verbos
aprender e enfrentar foram empregados de forma inadequada, pois os argumentos
selecionados para cada um deles nao se articulam com o valor semantico pretendido.
Além disso, o pronome “ele” foi usado como sindénimo de forma de tratamento e
ndo como pronome pessoal com fung¢do de sujeito, devido a interferéncia do uso da

forma Lei na lingua italiana:

Bow cua Professes, _
TIT0D  (OuTto S%T_ﬂﬁiﬁ:\ﬂﬁ?@ Qe egma iutenesiado

_Our eSTORRIRCeL VWS LOWRUCGD BUThe 08 oWas
Luiensiowoe: 0 ehvaauie g geua eufreuion

o tipologua. oe peacondo e tauheiu ele profecion |
oewevoatoien  pre G Cotuira o doutuneds e

5) Instabilidades no uso da forma do subjuntivo em relativas, condicionais e
temporais, bem como na constru¢do dos diferentes tipos de periodo hipotético.

Exemplos:

(A2) “Qualquer escolha vdo tomar, a verdade é que aqui todos os cursos sdo
muito interessantes, os professores sdo disponiveis [...]”

(A9) “[...] So se tiver interesse ou guerem saber mais sobre a cotutela com
esses paises”
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(A7) “Espero que as informagdes sejam claras, caso tivesse outras perguntas,
nao hesite em contactar-nos.

6) Problemas sintaticos de diversos tipos, tais como: concordancia, regéncia verbal e
nominal, incompletude da rede argumental do verbo, dificuldades com o uso

diferenciado entre as preposi¢des “por” e “para”. Exemplos:

(A2) “[...] entdo vou tentar de escrever algumas palavras sobre a nossa
maravilhosa universidade. [...] espero de ver todos os novos e velhos
estudantes aqui novamente para aprender a vencer essa situacao juntos”

(A8) “Estimado professor, agradegco muito para a vossa resposta. [...] E
necessario para participar ser inscrito ¢o primeiro ou segundo ano do curso

[L.]

(A5) “Dessa maneira, os estudantes podem ficar em casa, entdo, por quem
antes (com a didatica presencial) tinha de apanhar o autocarro todos os dias
de manha cedo, agora ¢ muito mais confortavel”

7) Problemas relacionados com a falta de diferencia¢ao entre o uso do infinitivo

impessoal e pessoal. Exemplo:

(A6) “Todas as ligdes vao ser online para garantir aos alunos, e também aos
professores, a possibilidade de ndo fer contactos pessoais directos”.

A2) [...] espero de ver todos os novos € velhos estudantes aqui novamente
D
para (nos) aprender a vencer essa situacdo juntos”

Todos esses aspectos foram considerados durante a fase de intervencao, com a dupla
finalidade de desenvolver tanto a consciéncia dos alunos acerca de tais problematicas, quanto
as habilidades metacognitivas deles para que pudessem alcangar uma maior capacidade de
autorregulacdo das agdes executadas — principalmente daquelas metalinguisticas, nos seus
diferentes niveis: metassintatico, metassemantico, metapragmatico, metalexical, metafonético
e metatextual (Gombert, 1990). Assume-se, nesta tese, que como qualquer outra habilidade
metacognitiva, a metalinguistica deve ser vista como uma ferramenta reparadora ou
autorreguladora das acdes despendidas e, ndo, como um mero instrumento de avaliagdo usado
exclusivamente pelo professor para medir o desempenho dos alunos. E por isso que os
parametros de avaliacdo do desempenho dos alunos, bem como as atividades didaticas
propostas durante o laboratorio, focalizam, de forma articulada, os aspectos (meta)linguisticos

e sociointerativos envolvidos nas capacidades de:
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o Configuracdo da relacdo de interlocu¢do no género discursivo proposto na tarefa e
realizagdo da acdo solicitada

® Recontextualizagdo autoral e apropriada das informagdes necessarias para cumprir
o proposito interlocutivo de forma consistente

e Producdo de texto auténomo, claro e coeso, revelando acionamento de recursos
linguisticos apropriados para configurar a relagdo de interlocugéo no género solicitado
(Brasil, 2020, p. 61).

4.3 Diagnostico da capacidade de autoavaliacdao e autocorreg¢do dos textos produzidos

O passo sucessivo a avaliagdo do desempenho dos aprendizes nas tarefas de produgdo
escrita consistiu em verificar como se manifestava a capacidade de autoavaliagao e
autocorrecao deles ao analisarem os proprios textos, usando o instrumento “folha de
autoavaliacdo e autocorrecao” (Apéndice 2). Os alunos tiveram de realizar essa atividade com
a distancia de uma semana apoés a entrega das produgdes textuais.

As habilidades de autoavalia¢do e autocorrecao foram analisadas a partir do conceito de
metaconhecimento condicional (Tarricone, 2011), ou seja, do saber sobre as condigdes —
quando e por qué — das agdes cognitivas, em particular daquelas metalinguisticas, realizadas
precedentemente, nas atividades de produgdo textual.

Assim sendo, solicitou-se que os alunos avaliassem os proprios textos em dois dmbitos:
global e metalinguistico. O ambito global inclui o0 metaconhecimento condicional aplicado a
avalia¢do da adequagdo do resultado final em fun¢do do comando da tarefa — com informagdes
sobre quem escreve, para quem escreve, o género textual no qual escreve e com qual finalidade
escreve — ¢ das estratégias metacognitivas adotadas. J4 o dmbito metalinguistico exige que
atencado esteja focalizada na adequacao dos diferentes niveis gramaticais que organizam o texto:
sintatico, semantico, pragmatico, lexical etc, incluindo a habilidade de desenvolver uma anélise
reflexiva acerca do problema linguistico identificado.

No ambito global, os critérios de andlise basearam-se num Unico parametro avaliativo:
a qualidade da argumentacdo desenvolvida para justificar a autoavaliagdo dos alunos em relagao
aos resultados alcangcados com a produgdo textual. Assim sendo, a manifestacdo do
conhecimento condicional foi analisada a partir dos seguintes descritores elaborados para este

estudo:

Quadro 8 - Critérios de avaliagdo da manifestacdo do conhecimento condicional em ambito global

Justificacdo da autoavaliacio em admbito geral com manifestacio de conhecimento
condicional
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BEM DESENVOLVIDA: E capaz de avaliar diferentes niveis metalinguisticos (metatextual,
metalexical, metapragmatico etc.) de adequagdo ou inadequagdo do proprio texto, em fungdo do
que foi estipulado pela tarefa. E capaz de desenvolver uma analise reflexiva sobre possiveis falhas
iniciais no processo de construcdo do texto, tanto no que diz respeito as proprias habilidades e/ou
dificuldades, quanto as especificidades da tarefa. A argumentagdo tem por objetivo comprovar o
que foi afirmado anteriormente sobre a adequag@o (sim, parcialmente, ndo) da tarefa.

PARCIALMENTE DESENVOLVIDA: E capaz de atribuir uma avaliagdo para os resultados
alcancados e tenta comprovar o que afirma, fazendo referéncia a possiveis falhas iniciais no
processo de construgdo do texto OU no que diz respeito as proprias habilidades e/ou dificuldades.
Reconhece problemas de natureza linguistica OU s6cio-comunicativa, mas ndo desenvolve uma
argumentacdo reflexiva sobre eles.

NAO DESENVOLVIDA: E capaz de atribuir uma avaliagdo, nem sempre coerente com a
realidade, para os resultados alcangados. Nao desenvolve uma argumentagdo capaz de comprovar
o que afirma. Nao especifica os aspectos de natureza linguistica E/OU sdcio-comunicativa do
proprio texto.

As tabelas seguintes evidenciam os resultados obtidos apds a andlise das respostas

fornecidas pelos alunos a primeira pergunta da Folha de autoavaliagdo e autocorregdo,

conforme descrito no capitulo da metodologia, na se¢ao 3.3.4.

Tabela 1 - Autoavaliagdo e manifestacdo do conhecimento condicional relativos a produgao textual da tarefa 1 -

Homepage
ALUNO AUTOAVALIACAO DOS JUSTIFICACAO COM
RESULTADOS ALCANCADOS NA MANIFESTACAO DE
TAREFA 1 - HOMEPAGE CONHECIMENTO CONDICIONAL
Al Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A2 Adequada Nao desenvolvida
A3 Nao adequada Parcialmente desenvolvida
A4 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
AS Adequada Nao desenvolvida
A6 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A7 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A8 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A9 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
Al10 Parcialmente adequada




mail formal
ALUNO AUTOAVALIACAO DOS JUSTIFICACAO COM
RESULTADOS ALCANCADOS MANIFESTACAO DE
NA TAREFA 2 - E-MAIL CONHECIMENTO CONDICIONAL
FORMAL
Al Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A2 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A3 Adequada Nao desenvolvida
A4 Adequada Nao desenvolvida
A5 Adequada Nao desenvolvida
A6 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A7 Parcialmente adequada Parcialmente desenvolvida
A8 Parcialmente adequada Nao desenvolvida
A9 Parcialmente adequada Parcialmente desenvolvida
Al0 Adequada Nao desenvolvida

Exemplos de justificagdo sem manifestacao de conhecimento condicional:

Al — (tarefa 1) “O texto é excessivamente longo e ndo sei se na forma e no
conteudo estd completamente adequado ao contexto em que deveria ser
utilizado”; (tarefa 2) “O texto é excessivamente longo, as informagoes sdao
demais”

A2 — (tarefa 1) “Acho que a minha producdo seja adequada, porque tentei de
apresentar bem o objectivo da tarefa”; (tarefa 2) “Ndo sei com certeza se a
minha producdo seja adequada, porque ndo tinha conhecimento sobre a
questdo”.

A3 — (tarefa 2) “O texto da as informagoes elencadas na tarefa”.

A4 — (tarefa 1) “Podia explicar melhor os conceitos e tive que ser mais
cuidadosa com os erros”; (tarefa 2) “Acho ter explicado os conceitos
necessarios, mas, também tive que ser mais cuidadosa com os erros”

A5 — (tarefa 1) “Acho que escrevi um texto coerente com a tarefa assinada’;
(tarefa 2) “Acho que escrevi um texto coerente com a tarefa assinada”.

A6 — (tarefa 1): “Texto demasiado curto e com erros”; (tarefa 2) “Texto
demasiado curto”

A7 — (tarefa 1): o aluno ndo deu nenhuma justificativa;

A8 — (tarefa 1): “acho que as vezes o léxico que utilizei ndo foi apropriado”;
(tarefa 2): “como na resposta precedente acho que o léxico e a linguagem ndo
sempre eram apropriados”

A9 — (tarefa 1): “provavelmente o texto estd longo e deveria ser um pouco
mais corto”
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Tabela 2 - Autoavaliagdo e manifestacdo do conhecimento condicional relativos a produgio textual da tarefa 2 - e-
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A10 — (tarefa 1): “a produgdo é parcialmente adequada, porque ndao parecem
haver erros sintdticos graves. Falta uma linguagem mais técnica’; (tarefa 2):
“a producdo parece completa e adequada a nivel formal e lexical”.

e Exemplos de justificacdo com parcial manifestagao de conhecimento condicional:

A3 — (tarefa 1) “Texto demais curto, ndo explica o que significa na verdade
ser um estudante universitario e ndo motiva os outros potenciais a inscrever-

se na Unipg”.

A7 - (tarefa 2) “Esqueci-me de referir as informacoes sobre o que & um
doutorado em co-tutela”

A9 — (tarefa 2) “O primeiro erro poderia ser o tom usado e que ndo estd
completamente adequado ao registro formal. Depois encontrei alguns erros
ao nivel gramatical.”

Embora 7 dos alunos tivessem julgado a produgdo textual da tarefa 1 “parcialmente
adequada”, nenhum deles manifestou ter um metaconhecimento condicional a respeito do
resultado almejado, ou seja, ndo houve algum tipo de reflexao acerca das caracteristicas formais
e linguisticas que poderiam caracterizar o género textual homepage ou da argumentacio
construida em func¢do dos propdsitos comunicativos solicitados. Com relagdo a tarefa 2, seis
alunos avaliaram o proprio texto como “parcialmente adequado”, sendo que somente 2
manifestaram um metaconhecimento condicional parcialmente desenvolvido na justificativa
dada a autoavaliacao.

Conforme visto na fundamentagao teorica desta tese, o0 metaconhecimento condicional
auxilia na regulagdo das a¢des reparadoras do erro, pois envolve a capacidade de reflexdes sobre
o contexto em que determinadas agdes cognitivas foram ou serdo empregadas (Tarricone,
2011). Quando os alunos ndo tém essa capacidade bem desenvolvida, pode acontecer que o
julgamento feito sobre um determinado resultado alcancado se baseie somente nas crengas deles
e ndo na andlise dos problemas reais. De fato, uma evidencia disso ¢ que alguns alunos
consideraram o proprio texto “parcialmente adequado” somente em fun¢do da sua extensdo
(muito longo ou muito curto), quando, na verdade, esse parametro nao ¢ determinante para
avaliar a eficacia na transmissdo de um contetdo. Além disso, sem um bom desenvolvimento
do metaconhecimento condicional, o aluno pode ndo se dar conta dos aspectos que podem ser
melhorados no proprio texto, como por exemplo, quando A10 avalia a sua producao textual da
tarefa 2 como “adequada”, sem refletir sobre o fato de que o seu texto ndo estava adequado nem

ao género textual solicitado, nem ao tipo de relacdo interlocutdria definida e tampouco a
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configura¢do da enunciac¢do. Essa producao textual, em particular, consistiu em resumir o
conteudo do texto de insumo, sem reelaborar as informagdes com autoria e, sobretudo, sem
considerar as caracteristicas formais do género textual, bem como a situagdo comunicativa
previamente estabelecida. Da mesma forma, A3, A4 e AS avaliaram as suas produgdes como
“adequadas” sem refletirem sobre os problemas relativos a configuragio da relagdo
interlocutoria e/ou do propdsito comunicativo.

Verificou-se que na maioria das respostas fornecidas pelos alunos nao houve a
manifestagdo do metaconhecimento condicional, € em 3 respostas houve uma manifestagao
parcial do metaconhecimento condicional. Além disso, o confronto das respostas recolhidas por
meio do questionario inicial (Apéndice 1), com o desempenho obtido na realizagdo das tarefas,
evidenciou que, embora a maioria dos alunos tivesse declarado ser capaz de alcangar os
propdsitos comunicativos solicitados, bem como de configurar adequadamente a relagdo
interlocutdria, esses dois aspectos foram justamente os mais penalizados na andlise das
produgoes textuais, juntamente com a caracterizagcdo do género textual — no caso da tarefa 1.
Diante dessa constatagdo, reconhece-se a necessidade de motivar os alunos a identificarem nos
proprios textos os elementos que confirmem as suas autoavaliagdes, a fim de que essas nao
sejam baseadas em sensagdes, crengas que nio correspondem a observagio dos fatos. E, nesse
sentido, que o metaconhecimento condicional torna-se relevante nos diferentes aspectos de
analise, pois envolve a capacidade de o sujeito saber comprovar aquilo que afirma,
demonstrando controle das suas agoes.

Outro dado relevante concerne ao fato de que os alunos tém uma tendéncia a avaliarem
0s proprios textos apenas buscando falhas, sem incluirem os aspectos que foram desenvolvidos
em conformidade com o que foi solicitado, como por exemplo Al, que julgou “parcialmente
adequada” a sua produ¢do textual da tarefa 2, quando, na verdade, o seu texto estava em
concordancia com os critérios presentes no comando da tarefa. A sua autoavaliagdo foi
influenciada exclusivamente pela crenga de que a extensdo do texto ndo era adequada — “texto
muito longo” — e que havia um excesso de informacdo. Se Al tivesse recorrido ao
metaconhecimento condicional, teria notado que as informagdes selecionadas, na verdade, eram
essenciais para se alcangar o propodsito comunicativo estabelecido no comando da tarefa e, além
disso, teria constatado a adequacdo dos demais critérios. Essas consideracdes levariam Al a
concluir que o aperfeicoamento da sua producdo textual ndo consistia na redugdo das
informagdes presentes ou da extensdo do texto, mas no acréscimo do /ink com o formulério a

ser preenchido pelo doutorando interessado no acordo de cotutela. Da mesma forma, A7 julgou
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a sua produgdo da tarefa 2 “parcialmente adequada” e ndo apresentou nenhuma justificagdo
para isso, mas, na realidade, a sua producdo cumpria todos os critérios elencados no comando
da tarefa. Além disso, A6 ¢ A8 também julgaram “parcialmente adequadas” as proprias
producdes sem analisarem as especificidades presentes no comando da tarefa, atribuindo
julgamentos subjetivos e nem sempre coerentes com o resultado alcangado.

Considera-se fulcral que os aprendizes saibam justificar as a¢cdes que os conduzem ao
éxito de uma tarefa, pois uma aprendizagem autorregulada depende também da confianga que
o individuo tem nas proprias escolhas, diferentemente das a¢des intuitivas e mecanicas. Esses
resultados indicam que hé algumas falhas nos processos metacognitivos de monitoramento e
controle relativos as acdes de autoavaliagdo das proprias produgdes, as quais poderiam ser
amenizadas por meio de uma metodologia capaz de tornar os alunos conscientes desses
problemas, oferecendo-lhes parametros de avaliagdo que os possam orientar durante a
realizacdo dessa atividade. Essa afirmagdo é corroborada a partir da andlise das respostas
obtidas no questionario inicial (Apéndice 1), em que os alunos haviam declarado receberem
raramente ou nunca comentarios acerca dos pontos positivos e negativos da producdo textual
avaliada pelo professor. Esses dados refor¢am a hipotese de que o tipo de feedback dado aos
alunos pode influenciar no desenvolvimento das habilidades metacognitivas deles, afinal, se
recebem apenas orientagdes sobre o que precisa ser corrigido nos textos, com a indicagao
imediata da resposta correta, ¢ esperado que esses alunos ndo tenham bem desenvolvida a
habilidade de justificarem os proprios erros e tampouco de valorizarem os pontos positivos na

realizagdo das tarefas executadas.

e Nivel (meta)linguistico

A grande maioria dos alunos (9 deles) afirmou ter encontrado algum tipo de erro ao
responder a pergunta 2: Apds ter feito a releitura dos seus textos, encontrou algum(ns) erro(s)?.
Somente A10 ndao encontrou nenhum tipo de erro linguistico nas suas produ¢des e, portanto,
ndo completou a atividade 3, que solicitava o preenchimento de uma tabela, cuja func¢do era
levar os alunos a refletirem, de modo sistemadtico, sobre os erros identificados nos proprios
textos, propondo uma correcao para cada um deles.

A andlise qualitativa interpretativa das respostas obtidas na atividade 3 indicou que os
erros encontrados com maior frequéncia pelos alunos sdo aqueles mais evidentes na superficie

do texto, ou seja, erros de acentuagdo e de ortografia. Os erros de natureza sintdtica sdo
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identificados com uma frequéncia menor e, geralmente, sdo relativos a problemas de
concordancia entre o sujeito e o verbo. J4 os erros semanticos, de interferéncia linguistica — do
italiano e/ou de outras linguas —, de confusdo entre as normas do PE e do PE e de natureza
discursiva, como por exemplo, erros de coesao e coeréncia nao foram identificados pela grande
maioria dos alunos. Esses dados confirmam que o conhecimento metacognitivo dos alunos,
declarado no questiondrio inicial (Apéndice 1), coincide com as habilidades de identificagao
dos erros demonstradas nas atividades de autocorrecao. Tanto as declaragdes dos alunos quanto
os tipos de erros identificados por eles revelaram que o nivel de consciéncia metalinguistica
deles carece de reflexdes relativas a erros de natureza mais complexa, tais quais: semanticos,
pragmaticos e sintaticos. Ndo se pode ignorar, no entanto, que erros de natureza ortografica
e/ou de acentuagdo implicam reflexdes menos complexas, pois o motivo do erro nao esta
associado a outras estruturas linguisticas, mas a convencdes gramaticais que regulam a
expressao da lingua na sua modalidade escrita.

No que diz respeito ao nivel de consciéncia metalinguistico envolvido nas habilidades
de compreensdo dos erros identificados e na sua corre¢dao, observou-se que os alunos nao
elaboram uma reflexdo contextualizada do erro, mas tendem a trata-lo de forma isolada, sem
considerar a relagdo existente com as outras estruturas linguisticas dentro da frase ou com os

outros paragrafos do texto, como nos exemplos a seguir:

e Analises realizadas por A2:

S ey 4

Niimero da | Qual é 0 erro? | Explique por que é um erro | Indique qual seria ar '{
linha | | equalanaturezadele | corregiio \

) | Q. P, Yex ‘|
(6] ‘| POR U edicor o Ry | | EP\R‘P\ '

Além de a natureza (sintatica) do erro ndo ter sido especificada, a explica¢do de que “‘para’ tem
que indicar um fim” nem ¢ sempre ¢ verdadeira, podendo também indicar uma destinagdo, de
acordo com o contexto da frase. O erro deveria ser explicado em relagdao a regéncia verbal,
levando em consideragdo o valor semantico do verbo e do seu complemento. Da mesma forma,
o aluno nao elaborou nenhum tipo de reflexdo ao propor a substitui¢do do verbo “ser” pelo
verbo ter em relagdo ao uso do adjetivo cuidado, visto que ambas as formas ser cuidado e ter

cuidado existem na lingua portuguesa:
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T -
Nimero da Indigue gual sexiaa |

Qual é o erro? Explique por que ¢ um erre

- ““_hﬂ L SR N | e qual a natureza dele [ ﬂ“'_:in — _'|

= fores vocks 3o | yoc8s |

T £ s P S

= | AT iﬂ?_m\-o = _D\F'\__C_, .‘.t:_
[P — ey e s

25 | cke “nehac —tee coiado | VER

e Analises realizada por A6:

Atividade I: texto para ser publicado na homepage da vniversidade

Numero Qual é o erro? Explique por que é um erro | Indique qual seria a
da linha e qual a natureza dele correcio
dinamicas acentuacio dindmicas
3
26 De um punto de vista preposigdes Do punto de vista

Observa-se que A6 limita-se a classificar os tipos de erro, sem tentar desenvolver qualquer
tipo de reflexdo sobre eles. Por exemplo, no que diz respeito ao erro de natureza sintatica,
seria interessante refletir sobre a diferenga de significado implicada no uso de um artigo
definido ao invés de um artigo indefinido para especificar um determinado “ponto de vista”.
O motivo do erro ndo esta na escolha da preposi¢do, conforme indicado por A6, porém a
sua atencdo estava focalizada somente na “forma” da contracdo da preposi¢do “de” com o
artigo. Esse tipo de verbalizagdo de anélise de erro ¢ uma fonte de informacao valiosa para
o professor, pois ele consegue ter acesso a falha no raciocinio metalinguistico desenvolvido
pelo aluno e, consequentemente, pode promover discussdes e/ou elaborar atividades
finalizadas a conscientizar o aluno sobre a “verdadeira” causa daquele problema
identificado. Dessa forma, o processamento metacognitivo do(s) aluno(s) pode ser
atualizado e modificado, de acordo com a teoria de Nelson e Narens (1994), aumentando

assim ndo so a capacidade de autorregulagdo do conhecimento metalinguistico disponivel

como também a eficacia na realizacao de futuras analises.
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e Analise realizada por AS:

Atividade I: texto para ser publicado na homepage da universidade

Numero Qual é o erro? Explique por que é um erro | Indigue qual seria a
da linha e qual a natureza dele correciio
. Nio vai se arrepender Eu tenho que fazer a Nio se vai
Ultima inversdo arrepender.
linha

Primeiramente, ¢ importante considerar que A8 fez a sua analise seguindo a norma do PE e nao
do PB. Ao tentar explicar a causa do erro, A8 demonstrou ter um conhecimento implicito da
regra gramatical, indicando como o erro poderia ser corrigido, sem, no entanto, refletir sobre a
condicdo especifica que exige a posicao proclitica do pronome. De acordo com a norma do PE,
¢ mais comum a posi¢ao enclitica dos pronomes e, consequentemente, para que o uso proclitico
ndo ocorra de forma aleatoria e, sim, controlada e consciente, ¢ importante que o conhecimento
das regras gramaticais seja analisado de acordo com as especificidades da frase ou da estrutura
linguistica observada.

Assume-se, aqui, que a competéncia metalinguistica — sob a perspectiva da
psicolinguistica — engloba nao s6 o conhecimento da metalinguagem para fins de categorizacao,
como também as a¢des de gerenciamento do conhecimento linguistico, implicando um processo
consciente de tomada de decisdes (Gombert, 1990). Por isso, defende-se que a reflexdo
metalinguistica deve ser elaborada para além do uso da metalinguagem ou da acdo automatica

de corrigir um erro sem saber, primeiramente, qual € a sua causa.

4.4 Niveis de consciéncia metalinguistica observados na realizagao do teste inicial

O nivel de consciéncia metalinguistica dos alunos participantes deste estudo foi
observado, num primeiro momento, a partir da aplicagdo de um teste metalinguistico, cujos
critérios de elaboragdo foram descritos no Capitulo 3.

O procedimento de andlise foi quanti-qualitativo, sendo a expressdo quantitativa util
para comparagdo destes primeiros dados com aqueles coletados na fase de pds-intervengao. Os
parametros adotados para a avaliagdo do nivel de consciéncia metalinguistica foram inspirados
numa escala elaborada a partir dos seguintes pressupostos tedrico-metodologicos (Pinto &

Iliceto, 2007):
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¢ Conhecimento intuitivo da lingua: quando o aprendiz indica uma resposta
correta, solucionando um determinado problema. Esse tipo de conhecimento
também se manifesta por meio de respostas dicotdmicas, como “certo” ou
“errado”.

e Conhecimento metalinguistico: a qualidade da argumentagdo ¢ o ponto chave
para esse tipo de conhecimento. Os requisitos de pertinéncia e articulagao
completa nas respostas caracterizam o nivel meta no processamento da

informacgao linguistica.

A partir da definigdo desses conceitos, os autores estabelecem que quando um individuo
¢ solicitado a justificar a solucdo encontrada para um determinado problema, se ele apenas se
limitar a dar uma resposta dicotdmica — correta ou incorreta — em relagdo a frase ou estrutura
em questdo, sem ao menos tentar fragmenta-la ou traduzi-la em outros termos, ndo significa
que esteja produzindo uma afirmacdo falsa, mas, sim, que ndo esta reelaborando o conteudo
analisado num nivel que vé além do seu conhecimento intuitivo — e pouco regulado. Se a anélise
ndo ¢ sistematizada, ou seja, passivel de representacdo mental (Bialystok, 1994), entdo, pode-
se considera-la desprovida de acdes do nivel meta. Se o aluno pelo menos demonstrar que ¢
capaz de iniciar esse processo de representacdo mental, fazendo referéncia a pelo menos um
aspecto estrutural ou semantico do contetido analisado, de modo pertinente — isto &,
contextualizado — pode-se interpretar como manifestacio de um nivel intermediario de
consciéncia metalinguistica. Por fim, quando a analise for ndo s6 pertinente, mas também
complexa, incluindo diferentes aspectos linguisticos numa mesma resposta, de modo
contextualizado e coerente, pode-se considera-la representativa de um bom nivel de consciéncia
metalinguistica de tipo consciente (Pinto & Iliceto, 2007, p. 21).

Esses trés estagios da argumentacdo serviram de base para a elaboragdo dos quatro
parametros de avaliagdo, a serem especificados a seguir, que foram utilizados para interpretar
e descrever o desempenho alcangado pelos alunos no teste. Entretanto, optou-se por ndo aplicar
a mesma propriedade psicométrica adotada por Iliceto & Pinto (2007), devido ao fato de a
estrutura e os objetivos do teste metalinguistico elaborado para esta tese serem diferentes
daqueles propostos pelos autores.

Aplicou-se a seguinte grade de avaliagdo para analisar o nivel de consciéncia

metalinguistica nas argumentagdes desenvolvidas pelos alunos no teste metalinguistico:
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Quadro 9 - Grade de avaliagao da consciéncia metalinguistica nas respostas argumentativas

PARAMETRO DE
AVALIACAO

DESCRICAO

NiveL 1

O aluno ndo elabora nenhuma reflexdo sobre a escolha que fez anteriormente, nem
em relacdo a opcdo de correcdo, nem em relagdo a compreensdo do erro; a
argumentagdo desenvolvida ndo ¢é pertinente, pois ndo houve individuagdo do
problema.

NIiVEL 2

O aluno usa a metalinguagem como um “rétulo gramatical”, ao invés de usa-la como
uma ferramenta de reflexdo util para analisar a(s) especificidade(s) da estrutura
observada. Ao tentar explicar o erro e/ou propor uma corre¢do para o problema
identificado, acaba por fazer uma parafrase do contetido semantico da estrutura
observada ou se limita a comentar genericamente regras gramaticais prescritivas, as
quais nem sempre pertinentes ao contexto analisado.

NivEL 3

O aluno usa a metalinguagem para desenvolver uma analise na qual ainda persiste a
referéncia a regras prescritivas, no entanto a(s) estrutura(s) observada(s) sio tratadas
de forma contextualizada em relagdo a outros aspectos linguisticos da frase. Ha
justificacdo do problema identificado e/ou da correg@o proposta, ainda que nao de
forma exaustiva.

NiVEL 4

O aluno usa a metalinguagem para desenvolver uma analise contextualizada da(s)
estrutura(s) observada(s), sem se limitar a generalizagdes de regras prescritivas. Ha
referéncia a regras gramaticais de forma reflexiva e descritiva. O problema
identificado e/ou corre¢do proposta sdo efetivamente justificados com clareza e
pertinéncia.

Dado que ndo ha uma fronteira bem delimitada entre conhecimento linguistico

(intuitivo) e conhecimento metalinguistico e, sim, um continuum (An¢a, 2015), optou-se por

distinguir 4 niveis de competéncia metalinguistica dentro de uma escala gradual e progressiva,

na qual o nivel 4 é o que melhor representa a complexidade das ac¢des metacognitivas

envolvidas numa analise de reflexdao metalinguistica.

Em alguns casos, o que distinguiu a atribui¢do do nivel 4 e do nivel 3 foi o fato de o

exercicio ter solicitado uma reflexdo ndo somente acerca do erro identificado como também da

sua corre¢ao. Isso significa que uma justificativa na qual havia uma andlise reflexiva pertinente,

porém focada s6 na explicacdo da corre¢do ou s6 na descricdo do erro, foi avaliada como

pertencente ao nivel 3. Saber justificar a causa do erro, assim como saber justificar a sua

corre¢do sdo indicadores importantes das agdes envolvidas nos processos de controle e de

monitoramento, evidenciando um nivel complexo de consciéncia metalinguistica.
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O nivel 1 foi atribuido a justificativas que se referiam a uma escolha errada ou quando,
apesar da indicagdo de uma escolha correta, a argumentacdo nao era pertinente ou ndo tinha

1950 fato de a argumentagio ndo ser pertinente é algo positivo para o professor,

sido elaborada
pois ¢ nessa argumentacdo que estdo presentes informagdes valiosas que lhe permitem
compreender a causa da dificuldade ou do erro do aluno — trata-se de uma verbalizagdo capaz
de revelar qual ¢ a falha no processamento da informacao.

Ja o nivel 2 foi atribuido a respostas que se referiam apenas a escolhas corretas, porém
o uso da metalinguagem era restrito a sua fungdo autorreferencial, sem marcas de uma analise
reflexiva, ou seja, a argumentacdo era genérica, baseada em regras prescritivas e/ou limitadas a
parafrase do contetido semantico. Houve também algumas respostas, avaliadas nesse nivel, cuja
argumentacdo consistia numa andlise parcialmente pertinente, contendo falhas no
processamento metalinguistico — e muitas dessas falhas estavam relacionadas com a
incapacidade de focalizar a atencao nas particularidades do contexto linguistico analisado.

A fim de poder comparar o desempenho inicial e final dos alunos na realizacdo do teste
metalinguistico, atribuiram-se alguns valores discriminados de acordo com o tipo de resposta
dada. Distinguem-se dois tipos de resposta para cada exercicio proposto: as de identificagdo de
solucao(des) correta(s) e as argumentativas — estas ultimas incluem as justificativas relativas as
escolhas feitas. Destarte, primeiramente, foram atribuidos valores, como especificados abaixo,

para as respostas de identificagio!*®.

Quadro 10 - Valores atribuidos as respostas de identificagdo do teste metalinguistico

PARAMETRO DE AVALIACAO PARA AS RESPOSTAS DE VALOR
IDENTIFICACAO
Auséncia de resposta 0
Resposta incorreta 0
Resposta correta 1

105 Considera-se que a incapacidade de justificar o acerto possa ser indicativo de um resultado acidental ou da
manifestagdo de um conhecimento linguistico intuitivo que néo ¢€ passivel de ser regulado.

106 No Apéndice 2, ao final do teste metalinguistico, foram indicadas algumas opg¢des de respostas corretas. No
entanto, nos exercicios 2b, 3a e 3b, foram consideradas, em alguns casos especificos, outras opgdes de respostas
corretas indicadas pelos alunos, sobretudo levando em consideragao as justificativas apresentadas por eles.
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No tocante as respostas argumentativas, que contém as justificativas para as respostas
de identificacdo, foram atribuidos os seguintes valores (Quadro 11) com base nos critérios
apresentados anteriormente no Quadro 9 grade de avaliagdo dos niveis de consciéncia

metalinguistica:

Quadro 11 - Valores atribuidos as respostas argumentativas do teste metalinguistico

PARAMETRO DE AVALIACAO PARA AS RESPOSTAS VALOR
ARGUMENTATIVAS
Auséncia de resposta 0
Nivel 1 1
Nivel 2 2
Nivel 3 3
Nivel 4 4

As respostas dos alunos obtidas tanto no teste metalinguistico inicial quanto final podem
ser consultadas na integra no anexo 2. Nesta se¢do serdo discutidas algumas das respostas mais
relevantes e representativas de cada um dos niveis de consciéncia metalinguistica especificados
na grade de avaliag¢do (Quadro 9) que permitiu uma primeira analise qualitativa-interpretativista
dos dados.

Verificou-se, na fase de pré-intervencdo, que a maioria das respostas dos alunos era
representativa do nivel 2 de consciéncia metalinguistica. Entretanto, € relevante salientar que
durante a andlise, observou-se também que a tipologia do exercicio parecia influenciar na
manifestagdo da complexidade da argumentacdo desenvolvida pelos alunos. Por exemplo, ao
terem de completar tabelas com espacos dedicados a explicacdo do erro, a corre¢dao e a
justificacdo da corre¢do, notou-se que as respostas eram mais breves do que aquelas nas quais

ndo havia um espaco delimitado!”’. Essa observacio justificou a divisdo da analise do teste

197 £ importante esclarecer que o teste metalinguistico foi completado de forma digital, o que permitia a extensdo

dos espagos das tabelas a medida que o texto fosse se expandindo.
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metalinguistico por exercicio. Apos a andlise de cada uma das respostas, prosseguiu-se

elaborando uma tabela especifica para cada um dos exercicios.

4.4.1 Analise das respostas do exercicio 1

O exercicio 1 consistia em 3 atividades, as quais sdo indicadas na tabela a seguir como
l.a; 1.b e l.c. Os alunos deveriam identificar qual enunciado continha a melhor solugdo de
tradug¢do para o enunciado originalmente escrito em lingua italiana e, em seguida, deveriam
refletir sobre o problema dos enunciados que apresentavam algum tipo de erro.

108

Alguns exemplos de respostas’“° obtidas foram:

e Nivel 1:

(A9) Na terceira frase falta algumas coisas ao nivel de construcdo da frase e
pelo outro lado na segunda o verbo ndo é justo.

(A9) Os problemas das outras construgoes (I-11l) esta ligada ao tempo, no
sentido que ndo transmitem todo o sentido do futuro.

Essas afirmacgdes sdo desprovidas de uma analise gramatical reflexiva, além de o aluno
ndo ter identificado adequadamente quais eram os problemas. Observa-se que as suas
referéncias sao imprecisas: “algumas coisas” e, consequentemente, ndo consegue justificar as
suas conclusdes: “o verbo nao € justo”.

Ha ainda outros exemplos, cuja argumentacao inclui tentativas de justificagdo (como
evidenciado pelo texto sublinhado), que revelam qual ¢ a falha no processamento
metalinguistico que incorrem em erros e/ou confusdes, como:

(A8) Na primeira frase utiliza-se a construgdo ter a possibilidade de + verbo
na forma do infinitivo. Quem escreveu esta traduc¢do atuou uma tradugdo
correta a partir da frase em italiano, sem alterar os verbos e a construcdo da

frase de origem

(A10) Na segunda frase vemos o utilizo do verbo ‘frequentar’ no infinitivo
pessoal que representa um problema porque com uma construcdo desse tipo
é preciso o infinitivo Impessoal, como na primeira frase

(A2) Neste caso, eu escolhi o primeiro enunciado porque depois do verbo
€ i . . ~ .

oferecer’, tem que ser usado o infinito ndo conjugado (frequentar). No
terceiro enunciado, a conjun¢do que ~+ indicativo ndo combina com a outra
frase

108 Vale especificar que todas as respostas dos alunos foram citadas nesta tese em conformidade com as suas
producdes linguisticas originais, ou seja, eventuais inadequagdes foram reproduzidas integralmente.
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No caso da resposta de A8, nota-se que possivelmente o aluno, ao realizar a sua analise,
focalizou a sua atencdo somente nas estruturas da frase em italiano, sem considerar as
especificidades do portugués quanto ao uso do “infinitivo pessoal”. E importante que A8 tenha
consciéncia de que o fato de nao haver altera¢ao dos verbos (na frase traduzida) nem sempre €
sindnimo de uma boa tradugdo, pois € necessario observar as especificidades linguisticas dos
dois idiomas. Da mesma forma A10, demonstra nao ter reconhecido a motivagdo do uso do
“infinitivo pessoal”, levando-o a considerar tal uso como errado, assim como A2. Isso
demonstra a importancia de os alunos também serem convidados a explicar as corregdes que
fazem, de modo que possam compara-las com as justificativas que dao para a indicagdo do erro.
Essa comparagao ¢ util para que adquiram maior (auto)controle das acdes realizadas e também
para os tornar mais conscientes da complexidade daquilo que esta sendo analisado (Gerhardt,
2016).

Diferentemente desses casos, as respostas a seguir estdo relacionadas com a
identificacdo do enunciado correto no exercicio, porém a qualidade da argumentacdo nao reflete
suficientemente a capacidade de controle das acdes metalinguisticas, pois h4 falhas na
justificacdo das acdes realizadas. Por exemplo, hd marcas de associagdes equivocadas, como ¢
o caso da func¢do de “se” enquanto pronome reflexivo com aquela de indice de indeterminagao

do suyjeito (A4).

(A4) “A frase Il é incorreta a contruccao ‘verificou se’ porque tem que
referirse a terceira pessoa do plural. A construc¢do Il é incorreta porque
“verificar se” é reflexivo”.

(A10) Na primeira constru¢do ¢ utilizada a forma composta do futuro do
conjuntivo "tiver tido" que ndo é necessaria neste caso em que temos de fazer
a tradugdo duma forma simples. Na segunda frase, ha os outros verbos no
Sfuturo simples sem o verbo ‘ir’ que ndo seria completamente errada, mas é
melhor utilizar ‘ir a’ para exprimir mais certeza do que vai passar num futuro

mais proximo.

No caso das afirmagdes de A10, nota-se que a justificativa dada ndo corresponde ao resultado
da identificagdo do problema — que consistia no uso do futuro do indicativo numa subordinada
temporal iniciada pela conjuncao “quando”. Isso demonstra que o acerto nao foi decorrente de

uma a¢ao efetivamente controlada.

e Nivel 2:



226

As respostas avaliadas neste nivel indicam que os alunos recorrem ao uso da
metalinguagem de forma ndo reflexiva, limitando-se a comentarem regras prescritivas sem
focalizar a atencdo nas particularidades do contexto analisado. As afirmagdes sobre as

inadequacgdes e/ou corregdes nao incluem uma explicacao reflexiva:

(A2) Usamos o infinitivo pessoal quando o infinitivo ndo tem o mesmo sujeito
do verbo do qual ele depende

(A4) Na frase “Quando tiver tido dezoito anos, vocé vai aprender a dirigir,
vai ter o carro e vai adquirir o direito de votar” esta incorreto o uso do futuro
composto do subjuntivo “tiver tido”. Na frase “Quando vai ter dezoito anos,
vocé aprenderd a dirigir, tera o carro e adquirira o direito de votar” é
incorreto o uso de “‘vai ter”, porque é necessario o uso do futuro subjuntivo

(A7) No enunciado II temos uma concordancia ndo adequada do verbo em
relagdo ao numero apresentado pelo termo "irregularidades”, portanto o
verbo tem de ser conjugado com pessoa plual; além disso, o contexto em que
a frase esta inserida, exige uma construgdo impessoal. No enunciado Il a
concorddncia em relagdo ao numero ¢ adequada ao contexto, aquilo que
parece ndo estar correto é o uso do tempo verbal para efetuar uma construcdo
impessoal, que em portugués efetua-se com o pretérito imperfeito do
indicativo.

No caso da resposta de A7, tem-se o exemplo de uma argumentagdo parcialmente
correta, com tentativas de contextualizagdo das andlises feitas, mas predomina ainda a
referéncia a regras gramaticais de forma genérica. A afirmac¢do de que “a construcao impessoal
em portugués se efetua com o pretérito imperfeito do indicativo™ indica possivelmente uma
confusdo quanto a terminologia correta dos tempos verbais, mas ndo so. Nota-se que o aluno
constrdi a sua argumentagdo partindo de um nivel de consciéncia metalinguistica que ndo se
manifesta de forma explicitamente reflexiva, a sua andlise fica limitada a aplicacdo de uma
regra geral para tentar explicar um problema especifico. Na verdade, espera-se que ocorra
justamente o processo inverso: a partir da observagdo do que € especifico num dado contexto
linguistico, buscar-se-4 compreender qual ¢ a organizagdo e a relagdo que se estabelece entre
aquelas estruturas intencionalmente focalizadas. A argumentacdo construida por A7 revela a
sua capacidade de comentar qual ¢ a regra conhecida, mas faltam informacdes que revelem
também a sua capacidade de justificar o por qué e o como essa regra pode ser aplicada: “o
contexto em que a frase esta inserida, exige uma constru¢ao impessoal”. Quais sdo os elementos
linguisticos da frase analisada que permitem ao aluno chegar a conclusdo de que ¢ necessario
recorrer a uma constru¢do impessoal? Esse tipo de reflexdo poderia ajudar a avaliar a

pertinéncia da regra conhece para solucionar o problema que identificou.
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e Nivel 3:

As argumentacdes a seguir incluem tentativas mais efetivas de contextualizagdo da
analise, demonstrando maior capacidade associativa entre regra e elementos linguisticos
focalizados. Entretanto, essas argumentac¢des ainda carecem de uma complexidade relativa a
articulacdo do saber declarativo com o conhecimento condicional e procedural dos fendmenos

linguisticos observados.

(A6) Ha um erro porque neste caso é necessdrio o infinitivo pessoal ja que a
frase refere-se aos alunos. Em 111, ha um erro porque a construgdo linguistica
TER A POSSIBILIDADE DE... é uma estrutura fixa. Ademais o verbo
FREQUENTA no presente do indicativo ndo concorda com o sentido da frase,
ja que o verbo principal esta no tempo passado (OFERECEU).

(A1) Em 2, o verbo ndo concorda com o nome “irregularidades”. Em 3, falta
o auxiliar antes do verbo ‘“verificadas”: durante a fase de andlise dos

documentos, foram verificadas irregularidades no contrato de venda do
imovel”.

(A2) O primeiro enunciado esta correto: o verbo é na conjugacdo imperfeita
e combina com o sujeito “irregularidades”. No enunciado I, o verbo ¢ na
terceira pessoa singular mas o sujeito e plural. No II, ¢ utilizado o participio
“verificadas” mas ndo e usado o auxiliar.

e Nivel 4:

Observa-se que, num nivel de consciéncia metalinguistica avangado, o aluno desenvolve
a sua argumentacao de forma reflexiva, considerando diferentes aspectos na constru¢do da sua
andlise. O saber declarativo “a primeira frase esta errada” articula-se com o saber condicional
“porque o futuro anterior do conjuntivo indica algo que acontece no futuro, mas antes do que
acontece na outra frase”. O saber procedural também completa a sua andlise “seria correto
conjugar o verbo da secundaria no futuro simples do conjuntivo”. O uso da metalinguagem ¢

refinado e preciso, mas sobretudo funcional e reflexivo:

(AS) A primeira frase estd errada porque o futuro anterior do conjuntivo
indica algo que acontece no futuro, mas antes do que acontece na outra frase.
Além disso, se a segunda parte da frase, como neste caso, tem o verbo
conjugado no futuro, seria correto conjugar o verbo da secundaria no futuro
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simples do conjuntivo, também porque ha o advérbio “quando”, que indica
uma possibilidade ou uma inteng¢do no futuro. A segunda frase estd errada
porque com o advérbio “quando”, o qual neste caso indica uma
possibilidade/intengdo futura, o verbo tem de ser conjugado no futuro do
conjuntivo, e o verbo da frase principal pode-se conjugar no futuro ou no
presente do indicativo. Neste caso, “aprender a dirigir, ter o carro e adquirir
o direito de votar” sdo consequéncias de ter dezoito anos. Portanto é como
se logo depois ele ter dezoito anos, ele pode fazer tudo isso.

Uma primeira analise das respostas do exercicio 1 revelou que um mesmo aluno pode
manifestar diferentes niveis de consciéncia metalinguistica dependendo da estrutura linguistica
a ser focalizada. Isso sugere que o desempenho alcangcado numa determinada atividade ndo deva
ser visto como um indicador categorico das habilidades metalinguisticas do aluno. Elas podem
se manifestar com um grau de maior ou menos complexidade em fun¢do das dificuldades e
facilidades do aluno no que diz respeito a um determinado assunto gramatical. Verificou-se que
um conhecimento gramatical explicito serve de base para as reflexdes feitas acerca das
estruturas analisadas, porém esse conhecimento, por si s0, ndo ¢ suficiente para levar a
compreensao efetiva de um problema.

Os resultados apresentados a seguir serdo aprofundados quando houver uma
comparag¢do com os dados obtidos na fase de pos-intervengao. Vale dizer que as consideragdes
feitas nesta secdo irdo direcionar o tipo de atividade a ser proposta na fase de intervencgao.

A fim de compreender os resultados apresentados nas tabelas elaboradas para cada um

dos exercicios do teste metalinguistico, sugere-se a seguinte legenda:

¢ RC =resposta correta, cujo valor atribuido ¢ igual a 1. Caso o valor seja igual
a zero, significa auséncia de resposta ou resposta incorreta. Para o valor
indicativo de uma resposta incorreta, usou-se a cor vermelha no preenchimento

das células relativas a RC e, para as respostas ausentes, a cor cinza.

e NCM = nivel de consciéncia metalinguistica. Os valores atribuidos
respeitaram os critérios definidos anteriormente. No caso de auséncia de resposta
de identificacdo e, consequentemente, de uma resposta argumentativa, optou-se

por considerar o valor igual a 0, destacando-o também a cor cinza.

O Quadro 12 ilustra o desempenho dos alunos na realizagao das atividades propostas no

exercicio 1 do teste metalinguistico:
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Quadro 12 - Resultados iniciais: exercicio 1

EXERCICIO 1 - Pré-intervencio
1.A 1B 1.C Soma Porcentagem em
ALUNO dos relacio a pontuacio
RC | NncM | RC | ncM | RC | wcwm | valores maxima
LS ! 2 1 2 1 3 10 [ 66.7%
A2 |1 2 1 1 3 8
1 2 2 1 2 9
1 2 1 1 6
1 4 1 3 12
1 2 1 3 11
! 2 6
1 3 7
1 1 4
! 3 6

A interpretacdo dos dados sugere que o grupo 2 demonstrou ter mais dificuldade do que
os alunos do grupo 1 quanto a identificacdo do enunciado correto nos exercicios la e 1b — que
previam, respectivamente, o emprego do futuro do subjuntivo simples e do infinitivo pessoal.
A estrutura da voz passiva, analisada no exercicio lc, ndo se revelou um elemento de
dificuldade dos alunos, pois todos identificaram qual era o enunciado correto; todavia, quatro
deles demonstrou um nivel (1 e 2) mais baixo de consciéncia metalinguistica na explica¢do do
erro dos demais enunciados. O uso do infinitivo pessoal esteve associado a 60% das respostas
incorretas, indicando ser um motivo de dificuldade para a maioria dos alunos e, portanto, esse
assunto sera tratado com particular atencdo durante os encontros do laboratodrio.

De forma geral, no que diz respeito a manifestagdo da consciéncia metalinguistica dos
alunos, nesse exercicio, pode-se afirmar que ha uma tendéncia a darem explicagdes limitadas a
um conhecimento gramatical predominantemente prescritivo.

Além disso, a verbalizagdo do raciocinio feito pelos alunos indica que h4 algumas falhas
procedurais no tratamento do conhecimento metalinguistica que tém, sendo necessario focalizar
a atencao dos alunos para algumas representacdes mentais equivocadas, como por exemplo:
“seria mais adequado utilizar a forma do indicativo, porque o facto de ‘ter dezoito anos’ € uma
condicdo certa, segura, € por isso se marca sé a condicdo (ter dezoito anos) para que o outro
evento se verifique no futuro (aprender a dirigir,...)”. Parece que o foco do aluno esta somente
no conteudo semantico do enunciado, restringindo a sua analise a esse nivel apenas. Na verdade,

era esperado que ele observasse a necessidade de emprego do futuro do subjuntivo simples para
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conseguir traduzir uma eventualidade futura e possivel expressa na frase original, em italiano:
“Quando avrai diciotto anni, imparerai a guidare, avrai la macchina e acquisirai il diritto di
voto”. Considera-se primordial tratar o tema do futuro do subjuntivo numa perspectiva
metacognitivista, pois sendo uma forma verbal especifica da lingua portuguesa, ¢ normal que
os alunos tentem acessar as representacdes mentais — baseadas em regras ja internalizadas —
que tém para conseguirem compreender e usar essa estrutura. Esse fendmeno ocorre, muitas
vezes, de forma automatica e € por isso que a explicitacdo do raciocinio dos alunos e uma
posterior analise desse contetdo sdo importantes para que eles possam se dar conta de que ha

uma falha no processo da informagao.

4.4.2 Analise das respostas do exercicio 2

Os critérios de analise descritos anteriormente ndo foram utilizados para examinar as
respostas dadas ao exercicio 2a, pois, diferentemente dos demais exercicios, ndo havia uma
resposta de identificagdo que pudesse ser considerada correta ou incorreta, seguida de uma
resposta argumentativa. A inten¢do desse exercicio era verificar como os alunos refletiam sobre
a adequacao linguistica do género textual “resenha critica” num contexto académico. As
informacdes obtidas nesse exercicio foram utilizadas, posteriormente, para a elaboragdo da
unidade didatica relativa ao género textual “resenha critica”.

O exercicio 2b (Apéndice 3) solicitava que os alunos completassem uma tabela apos
terem analisado os problemas que apareciam sublinhados no texto. A primeira coluna da tabela
era dedica a explicagdo do erro, mas, na grande maioria das respostas, essa explicacao nado foi
fornecida pelos alunos de modo argumentativo, e sim, esquematico, conforme exemplificado

na Figura 12.



Figura 12 - Exemplo de respostas dadas ao exercicio 2b (A1)

2.b) Os 5 termos sublinhados no texto indicam a presenga de alguns problemas. Reflita sobre
esses problemas com atengiio e depois complete a tabela a seguir:

Explique qual é o
problema

Indicacio da forma
correta

Justificacio da correcio
(o que voce modificou e
por quél)

l.explorar - infinitivo

Explora

0 verbo deve ser conjugado
no  presente  indicativo
porque se fala de um fato —

neste caso, o fato que o
livro é um trabalho onde o
autor explora o limite entre
o real e o ficcional, o
hmmano e o inventado ...

L

Para o — preposigio

Pelo

E o engenheiro que
procurou o Enffato,
escrevendo uma carta para
ele. O autor do livro, p
foi procurado. por
alguém — neste caso, pelo
engenheiro.

impessoal

Serenl

Neste case, o verbo se
refere a Ruffatc e ao
engenheire. Portanto, o
verbo deve ser “serem” e
ndo “ser”.

5. Vai saber

Vamos saber

0 verbo nio concorda com
o sujeito implicito — nés.
Portante, a forma comecta
do verbo € “vamos saber”.
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Verificou-se que a maioria dos alunos se limitou a preencher a coluna de analise do erro

copiando e colando o erro que ja estava sublinhado no texto do exercicio, e em alguns casos,

acrescentaram uma definicdo para o erro (por exemplo, “infinitivo”, “preposi¢dao”), sem

explica-lo efetivamente. A falta de explicacdo argumentativa para o erro pode estar relacionada

tanto com a crenca de que na tabela as informagdes devem ser mais sucintas quanto ao fato de

0s processos metacognitivos envolvido na analise do erro serem mais complexos do que aqueles

relacionados com outros tipos de atividades metalinguisticas.

A seguir apresentam-se os resultados relativos a andlise qualitativa-interpretativa das

respostas dadas ao exercicio 2b:
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Quadro 13 Resultados iniciais: exercicio 2

EXERCICIO 2b - Pré-intervenciio

1 5. 3. 4. 5. Soma Porcentagem em

ALUNO dos relacio i pontuacio
RC cM RC M RC M RC M RC cv | valores maxima
Al |1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 15 60.0%
A2 |1 2 1 2 1 2 1 3 1 3 17 68.0% |
A3 |1 1 1 3 1 2 1 1 1 2 14 56.0%
A1 |1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 15 60.0%
As |1 2 1 3 1 4 1 3 0 0 16 64.0%)
A6 |1 2 1 2 I 1 2 I 11 4h 0%
A7 |1 3 1 3 1 3 1 3 1 2 19 76.0%
A8 |1 2 1 ] 1 2 1 3 1 1 20 80.0%
A0 |1 1 1 2 Hl 1 2 0 0 5 36.0%
Al0 |1 3 1 2 1 2 1 3 0 0 14 56.0%

Evidencia-se que a maioria dos alunos encontrou uma solugao correta para os problemas
j& destacados no texto do exercicio 2b, no entanto, o nivel de consciéncia metalinguistica
verificado sugere uma limitada habilidade relacional do saber declarativo, procedural e
condicional. Na grande maioria das reflexdes feitas por eles verificou-se que havia a indicacao
de uma corre¢do acompanhada de um comentario referindo regras prescritivas. Esse nivel de
consciéncia metalinguistica ndo possibilita o gerenciamento efetivo dos processos de controle.
Para que haja um aumento da capacidade de controle do uso da lingua € necessario que os
alunos sejam motivados e orientados a sistematizarem o conhecimento que ja tém, ampliando-

o0 a partir do desenvolvimento da habilidade relacional dos saberes.

4.4.3 Analise das respostas do exercicio 3

O exercicio 3 incluia duas atividades, sendo a primeira delas relativa a “descoberta” de
erros num texto retirado de um “resumo académico” escrito de acordo com a norma do PB e a
segunda, as diferencas entre as normas do PB e PE.

Mais uma vez, verificou-se que a explicagdo do erro raramente ¢ contemplada nas
respostas dos alunos. Diante da recorréncia desse fendmeno, acredita-se que a complexidade
dos processos metacognitivos envolvidos na anélise do erro incidam mais na limitagdo das
respostas dos alunos do que efetivamente a estrutura do exercicio. Isso podera ser melhor
observado apds andlise das respostas obtidas na versdo final do teste. As Figuras a seguir

ilustram algumas das respostas dadas pelos alunos, tanto em forma esquematica (Fig 13 —
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Exemplos de respostas dadas ao exercicio 3) quanto discursiva (Fig 15 e 16 — Exemplos de

respostas dadas ao exercicio 3):

Figura 13 - Exemplos de respostas dadas ao exercicio 3 (A3)

3.a) Faca uma releitura do texto com o objetive de identificar quais sio os problemas
mencionados e reflita sobre eles. Depois, complete a tabela a seguir indicando qual € o erro.

corrigindo-o e justificando o motivo do erro e a sua corregio.

QUAL E O ERRO? CORRECAD DO ERRO EXPLICACAO DO ERRO E
JUSTIFICACAO DA COERECAOQ
1. a (=] Visar + infinitivo (¥ mirare a +
infinito)
2. por para Usa-se “para” para expressar
finalidade
3. foi concretizado foram concretizados concordancia verbal + flexfio da

palavra declinavel

Figura 14 - Exemplos de respostas dadas ao exercicio 3a (A2)

Explique gual é o Indicacio da forma Justificacio da correcio
problema correta (o que vocé modificoun e
por gquél)
Explorar & infinitive, e neste
1. EXPLORAR EXPLORA caso se pode usar o presente
indicative na terceira pessoca
singular.

O emo & porque o verbo
2.PARACOQ PELO “procurar” precisa da
preposigio gque indica a
pessoa que vem procurada.

Eu useil “gque” para
3.5ER QUE =do substitmir o sujeito (os dois
homens) e depois o presente
indicative. porgue se €
usade o infittive nfo se
entende o sujeito.




Figura 15 - Exemplos de respostas dadas ao exercicio 3 (A6)
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QUALE 0 ERRO?

CORRECAO DO ERRO

EXPLICACAO DO ERRO E
JUSTIFICACAO DA CORRECAO

1 _foi concretizado

rora

m concretizados

PRESUSUPFOSTOS
TEORICOS é o smjeito da fras

(plural} por isso o verbo nfo pode

SeT 1A terceira

5504 SIng

2 puder se envolver

Pode-

se envolver

O verbo tem de ser no presente do

mdicative

O Quadro 14 mostra os resultados obtidos ap6s a andalise das respostas dadas ao

exercicio 3a:

Quadro 14 - Resultados iniciais: exercicio 3a

EXERCICIO 3a - Pré-intervenciio

1 2 3. 4. Soma Porcentagem em

ATUNO dos relacio a pontuacio
RC M RC M RC M RC cM | Valores maxima
Al | 2 1 2 1 0 0 0 7 35.0%
A2 | 2 1 2 1 1 0 0 8 ||ﬁu.,0%
Bl | 1 2 1 2 1 2 10 [ 500%
A4 3 1 2 1 2 1 2 13 |IWI
as | 3 1 2 0 0 0 0 7 35.0%
A6 | 3 1 2 1 2 0 0 10 ||—50.b%
AT | 1 1 2 0 0 0 0 5 H 25.0%
A8 | 3 1 2 0 0 0 0 7 B 35.0%
A3 |1 1 Hl 1 2 0 0 6 30.0%
AlD |1 3 1 2 1 3 0 0 11 ||— 55.00%

A auséncia de respostas — indicadas na cor cinza — revela a dificuldade dos alunos em

encontrarem alguns tipos de erros. Havia quatro possibilidades de erros no texto analisado e o

mais dificil de ser notado, de natureza sintatica, referia-se a auséncia do indice de

indeterminacdo do sujeito apos o uso do verbo “sugere” conjugado na 3* pessoa do singular.

Outro erro de dificil reconhecimento foi o uso inadequado do futuro do subjuntivo num periodo

composto por coordenacdo e nao subordinagdo, como no exemplo abaixo retirado do texto do

exercicio 3a:

Os materiais sdo coerentes com o construto tedrico na medida em que promovem a
aprendizagem da lingua portuguesa em uso € para o uso por meio da interacdo com
textos orais e escritos em praticas sociais nas quais o estudante puder se envolver na
universidade e na cidade de destino.
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Observou-se que o nivel de consciéncia metalinguistica manifestado foi maior no
tratamento das diferengas entre por e para, ainda que as analises feitas tenham se baseado
predominantemente em regras prescritivas, houve um maior numero de tentativas de
contextualizagdo dessas regras em relagao ao fenomeno estudado. Além disso, observou-se que
algumas respostas indicavam algumas estruturas como sendo erradas e, que na verdade, nao
consistiam em erros. Essa ¢ uma outra manifestagcdo evidente da falta de controle do uso da
lingua, geralmente decorrente do fenomeno de hipercorrecao.

No que diz respeito a pergunta 3b, que se referia as diferencas conhecidas pelos alunos
quanto ao uso das normas do PB e do PE, observou-se que esse conhecimento era limitado a
regras prescritivas e descontextualizadas, mais especificamente no que diz respeito a
expressividade do gerindio e a colocagdo pronominal. As diferengas ortograficas e de
acentuacao foram as menos notadas pelos alunos na realizacao dessa atividade.

Notou-se também que os alunos levantam hipoteses ao terem de tratar dessas diferengas,
com afirmacdes do tipo: “talvez ‘na medida que’ ndo vai ser usada na norma do PE e se prefere
outra conjuncdo”. Levantar hipdteses ¢ fundamental para o desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica (Peppoloni, 2018; Gerhardt, 2016), no entanto, essas hipoteses devem ser
verificadas com a ajuda do professor para que, entdo, transformem-se num conhecimento
metalinguistico reflexivo e efetivo. Caso o aluno nao receba orientagao adequada quanto as
hipoteses elaboradas, corre-se o risco de que ele as transforme em representacdes mentais que,
sucessivamente, atuardo nos processos metacognitivos de monitoramento e controle (Nelson &
Narens, 1994; Bialystock, 1994), podendo gerar erros.

A seguir, observam-se alguns exemplos de respostas dadas pelos alunos que confirmam
essas consideracoes. Os primeiros trés exemplos ilustram o caso de regras prescritivas
descontextualizadas. No caso especifico da ltima resposta, verifica-se que o aluno (A2) tece
as suas conclusdes a partir de uma hipodtese ainda ndo confirmada e o uso de “talvez” no inicio

da sua argumentag¢do enfatiza a sua inseguranga.

(A8) As vezes o uso da acentuacdo pode ser diferente nas duas normas

(A3) Na norma PE, os pronomes reflexivos seguem sempre os verbos. Na
norma PB, os reflexivos sdo sempre antes do verbo

(A10) Estao sendo é tipica do PB, na variante europeia seria estao a ser

(A2) Talvez, na medida em que ndo vai ser usada na norme PE e se prefere
outra conjungdo
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Encontram-se no Quadro 15 os resultados obtidos a partir da analise dos dados coletados

com o exercicio 3b:

Quadro 15 - Resultados iniciais: exercicio 3b

EXERCICIO 3b - Pré-intervencio

1 " 3 4 Soma | Percentuale rispetto
ALUNO ) - ) ) dos al punteggio

M RC CM M RC cM | Valores massimo

=]

|35.0%
20.0%
20.0%
5.0%
40.0%
5.0%
20.0%
15.0%
15.0%
20,0%

=]

w lw e |w—]w|—]w |
(=1 =l = = == O e ) ]

(=T =0 =T =1 F=TJ EVE] [=1 =1 ol BE¥]
ojlo|jlo|lo|lo|lo|lolo o
olaojlo|lao|lao|jlo|lojo|l=|—
(== =l =) o | ol e | e ) e ) ]
(= =] == o ol o I e

e lww |~ ]|~ &=]—

SR

O numero de auséncia de respostas foi maior neste exercicio do que nos demais. Esse
dado ¢ relevante porque o exercicio 3b havia sido elaborado para verificar como se manifestava
o nivel de consciéncia metalinguistica dos alunos em relagdo as diferengas entre as normas do
PE e do PB. Poucos alunos referiram as diferengas ortograficas e de acentuacao, que geralmente
sdo facilmente identificadas na superficie do texto e, inclusive, podem ser utilizadas como
estratégia de reconhecimento de variagao linguistica. Se os aprendizes forem estimulados ainda
na fase de leitura a identificarem se um texto foi elaborado de acordo com uma ou outra norma
do portugués, poderdo focalizar a aten¢do nas estruturas linguisticas tendo consciéncia das suas
especificidades também em fun¢do da norma usada; consequentemente, espera-se que 0s

mesmos aspectos sejam mais controlados nas producdes escritas.

4.4.4 Analise das respostas do exercicio 4

O ultimo exercicio do teste metalinguistico, dividido em trés atividades, envolvia
diferentes habilidades metalinguisticas. Uma dessas habilidades refere-se a capacidade de
ilustragdo de uma dada regra gramatical por meio da construcdo criativa de uma frase —no caso,
uma frase em lingua portuguesa que representasse um periodo hipotético eventual e possivel,
vinculado ao tempo futuro. As demais atividades consistiam na traducdo da frase criativa para
a lingua italiana e, por fim, na reflexdo metalinguistica acerca de possiveis diferengas estruturais

entre as duas frases.
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Constatou-se que 9 alunos associaram o valor semantico do periodo hipotético eventual
e possivel ao uso de formas verbais no futuro do subjuntivo e 1 aluno optou por uma constru¢ao
sintatica usando a conjung¢ao “caso” + “presente do subjuntivo”, que também ilustra bem a regra
dada: “Caso amanha chova, ndo vamos a praia”.

Dois dos nove alunos que recorreram ao uso do futuro do subjuntivo, demonstraram

falhas de controle da regra internalizada:

(A2) Se e quando a pandemia vai acabar, a primeira coisa que fizer, serd
comprar um bilhete de avido.
(A6) Se puder viajar, viajaria com as minhas amigas. Gostaria de esquiar

com elas!

Observa-se que, na construgdo de A2, a forma verbal do futuro do subjuntivo ndo foi
usada na subordinada condicional/temporal. O futuro do indicativo foi usado para completar a
subordinada que expressava a ideia de eventualidade: “se ¢ quando a pandemia vai acabar”. Ja
no caso do enunciado construido por A6, nota-se que a forma verbal do futuro do subjuntiva
foi corretamente empregada na subordinada condicional, porém nao houve coeréncia temporal
— e consequentemente semantica — com a forma verbal usada na frase principal: “viajaria”, no
futuro do pretérito do indicativo.

Esses dois casos indicam que os alunos reconhecem na forma verbal do futuro do
subjuntivo a possibilidade de expressao de uma eventualidade real e possivel, entretanto, nao
conseguem usar de forma controlada a regra gramatical que conhecem na LE, recorrendo,
assim, a transferéncia da representacdo mental (Bialystock, 1994) que ja tém na lingua materna
quanto ao funcionamento do periodo hipotético. Percebe-se que A6 usou automaticamente o
futuro do subjuntivo ap6s a conjuncdo condicional “se”, que caracteriza construcdes
hipotéticas, porém ndo focalizou a sua aten¢do na relacdo de dependéncia entre a frase
subordinada e a principal. A reflexdo feita por A6 ao comparar o enunciado originalmente
construido em portugués com aquele traduzido para o italiano demonstra que o aluno fez suas
escolhas linguisticas baseadas numa associagdo equivocada entre as estruturas da LM e da LE,

considerando-as simétrica quanto aos tempos verbais da subordinada:

(A6) “Sim, ha diferengas. O primeiro verbo em portugués estd no conjuntivo
futuro (SE+ CONJ. FUT.). Em italiano esta no imperfetto do congiuntivo. Os
outros dois verbos (VIAJARIA/VIAGGEREI, GOSTARIA/MI PIACEREBBE)
tem a mesma forma verbal”.
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O periodo hipotético da possibilidade ¢ representado, na lingua italiana, pelo uso do imperfeito
do subjuntivo na subordinada e do condicional na principal, o que possivelmente explica a
origem da associagdo equivocada feita pelo aluno.

O enunciado de A2, por sua vez, sugere que o aluno recorreu a representagao mental de
outro tipo de periodo hipotético na lingua italiana, que ¢ o da realidade, no qual o futuro do
indicativo pode ser usado tanto na subordinada quanto na principal para expressar uma
eventualidade real no futuro. E interessante notar que o aluno fez uso de uma forma irregular
no futuro do subjuntivo “fizer”, demonstrando ter um conhecimento linguistico das regras de
conjugac¢do desse modo/tempo verbal em portugués, porém ha uma falha no processamento
dessa informacdo, levando-o a usar indistintamente o futuro do indicativo e o futuro do
subjuntivo. A verbalizac¢do da reflexdo feita pelo aluno indica que ha incompreensdo quanto as
diferengas formais na constru¢do do periodo hipotético nas duas linguas: “a primeira parte da
frase e igual nas duas linguas. Para a segunda parte da frase, eu escolhi na lingua portuguesa
o verbo ‘‘fazer” na forma do futuro subjuntivo, que é usado numa frase condicional. Em
italiano, em vez, a forma verbal do futuro e sempre a mesma”.

O acesso as falhas no processamento de informagdo s6 ¢ possivel quando ha
verbalizacdo do raciocinio dos alunos (Nelson & Narrens, 1994). Observa-se que nas respostas
argumentativas dos alunos hé manifestagdo de consciéncia metalinguistica enquanto atividade
metacognitiva, pois eles conseguem claramente explicar, por meio da metalinguagem, o
conteido do pensamento e o por que das escolhas linguisticas que fizeram. No entanto, o
conhecimento metalinguistico revela-se disfuncional a medida que o processo de
monitoramento se baseia numa crenca equivocada e, consequentemente, o processo de controle
decorre da verificagdo dos resultados alcancados tendo como pardmetro essa crenga — que se
manifesta a partir de uma dada representagdo mental. Consoante Overshelde (2008), a precisao
e eficacia das agdes de controle dependem criticamente da precisao do modelo presente no nivel
meta. O ajuste num processamento metacognitivo e metalinguistico disfuncional s6 ¢ vidvel
através da consciencializa¢do, ou seja, da focalizagdo intencional e atencional do erro e,
consequentemente, da reformula¢cdo de uma nova representagdo mental.

O Quadro 16 mostra como foi avaliado o nivel de consciéncia metalinguistica dos alunos

ao realizarem as trés atividades do exercicio 4:
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Quadro 16 - Resultados iniciais: exercicio 4

EXERCICIO 4 - Pré-intervencio
d4a d.c Soma Porcentagem em
ATLUNO dos relacio i pontuacio
RC CM valores maxima
Al |1 3 4 e |
A2 | | 20,0%
Al 1 4 5
Ad 1 2 3
Al | 4 3
Ad 1 1
AT 1 3 4
AS 1 3 4
A9 1 1 2
Al |1 3 4

Verificou-se que embora a grande maioria (7) dos alunos tenha construido frases
expressando uma eventualidade possivel e futura por meio do uso do futuro do subjuntivo, o
nivel de consciéncia metalinguistica pode ser aperfeicoado. Inclusive, comparando os
resultados do exercicio la com os do exercicio 4a, torna-se evidente o fato de que o
conhecimento linguistico explicito sobre o assunto do futuro do subjuntivo ndo garante controle
no uso dessa estrutura.

Em suma, averiguou-se por meio da andlise interpretativa das respostas do teste
metalinguistico inicial que os alunos demonstraram ter um conhecimento linguistico explicito
de diversas regras gramaticais da lingua portuguesa, com manifestacdes de diferentes niveis de
consciéncia metalinguistica, porém este tltimo apareceu predominantemente limitado ao saber
declarativo. Conforme aprofundado no capitulo 1, Nelson e Narens (1990) sustentam que o
nivel meta € o lugar de “simulagdo mental”, mas ndo ¢ uma simples reprodugdao da mesma
informacao do nivel objeto e, sim, o resultado de uma construgdo que vai além dela. Nesse
sentido, pode-se afirmar que, de forma geral, o nivel de consciéncia metalinguistica dos alunos
precisa ser aperfeicoado, estimulando reflexdes que incluam o saber condicional e o saber
procedural nas agdes metalinguisticas de monitoramento e controle. A fim de que esses alunos
desenvolvam maior autonomia nas agdes de autoavaliacdo ¢ autocorre¢ao, serd necessario
promover a consciencializacdo das falhas envolvidas no processo de construgcdo das
representacdes mentais e ndo exclusivamente nos resultados observados. Essa

consciencializagcdo acontece de forma gradual, envolvendo ativamente o aprendiz num processo
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reflexivo intencional e orientado pelo professor (Peppoloni, 2018; Bialystock, 2001; Gerhardt,
2016).

Observou-se também que, no tocante ao conceito de consciéncia metalinguistica,
apresentado no capitulo 2, nao significa que todo tipo de erro esteja relacionado com a falta
dela. Pelo contrario, sugere-se que a consciéncia metalinguistica também se manifeste nas
reflexdes intencionais dos alunos ao tentarem justificar as suas escolhas linguisticas a partir das
representacdes mentais que tém internalizadas. Nesses casos, o problema nao estaria na
auséncia de consciéncia metalinguistica, mas num erro de processamento da informagao, cuja
origem estd numa representacdo mental equivocada acerca de um determinado conteudo
linguistico. O ajuste necessario para a reformulagdo dessa representagdo mental equivocada
passa, obrigatoriamente, pela consciéncia metalinguistica, no entanto, ela deve ser
primeiramente direcionada para a falha no processamento metacognitivo da informacgao

linguistica para, depois, resolver os problemas linguisticos resultantes dessa falha.

4.5 Preparacdo da fase de intervengao

O Laboratorio de Produgdo Escrita e Reflexdo Metalinguistica: portugués nivel
avangado seguiu uma estrutura pré-definida apenas no que diz respeito a escolha antecipada
dos géneros textuais a serem analisados e praticados pelos alunos. A ideia inicial consistia na
oferta de trés mddulos, cujo tema central de cada um deles era um género textual vinculado ao
contexto académico, a saber: e-mail formal, resumo académico (entendido aqui como sind6nimo
de abstract) e resenha critica. A escolha desses trés géneros foi motivada pelo fato de todos eles
serem muito frequentes no contexto académico, mas nem sempre — exceto pelo e-mail formal
— serem analisados e praticados pelos alunos sob a perspectiva da consciéncia metalinguistica,
com foco nos aspectos metatextuais e metapragmaticos. De acordo com os relatos dos alunos,
compreendeu-se que eles geralmente sdo expostos a esses géneros textuais enquanto leitores e,
consequentemente, focalizam a sua atencdo no conteudo transmitido, sem levarem em
consideragdo a arquitetura estrutural e as recorréncias linguisticas que caracterizam esses
géneros.

Além dos trés modulos inicialmente idealizados para tratar desses géneros textuais
mencionados acima, as dificuldades observadas na fase de pré-intervencdo da primeira versao

do laboratéorio indicaram a necessidade de se incluir um novo moédulo inteiramente focalizado
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no tema da estrutura argumental (Fig.13) dos verbos, numa perspectiva tedrica e metodologica
baseada na gramatica de valéncia.

Apo6s o diagnostico das dificuldades mais recorrentes nas produgdes textuais e levando
em consideracao outros aspectos que vieram a tona com as informacgdes obtidas por meio do
questionario inicial, prosseguiu-se planejando e elaborando materiais didaticos especificos,
adequados e destinados ao desenvolvimento da consciéncia metalinguistica dos alunos
envolvidos neste estudo. Vale dizer que nem todas as atividades propostas foram idénticas para
os dois grupos de alunos, pois muitos dos “problemas” tratados durante os encontros eram
retirados das ultimas producdes textuais realizadas pelos alunos. O foco principal do laboratério
sempre foi propor uma reflexdo metalinguistica partindo das estruturas linguisticas
evidenciadas primeiramente nas producdes textuais dos aprendizes e, portanto, sempre tendo
em vista a competéncia comunicativa como ponto de partida e como alvo de aprimoramento. A
selecdo dos erros que seriam tratados durante os encontros sucessivos era feita com base na
analise das produgdes textuais entregues pelos alunos e também das tabelas de autoavaliacao e
autocorrecao (Apéndice 6) preenchidas pelos eles posteriormente. Nesse tipo de atividade de
autocorrecao dos erros (com reflexdo sobre marcagdes ou lista com natureza dos problemas) o
professor consegue ter acesso ao modo como o aluno estd “raciocinando” e, entdo, ajuda-lo a
corrigir a falha no processo de constru¢do do conhecimento. Dessa forma, buscava-se
identificar quais eram os problemas mais dificeis de serem notados, explicados e,
principalmente, quais eram as possiveis falhas envolvidas no processamento metacognitivo do
tratamento erros de modo a promover a “reconfiguracdo” dos processos de monitoramento e
controle.

As principais dificuldades consideradas durante a fase de elaboracdo dos materiais

didaticos usados no laboratorio foram:

¢ Instabilidade quanto ao uso do futuro do subjuntivo: em muitos casos, essa forma verbal
foi usada de modo mecanico e ndo regulado, principalmente apos as conjungdes “se” e
“quando” em frases subordinadas substantivas objetivas diretas; ou ainda, sofreu
interferéncias das representagdes mentais do sistema gramatical da lingua italiana;

e Confusdo das regras de ortografia, acentuagdo e uso pronominal das normas do PE e do
PB. Verificou-se, além da limitada capacidade de controle no uso de uma dessas normas,
a manifestacdo de um conhecimento predominantemente definicional ao invés de um

conhecimento pragmatico a respeito das diferengas entre essas duas normas. Por
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exemplo, observou-se instabilidade em relacdo ao uso de “vos” e “lhes” como
complementos verbais e marcadores da relacdo interlocutéria no texto, bem como
alternancia da concordancia verbal com os pronomes do caso reto — tu e vocé — ¢ dos
respectivos pronomes possessivos;

e Interferéncia da lingua italiana em diferentes niveis linguisticos: lexical, sintatico e
semantico. Optou-se por aprofundar, por exemplo, o uso das proposi¢des nas regéncias
verbais € nominais, bem como o emprego do infinitivo pessoal, a partir de uma
perspectiva semantico-pragmatica associada aos principios da gramadtica de valéncia;

e Pouca consciéncia metatextual durante a fase de realizacdo e de (auto)avaliacao das
produgdes escritas: notou uma tendéncia a olhar para o texto apenas como
materializa¢do de regras gramaticais, sem considerar os aspectos s6cio-comunicativos
envolvidos nele;

e Aprendizagem pouco regulada devido a limitada capacidade de analise e justificagdo
das falhas identificadas, tanto nos niveis metapragmatico e metatextual, quanto naqueles

metasintatico, metasemantico e metalexical.

A fim de ilustrar uma parte do trabalho realizado na fase de intervengao, nos Apéndices
5, 6 e 7 desta tese, incluiram-se algumas amostras das atividades de reflexdo metalinguistica
elaboradas e aplicadas nos encontros do laboratorio, tendo em vista as discussdes tedricas do
Capitulo 2.

Pretende-se publicar, em trabalhos futuros, uma descricdo analitica das unidades
didaticas desenvolvidas e aplicadas neste estudo, com o intuito de compartilhar com os colegas
e professores da area de portugués como lingua estrangeira, reflexdes sobre os principios
tedricos e metodoldgicos que estiveram por tras de cada uma das atividades propostas. Espera-
se, assim, poder divulgar um material que possa ser (re)utilizado e até mesmo adaptado as
exigéncias particulares de cada grupo de alunos e em funcdo dos objetivos formativos

especificos dos cursos universitarios que oferecem a lingua portuguesa no seu rol de disciplinas.
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5 ANALISE COMPARATIVA DOS RESULTADOS

O presente capitulo apresenta a analise comparativa dos dados coletados nas fases de
pré-intervengdo e poés-intervencdo deste estudo, recorrendo a técnica metodoldgica de
triangulacdo dos dados, gracas ao uso dos diferentes instrumentos de pesquisa descritos no
Capitulo 3. Considerando que este estudo foi realizado na perspectiva de uma pesquisa-agao,
muitas das discussoes aqui tecidas foram norteadas por questionamentos que surgiram ao longo
do processo investigativo e ndo obrigatoriamente antes do seu inicio.

O tratamento dos dados baseou-se predominantemente numa analise qualitativa-
interpretativista, mas a comparacao entre os resultados obtidos antes e apds a fase de
intervengdo demandou um tratamento quanti-qualitativo desses dados. Conforme ja
especificado, os graficos gerados automaticamente pelo aplicativo Google Formularios trazem
informagdes percentuais que nao pretendem ser analisadas numa perspectiva de estatistica pura,
mas com a finalidade de oferecer uma visdo global de alguns aspectos mais ou menos
frequentes. Ademais, salienta-se que as analises feitas se basearam na articulagdo das
consideragdes teoricas apresentadas nos Capitulos 1 e 2, principalmente no tocante aos
conceitos de metacogni¢do — fundamentado, sobretudo, a partir dos estudos de Nelson e Narens,
1990; Ribeiro, 2003; Tarricone, 2011; Botelho e Neves 2019 — e de consciéncia metalinguistica
— com base nas propostas de Gombert 1990; Bialystok 1994; 2001; Osorio, 2016; Osorio e
Antunes, 2009; Gerhardt, 2016; Peppoloni, 2018; Roehr-Brackin 2018; Anca 2018 — com os
procedimentos metodologicos descritos no Capitulo 3.

Assume-se também que os resultados alcancados devem ser considerados de forma
correlacionada a especificidade do contexto investigado, sem a pretensio de serem vistos como

generalizagdes.

5.1 Perspectiva dos alunos em relagdo a experiéncia do laboratorio

Ao término dos encontros do laboratdrio, solicitou-se que os alunos respondessem a um
questionario final (Apéndice 4) com o objetivo de averiguar qual era a percepgao deles quanto
aos resultados alcangados, bem como o nivel de satisfagdo em relagao as atividades realizadas

durante o laboratorio.
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5.1.1 Mudangas observadas

Algumas perguntas do questionario eram intencionadas a coletar informacdes a respeito
da percepcdo que os alunos tinham tido em relagdo ao desempenho deles nas atividades
realizadas. Ao responderem a primeira pergunta, todos os alunos referiram ter notado mudangas

positivas, tais quais:

v' Aumento da capacidade de

individuacao das estruturas formais
e linguisticas dos géneros textuais
estudados

Aumento da capacidade de

autoavaliacao dos textos
produzidos

Aumento da consciéncia da
natureza dos erros e

consequentemente da capacidade de
identificacao desses erros

Aumento da capacidade de
autocorrecao

Melhoria nas competéncias
linguisticas relativas a oralidade
Maior autonomia e seguranga nas
competéncias relativas a escrita
Maior seguranca enquanto escreve

Melhoria das habilidades de
reflexdo  metalinguistica  com
relacdo a LM

Maior atencdo na construgdo de
frases, no que diz respeito ao uso
das conjuncdes e do preenchimento
da rede argumental do verbo

Maior consciéncia acerca das
diferencas entrea LM e a LE
Maior consciéncia das diferengas
entre as normas do PE e do PB,
sobretudo no que diz respeito a
acentuacdo grafica, ortografia e
usos de formas de tratamento
Maior compreensdo a respeito das
especificidades do futuro do
subjuntivo e, consequentemente,
maior seguranga quanto ao seu

um texto emprego

Essas mudangas observadas pelos alunos incluiram ndo s6 os aspectos linguisticos
relacionados com as dificuldades na LE, diagnosticadas por meio das analises feitas antes da
fase de interveng¢do, como também aspectos relativos as habilidades na LM, as habilidades orais
e a outros fenomenos de natureza cognitiva.

E possivel afirmar, com base no contetdo das declaragdes feitas pelos alunos, que os
encontros do laboratdrio lhes proporcionaram também um conhecimento tedrico acerca dos

13

termos “consciéncia metalinguistica”, “reflexdo metalinguistica”, “rede argumental dos
verbos”. A capacidade de saber articular conhecimento tedrico e conhecimento pratico ¢ muito
importante para a formacao desses alunos e para o futuro profissional deles e, de fato, um dos
alunos fez uma reflexdo sobre isso ao afirmar que: “foi interessante ver como no inicio do
percurso a expressao ‘reflexdo metalinguistica’ era s6 um termo teorico, em parte desconhecido,

enquanto no final deste projeto se tornou, para mim, elemento fundamental para a realizacdo e

a correcao de um bom texto”.
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As imagens a seguir ilustram as respostas, na integra, dadas pelos alunos ao

completarem o questionario elaborado com o aplicativo Google Formuldrios:

Vocé observou alguma mudanga no que diz respeito as suas habilidades de escrita e de reflexdo
metalinguistica, participando do laboratorio? Explique as suas reflexdes e observagdes. Se
possivel, dé alguns exemplos para fundamentar a sua resposta.

10 risposte

sim, percebo um grande melhoramento no meu conhecimento da lingua portuguesa, e também uma maior
capacidade de autoavaliagdo e explicagdo dos meus erros. Por exemplo, eu ndo sabia explicar de forma
clara e respeito ao contexto erros de varios tipos. além disso, o curso foi muito atil porque aprendei como
estruturar e escrever diferentes tipos de textos que antes eu ndo sabia como fazer, como por exemplo
uma resenha critica ou um resumo académico.

Com certeza! Eu observei melhorias com relagé@o @ minha habilidade na fala e na escrita. Melhorei a
proficiéncia no uso das preposicdes, dos verbos e do vocabulario académico.

As minhas abilidades de escrita e de reflex&o metalinguistica melhoraram muito: compreendi, finalmente:
as diferéncias entre as duas normas do portugués (PE e PB), a acentuacgdo grafica das palavras, o uso do
futuro do conjuntivo (forma exclusiva e especifica da lingua portuguesa). Consegui uma maior autonomia
na escrita em portugués.

Acho que este laboratdrio foi muito Gtil porque me ajudou em melhorar as capacidades linguisticas. Para
mim foi muito importante trabalhar com as diferencas de normas PB PE, mas também com a corregéo de
erros.

Sim. Foi muito Gtil participar. Todas as minhas habilidades (de tradug#o, de escrita, de compreenséo oral)
sao melhoradas. Todos os exercicios foram bem estruturados e ateis para refletir sobre os erros.

Sim, participando do laboratério tive a oportunidade de aperfeigoar as minhas habilidades de escrita e de
reflexdo metalinguistica. As atividades de autoavaliagdo do resultado da tarefa, de identificagéo e
corre¢do dos erros com preenchimento da tabela de reflexdo metalinguistica foram fundamentais para
melhorar o meu nivel de proficiéncia na lingua portuguesa. Geralmente, reflito muito sobre as estruturas
linguisticas da lingua italiana, minha lingua materna. O laboratério de escrita avangada foi muito relevante,
pois me deu a grande oportunidade de refletir profundamente sobre a lingua portuguesa também e, por
meio da comparagdo entre o portugués e o italiano - ambas linguas roménicas - me permitiu compreender
e analisar os problemas sintaticos mais frequentes, as semelhangas e as diferengas entre as estrutura
argumental dos verbos em portugués e em italiano. Particularmente (til foi a tradugéo de textos do
italiano para o portugués, assim como a tradugdo de textos do portugués para o italiano. Além disso,
analisar varios tipos de textos pertencentes a géneros textuais diferentes, entre os guais os resumos
académicos, fez com que eu pudesse compreender as caracteristicas estruturais e linguisticas
fundamentais deles.
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MNotei uma grande mudanga no que diz respeito 4s minhas habilidades de reflexo metalinguistica, que, -
antes do laboratdrio, eram muito escassas, e este facto foi verificado quando, a distancia de alguns

meses, fizemos uma comparagdo entre o primeiro teste linguistico feito e o Gltimo que tinha sido feito, e

notei um grande progresso e uma maior consciéncia a nivel pessoal. No que concerne & habilidade de

escrita, posso dizer que também melhorei em muitos aspetos, desde o planeamento do texto até a uma

maior atengdo nas formulas e nas estruturas das diferentes tipologias textuais. Notei também uma

melhoria no meu modo de falar em portugués, desenvolvi uma maior consciéncia linguistica e melhorei a

nivel geral e de conversacéo.

Ao longo do laboratéario observei que as dificuldades que tive no comego, estavam ligadas & pouca
reflexdo linguistica contextualizada durante a escrita dos textos. Dando uma olhada aos primeiros textos
que produzi, notei o "medo” (de errar) na minha escrita: pobreza no léxico (muitas repetigdes de termos,
poucos sindnimos), estruturas sintaticas cheias de interferéncias do italiano, conetivos inexistentes, etc.
Nas Ultimas produgdes, ao contrario é possivel observar estruturas e termos mais complexos, assim como
se observa mais a “vontade" de encontrar um léxico mais rico, estruturas mais complexas e completas;
Além disso, notei a utilidade do planeamento de cada producéo a fazer, assim como a utilidade de cada
vez relembrar todas as caracteristicas fundamentais de cada texto.

Eu percebi uma grande diferenga entre os textos que foram escritos na primeira parte do laboratério e
aaueles aue escrevi na parte final do curso. Ndo houve s6 uma mudanca do ponto de vista das

habilidades linguisticas, mas também houve uma mudanca em relagdo @ minha abordagem com os
géneros textuais: comecei a individuar as estruturas dos géneros textuais que estudamos, a salientar as
caracteristicas de cada género e a perceber as diferencas entre eles. Obviamente o trabalho de
autoavaliagao, identificagdo dos erros e autocorregdo dos proprios erros foi essencial para reforgar as
minhas habilidades de reflexdo metalinguistica.

Foi interessante ver como no inicio do percurso a expresséo "reflexdo metalinguistica" era s6 um termo
tedrico, em parte desconhecido, enquanto no final deste projeto se tornou, para mim, elemento
fundamental para a realizag&o e a corregdo de um bom texto.

Observei algumas mudangas nas habilidades de escrita (em textos que temos que realizar nos cursos
universitarios), de oralidade (explicar em voz alta um erro, tentar dar uma explicagéo e encontrar uma
corre¢do), mas também notei algumas mudangas no uso da lingua materna, dado que ha uma maior
atengdo no que diz respeito & construgdo das frases, ao uso das conjungdes, & elaboragédo de uma rede
argumental completa.

Para mim, os encontros de cada semana foram essencias para melhorar a minha capacidade linguistica
na oralidade, porque, de facto, havia muitos exercicios que nds tinhamos que fazer durante a aula de
maneira espontédnea, por conseguinte as respostas eram dadas de forma espontdnea, natural, e isso me
ajudou muito para reforcar as minhas habilidades na oralidade, que reconhego um pouco débeis.

Eu percebi que as minhas habilidades de escrita aumentaram, no sentido que tenho mais consciéncia das
estruturas gramaticais em lingua portuguesa e essas habilidades (de mais seguranga), refletem-se
também na minha lingua de origem. Depois, além da gramatica, considero muito Util as atividades de
planeamento para escrever um texto. Acho que seja fundamental e, de facto, agora reconhego os pontos
fundamentais que deveram ser escritos num determinado texto. Em geral acho que tudo o que abordamos
nesse laboratdrio fui fundamental para mim, acresceu muito a minha consciéncia e sobretudo tenho mais
seguranga quando estou a escrever. Um exemplo pode ser nas email que escrevi. A primeira parecia-me
bastante boa (ao inicio), mas na verdade tinha muitos erros de construgdo das frases, ideias confusas ou
tempos verbais errados. Na dltima email os erros foram diferentes. As frases foram bem construidas, as
ideias claras e tinha alguns erros de pontuagdo ou de proposicéo. Isso significa (para mim) um grande
progresso.

Constatou-se, ndo sé a partir da analise interpretativa descritiva das respostas dadas a
pergunta 1, mas também daquelas vinculadas as outras perguntas — por exemplo, relativas ao
tratamento dos erros — que os alunos reconhecem os beneficios de terem ndo s¢ focalizado
intencionalmente aten¢do deles em algumas diferengas entre as normas do PE e PB, como
também de as terem manipulado durante a realizagdo das atividades: “compreendi, finalmente:
as diferéncias entre as duas normas do portugués (PE e PB), a acentuacdo grafica das palavras”.

Nao se pode pressupor que os alunos, sozinhos, estejam cognitivamente aptos a reconhecerem
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e controlarem as diferengas existentes entre essas normas. E preciso que eles sejam envolvidos
numa aprendizagem ativa para que, entdo, os processos (meta)cognitivos de analise e controle
sejam desenvolvidos e os alunos possam alcangar uma maior capacidade de regulagdo do uso
linguistico que fazem do portugués. Para que isso ocorra, ¢ necessario que se supere uma
tendéncia didatica finalizada simplesmente a comentar as principais diferencas entre as normas,
pois essa postura ndo torna os alunos aptos a controlarem o uso que fazem da lingua em
contextos especificos.

E relevante destacar também as reflexdes que alguns alunos fizeram sobre as mudangas
observadas em relagcdo ao comportamento emocional deles e a influéncia disso nos resultados

alcancados por eles durante os encontros do laboratorio:

“observei que dificuldades que tive no comecgo, estavam ligadas a pouca
reflexdo linguistica contextualizada durante a escrita dos textos. Dando uma
olhada aos primeiros textos que produzi, notei o “medo” (de errar) na minha
escrita: pobreza no léxico (muitas repeticoes de termos, poucos sinonimos),
estruturas sintdticas cheias de interferéncias do italiano, conetivos
inexistentes, etc. Nas ultimas producoes, ao contrario é possivel observar
estruturas e termos mais complexos, assim como se observa mais a “‘vontade”
de encontrar um léxico mais rico, estruturas mais complexas e completas/...] ”

Conforme discutido nos capitulos 1 e 2, para que o erro perca a sua conotagao estigmatizada, o
aprendiz deve ser (auto)avaliado no e pelo progresso no processo de aprendizagem, nao
exclusivamente pelo resultado apresentado. A capacidade de manipular uma dada dificuldade,
em dire¢do a sua superacdo, estd associada ao desenvolvimento das habilidades de
autoavaliag¢do (Beber, Silva & Bonfiglio, 2014; Veiga Simao & Frison, 2013).

No espaco dedicado aos comentarios livres sobre o laboratorio, no final do questionario,
outros alunos refletiram sobre os aspectos psicologicos e ndo apenas linguisticos com relacao a

metodologia adotada:

“O laboratorio ndo correspondeu as minhas expectativas iniciais, porque, de
facto, ndo pensava que num periodo de tempo assim limitado, eu podesse ter
a possibilidade e a capacidade de fazer este percurso. No inicio pensei num
curso de "gramadtica”, com exercicios e atividades de escrita para refor¢car o
nosso conhecimento linguistico. Ja a partir da primeira aula percebi que era
muito mais do que isso. Este laboratorio, embora ndo fosse material para os
exames, foi percebido muito a sério por todas as colegas do curso. Eu acho
que cada uma de nos teve a possibilidade de perceber ndo so as dificuldades
linguisticas, mas também a abordagem aos problemas e o desafio para
encontrar uma_solucdo. Algumas atividades deste percurso tornaram-se
verdadeiros desafios comigo mesma, e além disso foi também gragas a este
percurso que eu tive a possibilidade de estabelecer uma otima relagdo com
as outras colegas, e enriqueci a minha bagagem pessoal gracas aos pontos
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positivos de cada uma delas, assim como soube apreciar também as
fragilidades de cada uma das colegas, porque isso significa que_o laboratorio
ndo foi so6 uma parte do nosso percurso acadéemico, mas entrou tambéem a
fazer parte da nossa vida emotiva e pessoal. Foi uma descoberta enorme para
mim, e comparando a minha experiéncia acerca deste laboratorio, com as
outras colagas, percebi que, de facto, tive a possibilidade de valorizar, em
primeiro lugar, os meus sacrificios, gracas também as palavras da professora
que sempre nos encorajou e exaltou os nossos pontos fortes. Acho que hoje
em dia os estudantes muitas vezes vivem numa situacdo de tensdo e olham
para o proprio trabalho sublinhando sempre as coisas negativas, neste caso
este laboratorio representou, para mim, a possibilidade de olhar
positivamente para o meu percurso academico”

“No que se refere as minhas percecoes durante o laboratorio, ¢ claro que
houve dificuldades e desafios a nivel didatico e sobretudo em relagdo a
lingua. Apesar disso, a nivel emotivo, acho importante precisar que a
metodologia e o ambiente de trabalho criado foram perfeitos. Eu estudo
didatica para ensinar linguas aos estrangeiros e, ao longo do meu percurso,
entendi quais sdo as melhores estratégias para planear uma aula e para
motivar os/as alunos/as. A este proposito, o laboratorio foi excelente; nunca
fiquei "esquecida”, a professora sempre conseguiu ajudar-me ou corrigir-me
sem deixar que eu ficasse desanimada. Assim sendo, aumentou o meu nivel de
proficiéncia na lingua e na reflexdo sobre ela, mas aprendi muitas estratégias
uteis para o meu futuro como trabalhadora”.

“Por fim, queria dizer que ao inicio tinha bastante medo desse laboratorio.
Isso sobretudo devido ao facto que ndo estou muito segura na _gramdtica,
também na minha lingua de origem, so tinha a percepcdo de ser "inferior”,
tendo também em conta que as minhas colegas tém (ao meu ver) mais
capacidades ou sdo mais predispostas. Mas na verdade, compreendi que
também eu sou capaz de fazer certos tipos de pensamentos ou de escrever uma
certa tipologia de texto (para além de precisar mais tempo para fazer as
coisas). Ndo fui facil e por isso o recomendo a todos\as, sobretudo para quem,
como_eu, tem sempre medo de errar (e ndo sabe porque) ou ndo tem
seguranca para fazer uma coisa parecida a esse laboratorio. Desenvolveu
capacidades seja no ambito académico, gue no ambito pessoal.

Essas declaracdes corroboram as conjecturas de que um ensino baseado na abordagem
metacognitivista acaba por promover uma aprendizagem autorregulada, que além de envolver
um autogerenciamento da cogni¢do, acaba por aumentar a capacidade de autoavaliagao
reflexiva, incluindo a tomada de consciéncia acerca das experiéncias metacognitivas,
principalmente durante a resolu¢do de problemas. Consequentemente, esses aprendizes
demonstram-se comprometidos tanto com o0s aspectos metacognitivos, quanto
comportamentais ¢ motivacionais (Tarricone, 2011; Beber, Silva & Bonfiglio, 2014; Veiga

Simao & Frison, 2013; Gerhardt, 2016; Peppoloni, 2018).
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5.1.2 Capacidade de manipulagio do erro e dificuldades persistentes

As perguntas 2, 3 ¢ 4 (Apéndice 4) solicitavam que os alunos refletissem mais
especificamente sobre a relagdo deles com os erros na perspectiva da consciéncia
metalinguistica, considerando as habilidades testadas no laboratério. Além disso, buscou-se
obter informacgdes também a respeito das dificuldades persistentes.

A pergunta 2 propunha uma reflexao dos alunos sobre a relagdo entre analise do erro e
capacidade de uso controlado da LE em atividades de escrita. Apos terem indicado — baseando-
se numa escala de classificagcdo — que sempre (50% das respostas) e na maioria das vezes (50%)
buscar solugdes para os erros, ao invés de obter imediatamente a resposta correta, € uma pratica
util para o desenvolvimento do processo de controle, os alunos tiveram de motivaram a

classificagdo feita, como se 1€ nas imagens a seguir.

Justifigue a sua resposta anterior.

10 risposte

ajuda, porque para tentar individuar um erro sem receber um "feedback” antes é preciso tomar atengéo
nas estruturas que utilizamos e ter um nivel avangado no conhecimento da lingua. Ademais, a
probabilidade de reconhecer 0 mesmo erro, caso isso acontecer de novo, € maior se ja o corrigimos antes.

Na minha opinido, & melhor refletir sobre os erros e entender de verdade porque os erros foram feitos.
Durante a corregdo que & feita pelo aluno, ele pode refletir mais, ndo pode pedir ajuda e deve buscar
solugdes.

Buscar solugdes para corregir o proprio erro €, em si, uma excelente atividade de reflexdo linguistica que
ajuda a ter um maior controle do uso da lingua estrangeira

Ajuda sempre a escrever melhor, porque é s6 refletindo sobre os erros que se pode melhorar. Receber
imediatamente as corregdes pode ser atil para corregir o texto mas ndo te permite refletir no erro.

Sempre foi (til refletir sobre os erros sem ver a corregéo, porque é fundamental compreender si sdo erros
de digitagdo, erros por descuido, ou erros devidos & falta de conhecimento gramatical. Também esta
técnica ajuda a escrever com mais seguranga.
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Como ja disse, as atividades de autoavaliacdo do resultado da tarefa, de identificagdo e correcéo dos
erros preenchendo a tabela de reflex&o metalinguistica foram muito importantes e fizeram com gue eu
pudesse melhorar o meu nivel de proficiéncia na lingua portuguesa. Foi essencial refletir sobre os erros e
tentar encontrar solucées para corrigi-los ao invés de receber a resposta, pois me ajudou a desenvolver
uma maior consciéncia do uso de determinadas estruturas linguisticas.

Concordo com o facto de que refletir sobre o proprio erro e buscar solugGes para ele pode ajudar, por
exemplo, a escrever com maior seguranga e consciéncia do uso das estruturas linguisticas. Porém, acho
que, de vez em quando, poderia ser (til receber a correcdo de alguém que ndo seja eu mesma. Falando do
meu ponto de vista, acho que a reflexdo sobre os proprios erros pode ser a causa de algumas ansiedades
por ja ndo ter uma solugdo imediata e com a explicagdo de um falante nativo ou de alguém que tenha
competéncias na lingua estrangeira.

A lingua ndo é algo estatico que segue apenas regras relativas a sintaxe, & morfologia, & fonologiaou a
fonética. Os usos e as formas linguisticos siguem regras derivadas também do contexto. Refletir sobre
um erro, buscando solugées dentro do contexto, significa controlar e aprender realmente uma lingua.
Assim sendo, ajuda a escrever com mais seguranga e consciéncia metalinguistica.

Eu respondi "na maioria das vezes", porque, obviamente, o estudante que faz este tipo de atividade, tem
que ter um alto nivel da lingua estrangeira, e além disso, tem que conhecer muito bem também a
gramatica da lingua materna.

Na minha opinido este tipo de atividade poderia ser muito util no ensino da lingua materna nas escolas
(scuole medie e superiori). Depois de terem escrito um texto em italiano, os alunos teriam que autoavaliar
e autocorregir o proprio trabalho; desta forma eles poderdo néo sé reforgar o conhecimento da gramatica
italiana, mas também refletir sobre o préprio erro e encontrar uma explicago.

No percurso académico este tipo de atividade, para mim, pode SEMPRE ajudar a ter um maior controle do
uso da lingua estrangeira, sobretudo nos cursos de Magistrale, com alunos que ja tiveram a possibilidade
de abordar os temas gramaticais na primeira parte do percurso universitario, e gue, por isso tém ja uma
relagdo muito forte com a lingua estrangeira. Pode ser uma modalidade para ter maior seguranga e
consciéncia do uso das estruturas linguisticas, e também poderia ser um curso que os alunos frequentam
durante todos 0s meses do ano académico,

Reconhecer os erros e dizer imediatamente a resposta correta, nunca me ajudou no compreender porque
estava a fazer sempre aqueles erros. Posso vé-los uma vez (depois da explicagdo), mas se ndo reconhego
as motivagdes e os varios contextos nos quais fiz agueles erros, & tudo indtil. Pelo outro lado reconhecé-
los e ter uma explicagdo cada vezes, ajudou-me em interiorizar e elaborar um processo de
reconhecimento. SO assim posso agora, tendo mais atengéo, reconhecé-los com mais facilidade ou
também nédo fazé-los.

Observou-se que na maioria das justificativas houve referéncia a necessidade de se ter
um alto nivel de conhecimento da LE, bem como da LM para realizar atividades complexas de

analise do erro. Além disso, varios alunos reconhecem que a compreensdo efetiva dos erros
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acontece na medida em que devem encontrar solugdes para eles. A importancia de ter uma
orientacdo durante o processo de descoberta de solugdes, seja por parte do professor ou de um
nativo, também foi mencionada nas respostas dos alunos, como uma condi¢do necessaria para
o desenvolvimento da autoconfianga. O aumento de consciéncia a respeito dos erros foi
associado as atividades de reflexdo que incluiam a explicagao do motivo do erro.

A tendéncia € que o aluno se torne cada vez mais autdbnomo quanto a sua capacidade de
autocorrecao, porém € necessario estar atento também para o fendmeno de “hipercorre¢do”, no
qual o aluno corrige estruturas que estavam certas. Isso ndo deve ser visto como “perigoso” no
processo de autoavaliagdo do texto porque, se o aluno “corrige o que estava certo” significa que
ainda ndo tem seguranca suficiente para usar aquela estrutura e, em classe ou por meio do
feedback, o professor pode dizer que aquele ndo era um erro e pedir para o aluno tentar explicar
o motivo do acerto (que provavelmente foi resultado de um processo intuitivo). Ao conseguir
explicar e justificar as suas escolhas ou ndo o conseguindo fazer, o aluno ird acionar
cognitivamente os processos de “monitoramento” e “controle”. O que tiver se ser ajustado sera
“reconfigurado” e o que tiver se ser “mantido” ou “reforcado” vai ocorrer por meio de
levantamento de hipoteses e confirmagdes. Nota-se que a ultima declaragao dos exemplos
acima faz menc¢ao justamente a elaboragdo e interiorizacdo de um processo de reconhecimento
profundo do erro, o que consentiu ao aluno compreender a causa dos seus erros mais
recorrentes. Na percep¢ao desse aluno, somente o acesso a resposta correta ndo lhe consentia
compreender efetivamente o erro de modo que esse ndo fosse repetido futuramente. Essa
reflexdo ¢ coerente com a hipotese do modelo de Bialystok (1994), que assume como
pressuposto que se houver falhas no desenvolvimento do controle do processo, possivelmente
decorrentes do fato de a atencdo nem sempre ser adequadamente direcionada, poderdo surgir
representacdes mentais inadequadas ou partes irrelevantes de um contexto poderdo ser
focalizadas; consequentemente, um erro podera ser replicado repetidas vezes. As respostas que

seguem revelam que os alunos também tém consciéncia do que foi discutido:

Acho a realizagdo desse tipo de atividades de reflexo metalinguisticas muito importante, sobretudo para
que as pessoas tenham uma maior consciéncia do uso da lingua estrangeira tanto na escrita como na
fala, e para que sejam mais autdnomas e independentes.

A reflex&o metalinguistica sobre os erros faz com que 0s alunos de nivel avangado de lingua estrangeira,
tentem encontrar solugdes dentro do contesto linguistico e extralinguistico aprendendo e memorizando as
melhores estratégias para identificar os problemas nos outros textos com maior facilidade e, ao longo do
tempo, para ndo cometer mais erros.
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A pergunta sucessiva trazia o seguinte questionamento: “comparando as suas
habilidades no inicio do laboratério, durante e no final, vocé considera que a sua autonomia
para identificar (sozinha/o) erros nas suas produgdes textuais aumentou? Justifique a sua
resposta.” Todos os alunos declararam ter percebido um aumento de autonomia na realizagdo
de acdes voltadas para a identificagdo e autocorre¢do dos erros, sendo que cada um deles

argumentou o motivo de tal afirmagdo nas respostas a seguir:

Explique quais s&0 as suas sensagies e observagdes, com base na resposta anterior.

10 risposte

no inicio do laboratdrio eu ndo sabia explicar de forma bastante clara porque algo estava errado naquele
contexto; mas durante o curso, gracgas as atividades e ao material compartilhado pela professora, as
minhas capacidades aumentaram, porque o estudo que foi feito foi muito aprofundado

Ao inicio e durante o laboratdrio, eu ndo conseguia muito bem identificar os erros sozinha. Agora acho que
melhorei muito, seja com relagédo & gramatica seja com relagéo & coes&o textual e aos aspectos
semanticos e pragmaticos.

Antes, a maioria dos erros ficavam invisiveis; enquanto, agora, ndo

Acho que as minhas capacidades de correcdo aumentaram muito, antes néo tinha a habilidade de
indentificar os erros.

Sim, reconhego os erros com mais facilidade e em menos tempo. Por esta razdo, sinto-me mais segura e
autonoma.

Acredito que o nivel da minha autonomia para identificar os erros nas produgdes textuais aumentou
muito. Tendo refletido muito em alguns erros frequentes, tive a oportunidade de aprender a ndo cometé-
los mais. Agora presto muita mais atengdo as estruturas linguisticas e reflito mais antes, durante e depois
da escritura de um texto.

Sinto que agora consigo focar-me melhor naquilo que escrevo a8 medida que vou escrevendo. Tento reler
mais vezes as frases que escrevo, em particular com muita atengdo na estrutura argumental dos verbos e
tentando manter a coesdo do texto.

A minha autonomia para identificar os erros sozinha aumentou devido a ter estudado e examinado (ao
longo do laboratdrio) algumas particularidades da lingua portuguesa e das linguas em geral; como no
caso da rede argumental dos verbos, que me permite de identificar problemas sintaticos no que se refere
a concordéncia dos verbos com os varios argumentos; ou no caso das diferengas entre as duas normas
do portugués (PE vs PB) que me permitem de evidenciar erros ortograficos.

Eu acho que ha muitos erros que podem ser considerados "invisiveis”, ou seja, que consistem em erros
muito mais dificil de entender: incompletude da rede argumental, problema de coesdo ou de natureza
semantico-pragmatica. No inicio do curso, depois de uma primeira autocorrecéo, eu conseguia individuar
05 erros aue mais facilmente se percebem & primeira vista. como erros de acentuacdo ou ortoarafia.
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Durante o laboratorio comecei a perceber com mais facilidade os erros de confuséo entre as duas normas
do portugués e no final deste percurso acho que esta autonomia para identificar sozinha os erros
aumentou muito: tomo mais cuidado com a rede argumental e tento identificar se a frase tem todos os
elementos necessarios para ter sentido, tento ler a minha produgéo textual "com outros olhos’, ou seja,
como se eu ndo fosse a escritora daguele texto; € uma estratégia que pode ser Util para identificar outros
erros e olhar para o texto com objetividade. Além disso, nas dltimas producdes textuais tentei ndo pensar
de maneira intuitiva, pelo contrario, tentei dar uma explicagdo ou uma justificagdo para as partes dos
textos, imaginando de escrever estes trabalhos para pessoas que ndo sabem nada sobre o assunto.

Ndo posso dizer que sempre reconhego os erros e muitas vezes preciso da ajuda dos meus colegas ou
aquilo da professora, mas agueles erro que ao inicio estavam escondido (e que podem ser banais, mas
para mim ndo) ao meu clhar, agora tenho mais facilidade em reconhecer alguns deles (por exemplo: ndo
fazer confusdo entre PE e PB, acentuagao ou de concordancia entre singular e plural). Tenho agora
dificuldade com os tempos verbais ou com as preposigdes, mas ja reconhecer erros de concordancia ou
de interferéncia com italiano acho que é importante.

Com base na frequéncia das respostas fornecidas pelos alunos, elaborou-se o Quadro 17

para ilustrar, de forma sintética, o conteudo das reflexdes feitas por eles:

Quadro 17 — Mudangas observadas em relagao ao tratamento dos erros: perspectiva dos alunos

CONDICOES OBSERVADAS ANTES DO
LABORATORIO

CONDICOES OBSERVADAS DEPOIS DO
LABORATORIO

FATORES QUE CONTRIBUIRAM PARA
AS TRANSFORMACOES VERIFICADAS

o Dificuldade para identificar erros

o Dificuldade para explicar erros

¢ Inseguranca na analise do erro

e Erros invisiveis

o Falta de atengdo para entender o erro

e Limitada autonomia para
autoavaliar e autocorrigir o proprio

texto

o Confusdo com as regras gramaticais

e Mais facilidade e maior autonomia
para reconhecer e identificar os erros

e Desenvolvimento de uma reflexdo
explicita

¢ Confianca na capacidade de saber
explicar o erro ou analisar de forma
contextualizada

e Erros mais evidentes

o Atengao intencionalmente
focalizada nas especificidades do
contexto e das estruturas analisadas
implicando maior controle no uso da
lingua

e Aumento na autonomia para
executar tarefas de autoavaliacdo e
autocorre¢ao

e Aumento do conhecimento
gramatical

® Maior capacidade reflexiva

o Materiais didaticos elaborados para
os encontros do laboratdrio, com
exercicios orientados para 0
desenvolvimento da consciéncia
metalinguisticas: analise da rede
argumental dos verbos, comparagdo das
estruturas e regras das normas do PE e
PB, reflexdo semantica sobre o uso dos
conectivos, de aspectos pragmaticos e
estruturais

e Realizacdo de tarefas de produgdo

textual, seguidas de atividades de
autoavaliacao e autocorregao
supervisionadas pelo professor e

compartilhadas em classe

e Confronto com colegas e professora
na fase de anélise dos erros
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Essas mudancas percebidas e mencionadas pelos alunos ilustram muito bem a validade
dos argumentos apresentados no capitulo 1 a favor de uma abordagem de ensino
metacognitivista e das discussdes tecidas no capitulo 2 acerca da relevancia das atividades de
reflexao metalinguistica para o ensino de linguas estrangeiras. As declaragdes analisadas trazem
evidéncias das trés fases referidas por Veiga Simdo e Frison (2013) — a saber, fase prévia, de
controle volitivo e de autorreflexdo — relativas a autorregulagdo. Verifica-se que ha varias
referéncias as estratégias metacognitivas adotadas pelos aprendizes antes, durante e apds a
realizagdo das tarefas de producao escrita. De fato, consoante o estudo de Tarricone (2011),
interagdo entre metacogni¢do e autorregulacdo ocorre justamente por meio da regulacdo, do
monitoramento ¢ do controle de estratégias metacognitivas.

A percepcao dos alunos de que houve um aumento da autonomia para reconhecer e
identificar erros esta relacionada com o desenvolvimento das habilidades metalinguisticas.
Estas ndo sdo uma manifestacdo passiva da memorizagdo e do reconhecimento de contetidos
linguisticos armazenados enquanto regras formais, mas, sim, de um processo ativo de analise e
controle da lingua, a partir da descoberta de pardmetros de avaliagdo.

Buscou-se obter informagdes também acerca das dificuldades persistentes com relagao
ao tratamento dos erros. As respostas dadas a pergunta 5 (Apéndice 4) sugerem que a medida
que os aprendizes se tornam mais conscientes da complexidade envolvida na articulagdo das
estruturas linguisticas, maior serd a inteng¢do deles em focalizar erros de natureza mais

complexa, como aqueles sintaticos, semanticos e pragmaticos.

Quais sdo os erros que ainda tem mais dificuldade para identificar e que, geralmente, ficam
invisiveis quando vocé faz uma autorrevisao?

10 risposte

acho que muitos dos erros que ainda fago sdo de natureza semantico-pragmatica e sintaticos. Messe
segundo caso eles sdo relacionados com o uso das preposigdes, do por/para, ou de concordancia verbal.

acentuacdo; semantico-pragmaticos
Interferéncias do italiano
0s erros semanticos-pragmaticos e sintaticos.

Inicialmente, foi dificil identificar os erros de confusdo das normas do PB e do PE. Agora sdo os erros
semantico-pragmaticos.

Ainda tenho algumas dificuldades em identificar erros de tipo sintatico, como por exemplo 0 uso incorreto
de preposigdes apos verbos.
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Interferéncias do italiano (estrutura das frases com conetores), problemas de tipo sintatico e seméntico-
pragmatico, problemas de coesdo (conetores). Preposigdes. Pleonasmos.

Ha ainda problemas de tipo sintatico (devidos & interferéncia do italiano) que ficam invisiveis durante a
autorrevisdo, como no caso da regéncia verbal ou nominal das preposigdes. Além disso, ha dificuldades
em individuar problemas de pontuagao; trata-se de uma competéncia linguistica ainda influenciada pelas
estruturas italianas dos enunciados.

Nos dltimos textos individuei erros de interferéncias do italiano e de pontuagdo.

Como dizia na resposta antes, tenho agora problema com os tempos verbais - rede argumental por
exemplo ou problema de interferéncia com o italiano (escolhas de verbos que tém significados diferentes
em portugués ou palavras gue misturo com o portugués); ou algumas vezes escrevo frases confusas (mas
sdo poucas).

Se antes havia uma tendéncia a fazer uma autocorre¢do dos textos focalizando maior
aten¢do na sua superficie, parece que houve uma modificagdo nesse padrdo, incluindo no foco
de atencdo aspectos estruturais mais complexos ¢ menos salientes na superficie do texto, como
por exemplo: de coesdo, pleonasmos, rede argumental dos verbos, interferéncia linguistica. O
fato de os alunos estarem intencionalmente conscientes das dificuldades que tém com erros de
diferentes naturezas ¢ um fenomeno positivo, pois essas dificuldades serdo consideradas no

momento da autoavaliagdo e ndo ignoradas de forma inconsciente.

5.1.3 Avaliacio das atividades didaticas realizadas e da releviancia do laboratorio para a

formacao académica

A pergunta 5 (Apéndice 4) era relativa a opinido dos alunos quanto as atividades
didaticas realizadas durante o laboratdrio. A partir de uma escala de classificagdo, tiveram de
exprimir o nivel de interesse em relacdo as diversas atividades que fizeram, sendo aquelas

listadas abaixo classificadas por unanimidade como muito interessantes:

e atividades de andlise comparativa entre estruturas do portugués e do italiano;

e atividades de autocorrecdo dos proprios erros, com preenchimento da tabela de
reflexdo metalinguistica (categorizagao, justificacdo contextualizada, corre¢do);

e atividades de reescritura do texto;

e producdo escrita de diferentes géneros textuais em ambito académico.
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Conforme evidenciado na tabela a seguir, elaborada a partir dos dados automaticos

bh)

gerados pelo Google Formularios, nenhuma atividade foi classificada como sendo “entediante

ou “pouco interessante”:

ESCALA DE CLASSIFICACAO DA OPINIAO

TIPOLOGIA DE ATIVIDADE Entediante Pouco Interessante Muito
interessante interessante
. At.1V1da(~1es de 1den‘51ﬁcagao, 0% 0% 10% 90%
justificagdo e correcdo de erros
Atividades de tradugao 0% 0% 20% 80%
Atividades de analise compflratlva 0% 0% 0% 100%
entre estruturas do portugués ¢ do
italiano
Atividades de autoavaliagdo do
resultado da tarefa (tabelas 0% 0% 20% 80%

indicando as partes que estavam
presentes, parcialmente presentes
ou ausentes no seu texto)

Atividades de autocorre¢ao dos
proprios erros, com preenghlmento 0% 0% 0% 100%
da tabela de reflexdo
metalinguistica (categorizagdo,
justificag@o contextualizada,
corregao)

Atividades de reescritura do texto 0% 0% 0% 100%

Atividade de identificagdo do erro

sem marcagdo, apenas com 0% 0% 30% 70%
descric¢ao do tipo de erro

Atividade de reconhecimento de
estruturas linguisticas a partir da
analise de outros textos

0% 0% 10% 90%

Entrega dos textos revisados pela

professora sem indicagdo da 0% 0% 10% 90%

resposta correta, somente com
orientagdo para a corre¢ao

Produgdo escrita de diferentes
géneros textuAaus. em ambito 0% 0% 0% 100%
académico
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Considera-se a motiva¢ao dos alunos um pré-requisito para a aquisicdo/aprendizagem
de contetidos (Balboni, 1998; 2018). O fato de as atividades terem sido avaliadas positivamente,
com manifestacao de grande interesse por parte dos alunos, viabilizou o alcance de resultados
satisfatorios no decorrer dos encontros do laboratorio. No entanto, ndo basta envolver os alunos
em atividades prazerosas sem que elas também estejam claramente associadas a um propdsito
didatico bem definido, sendo corre-se o risco de ndo haver progresso e/ou aperfeigoamento das
competéncias iniciais.

Ao terem de indicar do que mais gostaram e menos gostaram durante os encontros, 0s
alunos refor¢aram a manifestagcdo do nivel de satisfacdo da pergunta anterior. Todavia, surgiu
um dado novo: trés alunos referiram os exercicios de completamento da tabela de autoavaliagao
do texto como sendo menos interessante. As justificativas foram diferentes, uma delas estava
relacionada a repetitividade do exercicio e a outra, ao sentimento desconfortavel que o aluno

sentia ao avaliar como autodepreciacio os seus textos:

“As atividades menos interessantes foram as tabelas nas quais tinhamos de
rescrever algumas partes dos textos, porque as vezes foi uma atividade
repetitiva”

“Ndo gostei muito das atividades de preenchimento das tabelas de
autocorre¢do (identificar a presengca ou a auséncia de elementos
caracteristicos do texto) porque notei uma tendéncia auto-depreciativa, ou
seja, tinha a tendéncia a subestimar as minhas habilidades e competéncias”.

E interessante levar em consideragio essas duas opinides para propostas de atividades
futuras, sendo uma possivel solugdo solicitar que esse tipo de autoavaliagdo seja feito algumas
vezes por escrito e outras oralmente. Assim, o professor pode encorajar o aluno
contemporaneamente a realizagdo da autoavaliacdo, valorizando a sua capacidade de
reconhecimento de falhas e ndo as falhas em si, que poderdo ser facilmente reparadas uma vez
que o mais dificil era “noté-las”. O que pode ter sido repetitivo para o outro aluno € que, além
de ter de atribuir uma avalia¢do para um dado aspecto do texto, por exemplo, indicar na tabela
se aquele aspecto estava presente, parcialmente presente ou ausente no texto produzido, ele
tinha de comprovar essa resposta, dando exemplos retirados do proprio texto, caso tivesse
indicado as opgdes “presente ou parcialmente presente”. O objetivo dessa “comprovacao” €
justamente levar o aluno a verificar de forma efetiva as avaliagdes que faz, evitando
subjetividades que lhe impedem de lidar com dados reais. De fato, esse propodsito foi

reconhecido por outro aluno ao comentar que:
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“As atividades menos interessantes foram as tabelinhas de auto-avaliagdo,
mas compreendo que, no fim, sdo aquelas mais importantes, porque so dai
posso fazer um processo de auto-conhecimento das minhas capacidades”

A maioria das respostas discursivas dadas a pergunta 6 (Apéndice 4) evidenciou um alto
nivel de satisfacao dos alunos, principalmente no tocante a diversidade das atividades propostas.
Observou-se que varias dessas atividades foram citadas nas respostas, sugerindo que quanto
maior ¢ a variedade de tipologia de exercicios, maior ¢ a possibilidade de atender as diferentes
preferéncias dos alunos. Essas preferéncias, além de serem subjetivas, estdo relacionadas
também com o perfil cognitivo de cada individuo e ¢ por isso que a variedade de exercicios
deve ser vista como uma vantagem para o ensino de linguas. Havera exercicios que parecerdao
mais simples para alguns alunos enquanto serdo mais complexos para outros e vice-versa, e ¢
na troca de experiéncia dentro da sala de aula que as habilidades de uns passam a ser notadas e
valorizadas por outros, inclusive até mesmo aprendidas com os outros.

As respostas que seguem comprovam que a diversidade de atividades leva ao

desenvolvimento de diferentes habilidades, muitas vezes notadas pelos proprios alunos:

Qual/quais foi/foram o(s) assunto(s)/ ou a(s) atividade(s) de que mais gostou e de que menos
gostou durante os encontros do laboratdrio? Justifique a sua resposia

10 risposte

um dos assuntos que para mim foi muito interessante é o do email formal, junto com as diferengas entre a
norma PE e a PB, porgue um email € um género textual dos maiormente utilizados no quotidiano. Também
a resenha critica e o resumo académico foram interessantes, porque embora sejam textos que requerem
uma linguagem muito formal e de tipo académico, ajudaram-me para utilizar expressdes e palavras que
antes quase nunca utilizava (ou poucas vezes).

A atividade que eu mais gostei foi a tabela da avaliag&o dos erros. Gragas & re-leitura, @8 compreensé@oe a
explicagdo, um texto (ndo perfeito) pode se tornar perfeita!

+: Todos os assuntos e todas as atividades

Todas as atividades foram ateis e interessantes. Em particular gostei muito das explicagdes das
diferencas entre o

PB e o PE, porque acho que para falar coerentemente em portugués é necessario saber todas as
differencgas.
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A atividade mais interessante foi a resenha critica porque foi a atividade mais completa e mais Util,
também no dmbito profissional.

As atividades menos interessantes foram as tabelas nas quais tinhamos de rescrever algumas partes dos
textos, porque &s vezes foi uma atividade repetitiva.

Gostei muitissimo de todas as atividades, pois foram bem estimulantes. No entanto, as atividades que
mais gostei foram a analise de alguns géneros textuais e a redacao de varios textos. Além disso, apreciei
muito a atividade de traducéo & vista e as atividades de reflexdo metacognitiva.

Gostei muito das atividades de tradugdo e de comparagéo entre as estruturas do portugués e do italiano, e
também gostei muito quando tratamos da estrutura argumental dos verbos e d futuro do conjuntivo.

M&o gostei muito das atividades de preenchimento das tabelas de autocorregdo (identificar a presenga ou
a auséncia de elementos caracteristicos do texto) porque notei uma tendéncia auto-depreciativa, ou seja,
tinha a tendéncia a subestimar as minhas habilidades e competéncias.

Achei que as atividades mais interessantes do laboratdrio foram aquelas relativas a produgdo de textos a
partir de um suporte multimedial, porque foi necessario tornar informacgdes orais em informacgdes escritas

partir de um suporte multimedial, porque foi necessario tornar informacdes orais em informagoes escritas
e isto foi desafiador, sobretudo a nivel de planeamento textual. Pessoalmente acho que n&o houve
atividades poucos ou ndo interessantes, todas contribuiram de qualquer forma no desenvolvimento da
minha proficiéncia linguistica.

Acho que um dos pontos positivos deste laboratdrio foi a diversidade das atividades: cada aula era
diferente e tinha uma estrutura bem organizada, e nunca igual as outras. O aluno, desta forma, tiveram a
possibilidade de melhorar o préprio conhecimento linguistico por meio de atividades gue exigiam
diferentes habilidades: atividades em pares, "jogos" interativos, exercicios de escritura, de leitura, de
comunicagao, atividades de pesquisa na Internet (resumo académico), e de pesquisa nos proprios
materiais pessoais (e-mail formal), trabalhos de tradugéo e confronto com as outras colegas.

0s assuntos que achei mais interessantes para o meu percurso académico foram sobre a rede argumental
(atividade para mim completamente nova), e a resenha critica (género textual que também ndo conhecia
na lingua italiana ). Ndo houve atividades menos interessantes, pelo contrario, acho interessante que
atividades, que poderiam ter sido muito aborrecidas ou banalizadas, tornaram-se motivo de reflexdo, como
no caso da diferenga entre as duas normas (que sempre estudei de forma muito superficial), assim como
0 uso do Futuro do Conjuntivo, que tem regras muito mais detalhadas e especificas, que normalmente nos
livos didaticos ndo estdo presentes.

As mais interessantes foram as producgdes textuais sobretudo aquela da Resenha Critica, mas também as
outras foram importantes pelo desenvolvimento do conhecimento pessoal e académico. As atividades
menos interessantes foram as tabelinhas de auto-avaliagdo, mas compreendo que, no fim, sdo aquelas
mais importantes, porque s6 dai posso fazer um processo de auto-conhecimento das minhas
capacidades.

Dado que no Capitulo 2 discutiu-se sobre a possivel influéncia que um determinado tipo
de ensino pode exercer no condicionamento de um determinado tipo de aprendizagem, pareceu
relevante indagar se os alunos j& tinham tido uma experiéncia de ensino formal semelhante
aquela do laboratorio. A grande maioria (oito alunos) declarou ter tido a oportunidade de
conhecer esse tipo de abordagem metodologica — metacognitivista — somente no Laboratorio

de Produgdo Escrita e Reflexdo Metalinguistica; alguns dos alunos lamentaram esse fato e
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desejaram ter vivenciado anteriormente uma experiéncia semelhante devido aos beneficios
notados. Dois alunos referiram experiéncias parecidas, sendo que uma delas ndo estava
relacionada com o ambito de ensino/aprendizagem de linguas e a outra tinha sido vivenciada
na época escolar, aplicada ao estudo da lingua alema. Um outro aluno mencionou ter usado um
livro com uma metodologia parecida para estudar a lingua ingressa, numa modalidade de

autoaprendizagem. A seguir, leem-se as declaragdes dos alunos:

Voceé ja tinha frequentando outros cursos ou disciplinas que aplicassem uma metodologia parecida
com aquela do laboratério? (Seja no periodo da escola, seja na universidade). Justifique a sua
resposta, indicando quais séo as semelhancas ou o que foi diferente no laboratério.

10 risposte

ndo, foi a primeira vez que frequentei um curso com essa metodologia
N&o, eu nunca frequentei um laboratdrio desse tipo. Gostei muito de todas as atividades!

Munca. Todavia quando aprendi o Inglés usei um livro de autoaprendizagem que se baseava numa
metologia parecida com aquela do seu laboratorio.

Mao.
N&o, nunca frequentei um curso ou uma disciplina parecida com aquela do laboratério.

N&o. E a primeira vez que participo de um laboratério deste tipo. No periodo da escola, no que diz respeito
ao ensinc-aprendizagem de linguas estrangeiras, tive a oportunidade de estudar muito bem a gramatica,
mas ndo analisei tdo profundamente as semelhangas e as diferengas das estruturas linguisticas entre
linguas diferentes - pertencentes a uma mesma familia linguistica. No entanto, particularmente importante
foi 0 estudo da gramatica italiana, que fez com que eu pudesse me familiarizar com algumas estruturas

fundamentais da minha lingua materna, que encontrei depois em outras linguas romanicas. No periodo da
universidade, o estudo da linguistica italiana e inglés foi fundamental e me permitiu analisar de forma
aprofundada as estruturas de tais linguas. No entanto, ndo foi feita nenhuma analise de textos
pertencentes a géneros textuais diferentes e das estruturas fundamentais deles, nem tive a oportunidade
de escrever muitos textos de varios géneros textuais. Sobretudo, nunca tive a oportunidade de auto avaliar
o resultado de uma tarefa ou de identificar e corrigir os erros preenchendo uma tabela. De fato, nunca
refleti, de forma tdo aprofundada, sobre as estruturas de uma lingua estrangeira.

Devo dizer que, infelizmente, nunca tinha frequentado antes um curso que aplicasse a metodologia
apresentada no laboratdrio. E digo infelizmente porque até gostava de ter tido algo de parecido as
atividades do laboratorio, até pela aprendizagem mais aprofundada da minha lingua nativa e das
estruturas dos géneros textuais que estudei na escola.

Frequentei um curso na universidade com uma metodologia parecida com aquela do laboratdrio. Ndo era
um curso de lingua, mas tinha a mesma abordagem aos “erros”; ou seja, nunca um erro foi considerado

um problema ou algo desanimador, mais como um ponto de partida para melhorar a minha proficiéncia na
disciplina.
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No periodo da escola (Liceo Linguistico) eu fiz um percurso com uma metodologia parecida com aquela
do laboratdrio. A partir do primeiro ano do Liceo eu estudei a lingua alema. O nosso objetivo era o de
chegar ao nivel C1 no final do nosso percurso. Na preparagio para 0s exames, nds trabalhamos muito nos
textos que escrevemos. A professora evidenciava so os erros, e nds tinhamos cada vez que corrigir o texto
e reescreve-lo.

Obviamente o percurso foi muito mais longo e durou cinco anos. A Unica diferenca € que nunca fizemos
este trabalho de autocorregdo dos erros, ou seja ndo fizemos este trabalho de encontrar o erro e de dar
uma explicagdo (explicar por que é um erro e qual a natureza dele). Outras atividades que neste percurso
escolar com a lingua alemé néo fiz, foram atividades de traducdo e de analise comparativa entre
estruturas da lingua estrangeira e do italiano, que no laboratério foram muito importantes. Principalmente
05 professores ndo queriam que os estudantes pensassem na lingua materna, para evitarem possiveis
erros de interferéncia. No percurso universitario o aluno tem maior capacidade de criar comparagdes entre
as linguas, e consegue analisar os prdprio erros de forma mais detalhada a partir do estudo das
construgdes linguisticas da propria lingua materna, por isso, eu acho que atividades de tradugéo sdo
essenciais neste tipo de percurso universitario.

Naturalmente eu ja frequentei aulas de gramatica (estou falando da lingua portuguesa), e sempre reparei
que foram reconhecidos os erros, mas nunca foram reconhecidos como um ponto de partida para
rielaborar o meu pensamento ou para preencher os meus pontos fracos. Por essas razbes acho que esse
laboratério deu-me os instrumentos para ter uma visdo mais precisa (em relagéo as estruturas
gramaticais - composigdo das frases), mas sobretudo ndo ter tdo medo no fazer erros.

Verificou-se que em mais de uma resposta os alunos demonstraram ter consciéncia de
que hé diferenca entre estudo da gramatica e reflexdo metalinguistica sobre a gramatica. Nota-
se ainda que o conhecimento aprofundado das estruturas linguisticas ¢ valorizado em relagao a
sua dimensdo pragmatica, quando os alunos mencionam que em outros contextos de estudo
formal da lingua ndo tiveram a oportunidade nem de analisar e nem de produzir textos
pertencentes a diferentes géneros textuais. Outro aspecto relevante ¢ o fato de terem
mencionado a forma como passaram a conceber o “erro”, isto €, como um ponto de partida para
“reelaborarem o pensamento”, como uma possibilidade de reconhecimento e supera¢do das
dificuldades. Também ¢ evidente que, para esses alunos, a reflexdo gramatical, na dtica da
consciéncia metalinguistica, valoriza o conhecimento prévio deles — como por exemplo aquele
que ja tém a respeito da LM — ao invés de o recusar. O foco na capacidade de autoavaliacao dos
resultados alcancados foi outro elemento positivo citado com recorréncia nas respostas deles,
assim como as vantagens relativas a pratica de diferentes géneros textuais.

Considera-se de grande valia para o desenvolvimento pessoal e metalinguistico desses
alunos o nivel de consciéncia, manifestado nas suas argumentagdes, acerca de diferentes
fendmenos envolvidos no contexto de ensino/aprendizagem de linguas.

A ultima pergunta do questionario (Apéndice 4) referia-se a opinido dos alunos quanto

a relevancia do Laboratério para a formagdo académica deles. Conforme evidencia o grafico
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abaixo, a experiéncia dos encontros do laboratorio foi unanimemente avaliada, a partir de uma

escala de classificagdo, como sendo muito util:

Qual é a sua opinido sobre o laboratério de reflexdo metalinguistica e produgéo escrita para a sua
formagéo académica?

10 risposte
10,0
! 10 (100%)
7.5
5,0
2,8
0 (0%) 0 (0%) 0(0%)
0,0
1 2 3 4

Alguns alunos completaram a resposta anterior tecendo algumas consideragdes sobre o

progresso que tiveram e a condicao de estarem num nivel avangado. Reconhece-se que um alto

J4

nivel de conhecimento linguistico ndo ¢ suficiente para alcangar alguns dos resultados
observados, sendo necessario contar com o suporte de uma metodologia adequada, bem como

com a troca de experiéncias em pares € em grupo:

“A reflexdo metalinguistica sobre os erros faz com que os alunos de nivel
avancado de lingua estrangeira, tentem encontrar solugoes dentro do
contesto linguistico e extralinguistico aprendendo e memorizando as
melhores estratégias para identificar os problemas nos outros textos com
maior facilidade e, ao longo do tempo, para ndo cometer mais erros”.

“Explicar com mais consciéncia e profundamente os erros, sobretudo se
estamos num nivel avancado, permite desenvolver outras habilidades mais
especificas e permite-nos avancar de nivel (seja de ensino que na
aprendizagem) e também descobrir outros erros (de outra natureza, mais
finos\elevados) que podemos fazer na lingua que estamos a usar”.

“[...] acho essencial para niveis avancados de ensino de lingua estrangeira,
fazer atividades de reflexdo metalinguisticas e de andlise dos proprios erros,
porque consiste numa modalidade original e inovadora na aprendizagem e é
interessante ver como este tipo de atividade ¢, de facto, uma atividade que
uma _pessoa_tem que fazer sozinha (torna-se um desafio), mas, ao mesmo
tempo, ndo é possivel realizda-la sem a ajuda de outras pessoas. Considero
importante também a _formacdo de um grupo muito unido, em que as pessoas
colaboram e tem um didlogo entre elas. Seria muito mais dificil fazer este tipo
de atividade em grupos com muitas pessoas que ndo se conhecem e que nunca
tiveram um dialogo: o laboratorio, naquele caso, tornar-se-ia uma atividade




263

muito individual e, em alguns casos, muito desmoralizante, porque o
estudante ndo poderia ter a possibilidade de comparar as proprias mudancas,

>

e melhorias com outros colegas que ja conhecem”.

Outro aspecto realgado numa das consideragdes anteriores diz respeito a nao
obrigatoriedade do laboratorio. Essa condicao teve algumas influéncias positivas. A primeira
delas, tem a ver com o fato de nao ter havido nenhuma desisténcia durante os encontros, o que
indica que a participag@o dos alunos se deu de forma espontanea e exclusivamente dependente
do interesse pessoal deles, conforme mencionado na resposta de um dos alunos. A segunda e
ndo menos importante, refere-se aos sentimentos de seguranca e confianca que se instaurou na
relacdo entre os alunos e também na relacdo deles com a professora. As atividades do
laboratério ndo foram condicionadas a preparagdo dos alunos para um momento final de
avaliacdo externa, como acontece durante a realizacao dos exames de fim de curso. A avaliacao
era constante e dialdgica, distribuida ao longo do processo de ensino/aprendizagem e ndo ao
término dele. Assim sendo, o envolvimento dos alunos durante os encontros, bem como a
realizacdo das atividades propostas nao estavam subordinados a um sentimento de “ter de
comprovar o que sei” para alcancar um resultado final que sera expresso em termos de uma
nota ou conceito. O compromisso dos alunos, ao participarem de um laboratorio optativo, era
principalmente com eles mesmos, empenhados em alcangarem progressos que seriam Uteis para
a vida pessoal e profissional deles. A auséncia de uma nota final também influenciou na
constru¢do de um sentimento de parceria entre os alunos e ndo de competitividade. Essa
percepgao foi explicitamente compartilhada pelos alunos durante os encontros e aparece,

inclusive, numa das respostas dadas no espaco dedicado as sugestdes/criticas:

Gostei muito do facto de o laboratorio ndo ter tido uma avaliacdo com notas,
acho que poderia ter causado ainda maior estresse e ansiedade, também
gostei do facto que ndo fosse obrigatorio, e que cada um dos/das participantes
escolheu completar esse percurso sem parar ao meio. Sdo caracteristicas que
acho até necessarias para um laboratorio desse tipo.

As tarefas de producdo de diferentes géneros textuais também foram avaliadas como
sendo de extrema relevancia para a formagao académica dos alunos e para o futuro profissional

deles:

Considero absolutamente relevante produzir textos de diferentes géneros
textuais a partir de situacoes comunicativas aplicadas a situacoes reais de
uso da lingua. Antes do laboratorio ndo estava acostumada a fazer producoes
textuais dos géneros analisados ao longo do laboratorio (ja escrevi
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comentarios e sinteses) e em situagoes reais em que, por exemplo, tive de
escrever e-mails formais nunca tinha a certeza de estar a utilizar as estruturas
corretas. Agora sinto-me mais segura no uso das diferentes estruturas que se
podem aplicar aos diferentes géneros textuais.

Nunca tive de desenvolver tarefas desse tipo, sobretudo devido ao facto de
(durante o laboratorio) ter produzido textos relativos a ambientes académicos
ou formais bem definidos. Apesar disso, ndo foi dificil acostumar-se as tarefas
porque as indicacoes foram sempre claras e completas.

Eu considero relevante a produgdo de textos de diferentes géneros textuais,
porque seja em portugués seja em italiano, temos que ser acostumados a esses
tipos de producoes, também para um futuro emprego. Acho muito importante
conhecer as diferencas, por exemplo, entre um resumo académico e uma
resenha critica e também os elementos desses textos que ndo podem faltar.

Considero muito relevante produzir textos de diferentes géneros textuais.
Nunca tive uma verdadeira separacdo entre género textuais antes do
laboratorio. Mas sobretudo partir de um contexto comunicativo bem
especifico ajudou-me e pode ajudar muito todos\as, embora que ndo temos
um interesse especifico. Isso sempre para ter uma maior consciéncia no uso
ndo so do género textuais, mas e sobretudo da lingua. Agora, depois de todos
os exercicios textuais que fiz no laboratorios, estou com mais lucidez e
conviccdo quando escrevo. Por exemplo agora sei que ndo posso usar, numa
email formal, 0o "bom dia" no inicio porque em lingua portuguesa ndo se usa
e ndo é formal como em italiano

A partir da andlise interpretativa e descritiva dessas respostas, confirmou-se a hipdtese
inicial, levantada durante a andlise dos dados coletados na fase de pré-interven¢do, de que os
alunos ndo eram estimulados a produzirem textos de diferentes géneros textuais € que nao
estavam acostumados a refletir sobre as caracteristicas especificas de cada um deles. Além
disso, salienta-se que, por meio das declaragdes fornecidas pelos alunos, ¢ possivel afirmar
também que eles se demonstraram estar conscientes de que a reflexdo metalinguistica nao
consistia numa atividade estanque e finalizada a si mesma, pelo contrario, estava sobretudo
voltada para e associada a competéncia comunicativa: “[...] em situacdes reais em que, por
exemplo, tive de escrever e-mails formais nunca tinha a certeza de estar a utilizar as estruturas
corretas. Agora sinto-me mais segura no uso das diferentes estruturas que se podem aplicar aos
diferentes géneros textuais”.

No tocante as sugestdes e/ou criticas para as proximas versoes do laboratério, verificou-
se que o contetido mais frequente nas respostas dadas diz respeito a necessidade de aumentar a

carga horaria do laboratério e dar mais tempo aos alunos para realizarem as atividades:
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Vocé tem alguma sugestao, critica ou comentario para as proximas edigées do laboratorio?

10 risposte

MNa minha opinido o laboratdrio foi muito bem estruturado e as atividades adequadas ao nivel linguistico,
porgue elas estimularam as capacidades que ja tinhamos, levando-nos a um melhoramento dos nossos
conhecimentos metalinguisticos.

talvez a duragéo do laboratorio! Sugestdo: mais horas, ndo so 25!
Mudaria o horario, talvez. Sendo um curso colaborativo, excluiria o horario cedo de manha.

Eu gostei muito das atividades feitas porque aprendi muitas coisas, mas, também, inevitavelmente o curso
foi muito intenso.

Gostei muito do labératorio. A Unica sugestdo € dar mais tempos aos alunos porque algumas atividades
requerem muito tempo, as vezes mais de um dia.

O laboratério de escrita avangada foi 6timo! Sugiro apenas que aumentem as horas do laboratério.

Gostei muito do facto de o laboratério néo ter tido uma avaliagdo com notas, acho que poderia ter
causado ainda maior estresse e ansiedade, também gostei do facto que ndo fosse obrigatdrio, e que cada <

um dos/das participantes escolheu completar esse percurso sem parar ao meio. Sdo caracteristicas que -
acho até necessarias para um laboratdrio desse tipo.

Achei o laboratério perfeito sob todos os pontos de vista (relagdo entre alunos e professora; metodologia;
horérios; tarefas, etc.).

Como ja disse, acho interessante realizar as aulas com uma metodologia sempre diferente, como a
professora fez durante estes meses. Além disso, serd interessante para as proximas edigdes, trabalhar
sempre por meio de um confronto, se for possivel e se houver um ndmero baixo de estudantes. Eles
poderdo ter a possibilidade de ver, corregir, analisar os textos dos outros colegas para poder também "
roubar " os elementos positivos na esctita dos colegas. Poderia ser interessante realizar uma possivel
atividade desta forma:

o0s alunos, depois de terem escrito um texto, enviam o préprio trabalho para outro colega, que tem que
sublinhar possiveis erros e tentar encontrar uma solugdo, e 56 depois o trabalho podera ser enviado para a
professora. Esta atividade poderia ser também um ponto de partida para uma possivel atividade oral
realizada durante a aula, para comparar os erros e as corregoes.

A Unica sugestdo que posso dizer & em relagdo ao tempo, ou seja, aumentar o tempo do laboratério assim
que as tarefas ndo sejam tdo pesadas aos estudantes.

Concorda-se com a afirmacdo dos alunos de que para realizar as atividades mais
complexas € preciso ter bastante tempo a disposi¢do, tanto em classe quanto para as tarefas a
serem feitas em casa. A constru¢do de uma argumentacdo metalinguistica de qualidade esta
também associada a disponibilidade de tempo, pois atividades de reflexdo exigem um momento
de siléncio e analise, sem pressdes externas, para que, entdo, sucessivamente, esse conteudo

possa ser elaborado e explicitado. Esse esfor¢o ¢ ainda maior e exige mais tempo se a

verbalizacdao acontecer de forma escrita.
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5.2 Desempenho final dos alunos nas produgdes escritas

Nesta se¢do, primeiramente, analisam-se as producdes escritas!® de dois dos géneros
textuais trabalhados durante os encontros do laboratério: resumo académico e e-mail, de modo
a observar qual foi o desempenho dos alunos na realizagdo das tarefas propostas'!'®. Em seguida,
propoe-se uma descricdo das mudangas verificadas em relacdo ao desempenho inicial dos
alunos quanto a produgdo de um e-mail formal.

Vale lembrar que os parametros de corre¢dao tém como base os proprios objetivos das
tarefas (especificadas na se¢do 3.3.3) e os recursos discursivos exigidos para sua realizacao.
Assim, os critérios de analise usados nesta se¢ao sdo coerente ao que foi descrito no Capitulo 4
(ver4.2.1), mas, ao mesmo tempo, estdo subordinados as especificidades presentes no comando

de cada uma das tarefas propostas.

5.2.1 Desempenho alcancado na producio de um resumo académico

O género textual “resumo académico” entendido, aqui, como sindnimo de “abstract” a
ser enviado para participar dum evento académico — seminario, simpdsio, congresso etc. — foi
abordado na unidade 3 do Laboratorio de Produgdo Textual e Reflexao Metalinguistica. Os
aprendizes tiveram de procurar exemplos de “resumo académico” na lingua portuguesa e
também na lingua italiana e, depois, tiveram de comparar as estruturas linguisticas entre eles,
além de apresentarem traducdes para esses textos, justificando as escolhas linguisticas que
tinham feito. Por fim, solicitou-se que os aprendizes escrevessem um resumo académico a partir
de um conteudo audiovisual e essas produgdes textuais foram analisadas no encontro sucessivo.
Assim sendo, vale salientar que, no tocante ao género textual “resumo académico — abstract”,
os resultados obtidos na fase de pos-intervengado estdo diretamente relacionados a uma pratica
de ensino explicita e baseada na abordagem metacognitivista.

As produgdes textuais analisadas nesta secdo encontram-se no Anexo 3 e foram
realizadas no penultimo encontro do laboratorio, assim como aquelas do género textual e-mail,

que serao descritas na proxima se¢cdo. Nenhuma dessas ultimas produgdes finais foi analisada

109 As produgdes textuais podem ser lidas integralmente no Anexo 3.

1190 género textual “resenha critica” também foi produzido pelos alunos durante € ap0s a fase de intervengdo,
mas, devido a dimensao dos textos escritos, optou-se por tratar de forma mais detalhada, em trabalhos futuros, as
especificidades observadas em relagdo a esse género em particular. No entanto, antecipa-se, aqui, que dois desses
textos foram publicados numa revista cientifica universitaria, configurando uma experiéncia pessoal e profissional
para os alunos e, por isso, merece ser considerada a parte.



267

durante os encontros e, portanto, sdo representativas do desempenho individual dos alunos,

inclusive no que diz respeito as consideragdes feitas na “folha de autoavalia¢ao™.

Antes de apresentar os resultados, esclarece-se que a tarefa 6 (ver se¢ao 3.3.1.3) foi

elaborada a partir do conteudo presente num video exibido aos alunos, cujo conteudo referia-

se a apresentacdo de um projeto universitario, com descri¢do da sua metodologia e aplicagdo

pratica, bem como dos resultados verificados. Assim sendo, para realizarem a tarefa, os

aprendizes tinham, primeiramente, de selecionar e anotar as informagdes relevantes presentes

no video e depois organiza-las de acordo com o que havia sido solicitado no comando da tarefa.

Em fungdo do que havia sido especificado no comando da tarefa 6, foram considerados

na analise dos resumos académicos os seguintes aspectos:

explicacdo sobre o que ¢é o projeto PIBID;

informagdes sobre como ele é realizado;

indicagdo de quais sdo os beneficios desse projeto para os alunos de Pedagogia da
UFSCar envolvidos nele;

presenca do nome dos autores (sendo um deles o da professora Heloisa Sisla,
entrevistada no video e especificada no comando da tarefa como coautora do resumo
académico);

enunciagdo na 3% pessoa do plural ou do singular;

adequagdo ao género textual: organizagdo do texto em: introdugdo, objetivos do
trabalho, metodologia, resultados, conclusdes. Presenca de um titulo e das palavras-
chave.

E possivel ter uma visdo global dos resultados obtidos observando as informagdes

presentes no Quadro 18:

Quadro 18 - Desempenho alcangado na produg@o de um resumo académico

Alune

Al
A2
A3
A4
A
Ao
A7
A8
A9
Alo

. Relapu? . Pm])flm‘lfl Género t I clarazfe le:uca.}e
interlocutéria | comunicative coesio gramatical

Enunciador
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Verificou-se que todos os alunos construiram adequadamente a relagao interlocutoria de
acordo com o que havia sido estipulado no comando da tarefa, ou seja, os textos foram
produzidos para serem enviados a comissdo organizadora de um congresso sobre Teorias e
Praticas Pedagogicas. Nesse caso especifico, a relacdo interlocutéria € implicita, pois esta
subentendido que o conteudo do resumo académico serd lido e avaliado pela comissdo
organizadora do evento, que ird levar em consideracdo a relevancia do trabalho a ser
apresentado e a sua adequagdo com o tema do congresso. Se essa relagdo interlocutdria fosse
explicitada, poderia incorrer na descaracterizagdo do género. Entretanto, numa das producdes
textuais, observou-se uma estratégia interessante por parte do aprendiz (A8), que mencionou

no final do seu texto a temdtica do congresso presente no comando da tarefa:

(A8) “[...] é essencial salientar que o impacto do PIBID na aprendizagem da
docéncia, avaliado em pesquisa na nossa Universidade, pode e deve ser objeto
de investigacdo no espaco acerca das Teorias e Praticas Pedagogicas”
(grifo nosso)

Quanto a configuracdo da enunciacdo, a grande maioria (oito alunos) obteve um
desempenho relativo ao nivel avancado superior. Esses textos foram escritos na 3* pessoa do

plural ou do singular e havia também a indica¢do do nome dos autores:

(A1) Propde-se uma maior énfase na politica de iniciacdo a docéncia do
PIBID, a fim de divulgar as suas potencialidades ¢ os beneficios que o
programa oferece aos licenciandos [...].

(A2): “No nosso departamento de Pedagogia da UFSCar, realizam-se muitas
pesquisas que envolvem os nossos estudantes do curso de Pedagogia [...]”

(A7): “Esse projeto permite aos estudantes vivenciarem experiéncias, atuando
ao lado dos docentes, no ambito do ensino e do planeamento das atividades
didaticas. Com o seguinte trabalho, pretendemos demostrar, para além das
fases de realizacdo do projeto, quais foram concretamente os beneficios
experimentados pelos estudantes da graduagdo do curso”.

(A8) “Observamos que esta politica de iniciacdo a docéncia nio tem as
mesmas caracteristicas que uma atividade de estagio, dado que os
participantes deste programa tém maior responsabilidade e possibilidades de
iniciativas”

No caso das producdes de A5 e A6, avaliadas de acordo com o nivel 4 “avangado” no

critério da enunciacdo, observaram-se dois trechos que acabaram por limitar consequentemente
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também a caracterizacdo da configura¢do do género textual. Na produgdo de A6 ndo foram
indicados os nomes dos autores, que ¢ uma caracteristica do género resumo académico e que
também refor¢ava a adequacao do enunciador no texto. Relativamente ao texto de A5, nota-se,
no exemplo a seguir, que o aluno citou o nome da professora mencionada no video e atribuiu a
ela voz no discurso, remetendo a ideia de um comentario critico sobre um determinado trabalho
publicado, mais caracteristico do género resenha critica; no entanto, o aluno acabou por inserir
o nome da professora também como coautora do texto, em conformidade com as indicag¢des do

comando da tarefa:

(AS5) “No presente artigo, Heloisa Sisla, professora de Pedagogia na
Universidade, explica o que ¢ o projeto: trata-se de uma iniciativa inerente a
area do ensino e da pesquisa, organizada em colaboragdo com o MEC,
Ministério da Educagdo do Brasil, com o qual a docente trabalha e coordena
um grupo que desenvolve agdes nas escolas publicas de Sao Carlos”.

No que se refere aos propdsitos comunicativos, verificou-se que a maioria dos alunos
alcangou um desempenho coerente com o nivel “avangado superior”, realizando efetivamente
as agoOes referidas no comando da tarefa, tais quais: explicar o que ¢ o projeto PIBID, dar
informacodes sobre como ele acontece e indicar os beneficios dele para os alunos envolvidos.
As demais produgdes (3) foram avaliadas de acordo com nivel avangado, por apresentarem a
maioria das informagdes solicitadas, mas nem sempre de forma efetiva, devido a poucos
problemas linguisticos que acabaram por influenciar também na avaliacdo dos critérios de
clareza e coesdo e adequacdo lexical e gramatical. A seguir, alguns exemplos de problemas
relacionados com a coesdo e clareza, interpretados como manifestacoes de um desempenho

coerente com a descrigao do nivel 3 “intermediario avangado™:

“(A6) Ao contrario do estagio, o PIBID ndo ¢ obrigatorio e todos os estudantes
tém maior autonomia e independéncia porque desempenham um papel muito
ativo: esta é uma das vantagens deste projeto junto com a frequéncia semanal,
j4 que desta forma o processo de ensino-aprendizagem fica mais intenso e
viavel. (grifo nosso)

(A9) [...] um grupo formado por licenciadas inscritas ao curso de pedagogia
desenvolve agdes de colaboragdo nas aulas de escolas publicas de Sdo Carlo.
Dirigidas pela Professora Heloisa Sisla, a adesdo ao PIBID € voluntaria,
permitindo assim uma atitude a docéncia diferente. (grifo nosso)

\

Por fim, o desempenho geral relativo a adequagdo lexical e gramatical, foi
predominantemente congruente com o ‘“nivel avangado superior”, principalmente pela

recorréncia, nos textos escritos, do uso controlado e efetivo de estruturas complexas da lingua
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portuguesa, identificadas na fase de pré-intervengdo como ‘“problematicas”. Os trechos

reportados a seguir exemplificam alguns desses casos:

(A8): “O projeto, financiado pelo Ministério da Educagdo do Brasil (MEC)
propde aos estudantes do departamento de Pedagogia da UFSCar um percurso
ndo obrigatorio para terem a possibilidade de desenvolver agdes em escolas
publicas, precisamente, de Sao Carlos”. (Uso adequado do infinitivo pessoal
devido a mudanga de sujeito).

(A10) “Assim sendo, concluimos que o PIBID representa uma oportunidade
favoravel para quem quiser comecgar a praticar o trabalho docente e
desenvolver todas as competéncias necessarias para isso”. (Uso adequado do
futuro do subjuntivo em frases relativas, expressando um valor de
subjetividade em relagao ao sujeito do verbo).

(A7) “Através das pesquisas e das atividades efetuadas no campo, observou-
se a criacdo duma nova etapa na carreira docente: os licenciandos
conseguiram atuar num espago de maior independéncia, protagonismo e
autoria em relagao ao percurso do estagio classico, com um 6timo controlo do
processo individual de ensino e aprendizagem dentro da escola, sem serem,
todavia, encarregados de responsabilidades que caberiam normalmente
as figuras dos professores”. (Uso adequado do indice de indeterminacao do
sujeito, bem como do infinitivo pessoal).

O que incidiu na avaliacdo da adequagdo lexical e gramatical de algumas producdes no
nivel 4 “avangado” foi a frequéncia de alguns erros, predominantemente relacionados com a
interferéncia da lingua materna. Tratam-se de erros cuja natureza €, na maioria das vezes,
sintatica, também em fun¢do de uma pontuagdo inadequada. Esses erros serdo melhor descritos

na se¢ao seguinte.

5.2.2 Mudangas verificadas no desempenho obtido na produciao de um e-mail formal

Os resultados a seguir referem-se ao desempenho dos aprendizes no que concerne a
realizagdo da tarefa 7. Essa atividade consistia na produ¢ao de um e-mail formal a partir do
conteudo presente num video: entrevista a professores e alunos universitarios sobre o projeto
Teletandem.

Evidencia-se, a partir da observagdo do Quadro 19, que a grande maioria dos alunos
obteve um desempenho representativo do nivel “avangado superior” em quase todos os critérios

de avaliacdo das produgdes textuais, que podem ser lidas no anexo 4.
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Legenda do Quadro 19

Valori numerici Valori testuali

Quadro 19 - Desempenho obtido na produgdo de um e-mail formal: pds-intervengao

Constatou-se que, embora o género textual “e-mail” ja tivesse sido praticado pelos
alunos em diferentes contextos de uso da lingua portuguesa, houve um aumento progressivo do
desempenho geral observado na realizagdo da tarefa 7 em comparagdo com os resultados
verificados antes da intervengao (ver ponto 4.2.3).

Uma das diferencas mais facilmente observadas diz respeito a maior caracterizagao
intencional da estrutura formal do género textual “e-mail”. Quase a totalidade dos alunos (9
deles) inseriu o “assunto” do e-mail, relativo ao tema principal do contetido a ser tratado. Os
recursos linguisticos usados para caracterizar o assunto foram predominantemente as locugdes

nominais:

“(Al) Assunto: Projeto Teletandem”
“(A2) Assunto: Informagdes sobre uma possivel ativacdo do projeto
Teletandem” 2021/2022
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“(A3) Assunto: Ativacdo do Teletandem no CLA - Lingua Portuguesa
pioneira”

“(A4) Assunto: Proposta projeto Teletandem para o CLA”

“(A5) Assunto: iniciativa projeto Teletandem”

“(A6) Assunto: Informacdes projeto Teletandem”

“(AT7) Assunto: PROJETO TELETANDEM”

“(A8) Assunto: Informagdes Projeto Teletandem na UNIPG”

“(A10) Assunto: Ativagdo do projeto Teletandem na UniPG”

Notou-se também um maior controle na constru¢do da enuncia¢do de todos os
aprendizes, devido a presenca de marcas linguisticas enfaticas, com o objetivo de definir e

explicitar claramente o enunciador, inclusive, especificando os propositos comunicativos:

(A7) “[...] enquanto diretora do Centro Linguistico, tenho interesse em ativar o mesmo
projeto para todas as linguas do CLA. Em particular, ¢ com imenso prazer que vos
comunico a decisao de escolher a lingua portuguesa como pioneira nessa iniciativa”.

(A8) “Enquanto diretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia estou
muito contente por poder introduzir aos professores responsaveis pelo ensino da Lingua
Portuguesa da nossa universidade o programa Teletandem”.

Outro recurso utilizado pelos aprendizes para caracterizar explicitamente a enunciagdo foi o
acréscimo da assinatura juntamente com a qualificagdo profissional do enunciador no final do
texto. Essa estratégia revela que os aprendizes refletiram deliberadamente sobre o conteudo
presente no comando da tarefa, executando ag¢des coerentes com o que o havia sido solicitado.
Além disso, ao completarem a folha de autoavaliacdo e autocorrecdo — cujas respostas serao
analisadas na préoxima secdo — alguns alunos verbalizaram o fato de saberem que estavam

assumindo o papel de um enunciador especifico, como por exemplo:

(A8): “Além disso, evidenciei o facto de ser “diretora”, sublinhando 0 meu
posicionamento dentro do texto (enquanto diretora)”.

(A9): “Provavelmente o unico ponto que falta é explicar a vontade da
direitora (eu nesse caso) de ampliar essa tipologia de ensino\projeto as outras
linguas que estdo a ser ensinadas na Universidade de Perugia”.

Da mesma forma, todos os aprendizes estabeleceram explicitamente e efetivamente a
relacdo interlocutoria que havia sido mencionada no comando da tarefa, demonstrando ter
controle tanto do uso do vocativo acompanho de expressoes respeitosas como “prezadas
professoras, “caros professores” quanto dos pronomes relativos a ele. Nesse sentido, constatou-
se também que houve um aumento do controle em relagdo a norma da lingua portuguesa

escolhida como referéncia para a produgao textual.
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Quanto ao cumprimento dos propdsitos comunicativos, averiguou-se que 8 dos alunos
organizaram a argumentagdo de modo a executar todas as agdes especificadas no comando da
tarefa. O desempenho de A4 e A9, quanto aos propdsitos comunicativos, enquadram-se melhor
no nivel 4 — “avancado” porque faltou a realizacdo efetiva de algum dos propdsitos
especificados no comando, como por exemplo, ndo solicitar aos professores que entrassem em
contato com outras universidades ou deixar de informar que a iniciativa apresentada visava a
ter a lingua portuguesa como pioneira no projeto Teletandem.

Foi notavel o aumento no desempenho relacionado com os critérios de clareza e coesao
e adequacao lexical e gramatical na producdo final dos aprendizes. De fato, constatou-se a
manifestagdo de maior controle e de maior frequéncia de uso de estruturas complexas como o
futuro do subjuntivo, o infinitivo pessoal e as construgdes impessoal com o indice de

indeterminacao do sujeito:

(A1): “[...] em 2019 a UNESP de Bauru iniciou um piloto do projeto,
oferecendo aos estudantes universitdrios que ndo eram dos cursos de
graduacdo em Letras a possibilidade de participarem dessa iniciativa. [...]
Emitem-se também certificagdes, Uteis para o futuro profissional deles”.
(Exemplo com uso do infinitivo pessoal e do indice de indeterminagdo do
sujeito)

(AS5): “Escrevo-vos para partilhar convoesco uma noticia que vi recentemente
sobre um projeto organizado pela Universidade de Bauru, Brasil. [...] De facto
pode constituir uma otima oportunidade para os alunos aperfeicoarem e
ampliarem as proprias habilidades linguisticas [...] convido-ves a entrarem
em contacto com as Universidades portuguesas e brasileiras que conhecem”.
(Exemplo com o uso do infinitivo pessoal e do controle no uso das regras da
norma escolhida — PE)

(A10) “Se tiverem alguma duvida em rela¢do ao projeto ou as modalidades,
ndo hesitem em contactar-me; estou a vossa interissima disposi¢cdo. Deixo
aqui também o link para quem quiser saber mais sobre o projeto-piloto no
Brasil https://youtu.be/mdSDYulJFqyQ”. (Exemplos de diferentes contextos
de uso do futuro do subjuntivo — subordinadas condicionais com SE e relativas
com “quem”)

Alguns tipos de problemas linguisticos identificados nas produgdes iniciais foram
também notados nas produgdes finais. Sao erros, principalmente, relacionados com o fendémeno
de interferéncia da lingua materna (Corder, 1967), mais especificamente de natureza sintatica e

semantica, como nos exemplos a seguir:

(AS): “Seria interessada na ativacdo de um projeto semelhante entre a
Universidade de Perugia e outras, para todas as linguas ensinadas no CLA.”


https://youtu/

(A3): “Peco-lhes, por favor, de entrarem em contato com as universidades
brasileiras e portuguesas que conhecem (problema de regéncia verbal
associado as estruturas do italiano)”

(A2): “Solicito-lhes de entrarem em contato com professores/as [...]
(problemas de regéncia verbal associado ao italiano)”

(A9): “Escrevo-vos para vos informar sobre o projeto Teletandem que atirou
a_minha atencéo |...] (problema semantico devido ao uso inadequado de
“atirar”, que ¢ um falso cognato com o italiano, ndo significando “atrair”) e
“este novo laboratorio focaliza-se sobre a colaboragdo entre estudantes que
estdo a estudar linguas estrangeiras” (problemas de regéncia verbal associado
ao italiano)”
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Além desses exemplos, vale citar outros cujos problemas ndo estavam relacionados com

a interferéncia da lingua materna, embora a natureza deles fosse também de ordem sintatica e

semantica:

(A10) “A interacio com os/as estudantes das universidades parceiras,
sera efetuada por meio de recursos virtuais” (problema de pontuacao)
“Acabei de assistir a uma noticia sobre o projeto Teletandem, programa que
foi desenvolvido, a partir de 2019, na unidade de Bauru da UNESP”
(problema de coeréncia com o uso da expressdo “a partir” associada a forma
verbal “foi desenvolvido”, que expressa um valor aspectual performativo).

(A7) Os beneficios evidenciados pelos participantes sdo_evidentes: houve
progressos notaveis em todos os dmbitos da comunicagdo, desde a sintaxe até
a pragmatica (problema semantico causado pela redundéancia de termos)

Notou-se que a maioria dos erros que surgiram nas produgdes finais ndo tinham sido

tratados durante os encontros do laboratério, ainda que apresentassem tragos da mesma natureza

que aqueles. Essa constatacdo sugere que a probabilidade de os erros ja analisados serem

repetidos em produgdes textuais futuras € menor do que em relagdo aos erros que ainda ndo

foram alvo de reflexdo metalinguistica. Inclusive, essa mesma observagao foi feita pelos alunos,

nas respostas dadas ao questionario final, ao compararem as produgdes textuais do inicio do

laboratorio com aquelas finais.

Por fim, propde-se a comparagao de dois graficos ilustrativos dos resultados verificados

nas produgdes do género textual “e-mail formal”, respectivamente nas fases de pré-intervencao

e pos-intervengao:
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Email formal - produgéo textual feita na fase de pré-intervencédo
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Houve progresso em todos os critérios, conforme analisado anteriormente, além de se
observar um desempenho de nivel mais homogéneo e quase sempre superior ao que havia sido
constatado na fase de pré-intervencao.

Dado que as tarefas foram elaboradas de acordo com os principios tedricos do exame
Celpe-Bras, discutidos na secdo 3.3.3, pode-se afirmar que na fase de pds-intervencdo se
verificou um aumento da competéncia comunicativa dos alunos na realizagdo das produgdes
textuais. Afinal, assume-se que para realizar essas tarefas, os alunos tiveram de agir
discursivamente, desempenhando ac¢des situadas e contextualizadas que demandam o uso
adequado da lingua ndo apenas em fun¢do da manipula¢do de formas gramaticais ou itens
lexicais, mas de modo articulado com os propdsitos comunicativos, com as caracteristicas
formais de um dado género textual, com a configuragdo de um enunciador que se relaciona com
um ou mais interlocutores. De fato, os alunos demonstraram ter mais consciéncia de todos
outros aspectos, além daqueles gramaticais, envolvidos no texto, conforme serd evidenciado
nas analises feitas da folha de autoavaliagdo e autocorre¢do na segao seguinte. Observa-se, no

segundo grafico, que houve uma mudanga notoria no que concerne a capacidade de os alunos
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instaurarem, de modo efetivo, uma relagdo interlocutoria e de realizarem os propoésitos

comunicativos solicitados no comando da tarefa.

5.3 Aumento da capacidade de autoavaliagdo e autocorrecao nas produgdes textuais

finais

No altimo encontro do laboratério, os alunos receberam, com a distancia de uma semana
da data em que tinham realizado as ultimas tarefas, a folha de autoavaliacdo e autocorre¢do
(Apéndice 2) para ser completada. Nesta se¢ao apresentam-se, primeiramente, os resultados
verificados a partir da andlise das folhas preenchidas pelos alunos e, em seguida, propde-se uma
comparagdo entre esses resultados e aqueles iniciais — obtidos na fase de pré-intervengao (ver
secdo 4.3) — de modo a verificar e descrever se houve mudangas no desempenho demonstrado
por eles.

Lembra-se que a elaboracdo dessa atividade se baseou no conceito de
metaconhecimento condicional (Tarricone, 2011), tendo como intuito observar a capacidade de
os alunos avaliarem o resultado alcangado em fung¢ao de objetivos bem delimitados e explicitos
no comando das tarefas.

As tabelas seguintes revelam os resultados obtidos apds a analise interpretativa das
respostas dadas pelos alunos a primeira pergunta da folha de autoavaliagdo e autocorregdo.

Foram considerados primeiramente os aspectos relativos a capacidade de autoavaliacdo e

autocorrecdo em ambito global:

Tabela 3 - Autoavalia¢do e manifestagdo do conhecimento condicional
relativos a produgdo textual da tarefa 6

ALUNO AUTOAVALIACAO DOS JUSTIFICACAO COM
RESULTADOS ALCANCADOS NA MANIFESTACAO DE
TAREFA 6 - RESUMO METACONHECIMENTO

ACADEMICO CONDICIONAL
Al | Adequada Bem desenvolvida
A2 | Adequada Bem desenvolvida
A3 | Adequada Bem desenvolvida
Ad | Adequada Bem desenvolvida
A5 | Parcialmente adequada Bem desenvolvida
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A6 | Parcialmente adequada Bem desenvolvida
A7 | Adequada Bem desenvolvida
A8 | Adequada Bem desenvolvida
A9 | Parcialmente adequada Bem desenvolvida
A10 | Adequada

De acordo com a Tabela 3 e levando em consideracdo os resultados relativos ao
desempenho dos alunos na producao textual de um “resumo académico — abstract”, verificou-
se que houve coeréncia entre a avaliagdo feita pela professora-pesquisadora e aquela realizada
em autonomia pelos aprendizes. A grande maioria dos alunos demostrou-se satisfeita com os
resultados alcangados na tarefa 6, julgando a producdo do resumo académico adequada ao
comando da tarefa e justificando, de modo reflexivo e pertinente, a autoavaliacao feita.

E relevante destacar que AS, A6 e A9, cujo desempenho foi relativamente menor do que
o dos demais alunos, demonstraram-se conscientes de que havia alguns aspectos a serem

aperfeicoados nos proprios textos, indicando-os e refletindo sobre eles:

(A5): Considero o meu texto parcialmente adequado. A despeito dos
conteudos acho que o resumo contem quase todo o que foi pedido na tarefa,
mas a estrutura do resumo poderia ser melhorada. Por exemplo, a tarefa
pedia de escrever um resumo juntamente com a professora, mas eu coloquei
$6 0 nome dela no comeco do texto, como se eu ndo tivesse responsabilidade
na escrita do conteitdo no resumo. Acho também que nao se compreende
muito bem quais sdo as varias partes do resumo, porque parece um conjunto
de informacoes sobre o PIBID ndao bem estruturado e com repeticoes.
Depois da introdugdo do assunto e da presenta¢do da professora, descrevi no
texto as modalidades do projeto, depois novamente o que é o PIBID, o que os
estudantes fazem, e enfim hda uma conclusdo. O texto ndo é muito ordenado.
Porém, ha pontos fortes e importantes: é escrito em um unico pardgrafo,
tem um titulo, os nomes dos autores logo abaixo e na direita, e as palavras-
chave sdo separadas por ponto e virgula.

(A6) Acredito que o meu resumo académico esteja parcialmente adequado
ao que foi pedido na tarefa. O texto inclui o titulo, as palavras-chave, a
explicagdo do projeto PIBID, como é realizado e qual é o beneficio para
os/as. A linguagem é formal e estd apropriada ao contexto de um resumo
académico. O texto poderia ser mais completo e mais especifico na explica¢do
de como o projeto é realizado e da necessidade das professoras contactarem
outras universidades. Esqueci os nomes dos autores do resumo, o que deixa
a tarefa parcialmente completa. Um resumo académico sempre precisa ter
o nome dos autores e a indicacdo das universidades desses autores.

(A49) Para escrever esse texto segui todos os pontos fundamentais para
escrever um Resumo Académico. Escrevi:

o Titulo: PIBID — Uma nova tipologia de aprendizagem a docéncia promovido
pelo MEC
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e Os coordenadores do resumo: Heloisa Sisla e Carolina Sorgato

o O resumo num unico paragrafo e, por fim, as palavras chave dividas pelo
ponto e virgula (e ndo mais de 5).

Acho que a nivel de contenido ficou quase completo, mas ndo especifiquei
que o portugués seria o pioneiro no projeto da minha universidade e nem
falei para as professoras colegas falarem com outras universidades para
fazer os acordos. Outros pontos fracos sdo alguns erros de gramdtica (uso
errado de algumas palavras, pontuag¢do), mas vou comentar na outra
tabelinha dos erros. Posso dizer que mesmo com alguns erros fiquei bastante
satisfeita com o meu trabalho sobre o resumo académico porque vi que
consigo anotar informacaées de um video e transformar em texto meu, com
outras caracteristicas.

Consoante os estudos de Camps e Milian (2000) e Bialystock (2001), sobre a capacidade
metacognitiva mobilizar agdes de monitoramento e controle nas operagdes de revisdo do texto,
pode-se afirmar que as respostas dos alunos demonstram que ha reflexdo metalinguistica
enquanto manifestagdo do processamento metacognitivo deliberadamente direcionado tanto
para as estratégias cognitivas quanto para os resultados alcancados. Verifica-se que ha
tentativas de regulacdo do uso da lingua nas respostas dadas pelos alunos, indicando a
capacidade deles de identificar e refletir sobre erros de diferentes naturezas. E evidente que esses
alunos demonstram ter maior autonomia no processo de autoavaliagdo, inclusive manifestando maior
confianga nos conhecimentos e capacidades que tém, buscando sempre melhorar o desempenho
linguistico e comunicativo observado na analise dos resultados alcangados.

Além desses trés exemplos, incluindo reflexdes sobre o que poderia ser melhorado no
texto, vale destacar outras respostas cuja justificacao se refere a valorizagdo do proprio texto e
ao reconhecimento dos resultados satistaforios alcangados, ou seja, ha evidéncia de efetiva

manifestagdo de metaconhecimento condicional ndo s6 em caso de necessidade de ajustes:

(A2) A minha producgdio textual é adequada ao pedido da tarefa. As
carateristicas do género textual (resumo) sdo respeitadas: ha um titulo, os
nomes das autoras, uso frequente dos verbos reflexivos (dirige-se, afirma-se,
realizam-se) e da terceira pessoa singular. O tempo e o modo verbal foram
respeitados: uso assiduo do presente do indicativo. Ha uma parte inicial na
qual se fala sobre o programa PIBID e depois sdo indicadas as vantagens
desse programa. (como pedido na tarefa). No final do resumo, hda também as
palavras-chave.

(A7) Acho que a minha produgdo escrita tem todos os pontos que
normalmente constituem um resumo académico. Coloquei o titulo e indiquei
os nomes das duas autoras do resumo indicando, numa nota de rodapé, os
titulos académicos de uma das pessoas [...]. Comecei a escrita do texto com
a palavra “resumo”, como normalmente é pedido para esse género textual,
e respeitei as indicagoes da tarefa: expliquei o que é o projeto PIBID [...],
como ele é realizado no departamento da UFSCar [...] e os beneficios para
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as/os etudantes da graduagdo. [...] Por fim, o ultimo elemento que coloquei
foram as palavras-chave, essencias para a estrutura dum resumo
académico. Ao reler o texto, dei-me conta de que algumas frases poderiam
ter sido reelaboradas de outra maneira, e acho isso util para a composigdo
de trabalhos futuros.

(A8) Eu acho que esta producgdo textual esta adequada porque tentei analisar
todos os pontos que foram pedidos na tarefa, respeitando a estrutura do e-
mail formal. Ha um destinatario (para professores responsaveis pelo ensino
da Lingua Portuguesa), estdo presentes os elementos principais de um e-mail
formal: uma abertura com adjetivo + forma de tratamento (prezados
colegas), o assunto. Na realizacdo deste texto ndo pensei de maneira
intuitiva, mas tentei dar uma explicacdo ou uma justificacdo para cada
parte do texto, imaginando de escrever um texto para uma pessoa que pode
ndo saber nada deste projeto. Além disso, evidenciei o facto de ser
“diretora”, sublinhando o meu posicionamento dentro do texto (enquanto
diretora). [...] Eu acho que no texto utilizei sempre formas e expressoes
adequadas para sublinhar cordialidade: solicito gentilmente, agradeco
muito, estou aqui disponivel. Os recursos linguisticos utilizados respeitam o
nivel de formalidade do género textual. Aléem disso tentei explicar o projeto
Teletandem (aos meus colegas) fazendo referéncia as outras universidades
brasileiras, que ja introduziram esta iniciativa no percurso universitario.

(A10) Acho que a minha producdo textual esti adequada ao que foi
solicitado pela tarefa. A tarefa pedia que fosse escrito um resumo
académico; entdo, teria de ser constituido por uma
introdugdo/contextualiza¢do do assunto a tratar (o que é o projeto PIBID) e
os objetivos deste trabalho que tinha de ser escrito por mim e pela
cordenadora |[...].

No que diz respeito a autoavaliagdo e autocorregdo da tarefa 7, na qual deveria ser escrito
um e-mail formal, observa-se, na Tabela 4 que também houve conformidade entre a avaliacao

realizada pela professora-pesquisadora e aquelas feita pelos proprios alunos.

Tabela 4 - Autoavalia¢do e manifestacdo do metaconhecimento condicional
relativos a produg@o textual da tarefa 7

ALUNO AUTOAVALIACAO DOS JUSTIFICACAO COM
RESULTADOS ALCANCADOS MANIFESTACAO DE
NA TAREFA 7 - E-MAIL METACONHECIMENTO

FORMAL CONDICIONAL
Al Adequada Bem desenvolvida
A2 Adequada Bem desenvolvida
A3 Adequada Bem desenvolvida
A4 Parcialmente adequada Bem desenvolvida
A5 Adequada Bem desenvolvida
A6 Adequada Bem desenvolvida
A7 Adequada Bem desenvolvida
A8 Adequada Bem desenvolvida
A9 Parcialmente adequada Bem desenvolvida
Al10 Adequada Bem desenvolvida
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Quanto a capacidade de autoavaliagdo relativa ao ambito geral, notou-se que todos os
alunos justificaram, de modo reflexivo e analitico, a resposta dada em rela¢ao a adequagao do
texto ao que havia sido solicitado na tarefa. Verificou-se também a manifestacio de maior
seguran¢a em relacdo a avaliacdo positiva que fazem do texto produzido, pois as afirmagdes
feitas pelos alunos foram, quase sempre, comprovadas por meio de exemplos citados no proprio
texto.

e Exemplos de justificagdo bem desenvolvida, com manifestagdo de metaconhecimento

na apreciagao dos resultados alcangados

(A2): Na minha opinido, a producio textual esti adequada ao que foi
solicitado pela tarefa. Respeitei as indicacoes do trabalho: em primeiro
lugar, escrevi, como se eu fosse a diretora do Centro Linguistico da
Universidade de Perugia, um e-mail destinado aos professores do
Departamento de lingua portuguesa. [...] O objetivo da tarefa era de
escrever um e-mail formal e eu respeitei a estrutura do género textual:
escrevi o assunto (Informagdes sobre uma possivel ativacdo do
projeto Teletandem 2021/2022); utilizei as formas de abertura do e-mail
(Prezados/as professores/as); prestei atengdo ao uso dos pronomes pessoais
da norma PB (usei raramente o pronome EU e usei muito -lhes). Utilizei as
formas de encerramento de um e-mail formal e coloquei a assinatura. Enfim
adicionei também o link do video do Teletandem para os professores terem
mais simplesmente acesso ao projeto. Erro: ndo usei espacos para separar
as frases.

(45): Acho que a produgdo do e-mail estd adequada a tarefa pelo conteudo,
mas poderia também ter inserido os enderegos de posta eletronica de quem
escreveu e de quem recebeu o e-mail. O texto comeca diretamente com o
assunto “Iniciativa projeto Teletandem”, depois usei uma abertura adequada
com os adjetivos formais “prezados/as Professores/as”, colocando tanto o
feminino como o masculino para incluir todas as pessoas. O texto estd
dividido em paragrafos: no primeiro expliquei quem sou, porque estava a
escrever aos professores e mencionei aqui a noticia, falando da universidade
que organizou o projeto (“‘organizado pela universidade de Bauru”), como
foi organizado (* uma vez por semana, os alunos falam meia hora em cada
lingua, num total de uma hora”), e os resultados obtidos pelos participantes
(“Os resultados obtidos sdo muito positivos, pois todos...”). No segundo
paragrafo mostrei o meu interesse em ampliar o projeto adicionando as
outras linguas ensinadas no CLA e, para convencer os professores, falei dos
beneficios deste projeto. Na parte final convidei os/as professores/as de
lingua portuguesa a contactar outras universidades para a ativa¢do do
teletandem. O e-mail conclui-se com uma forma de encerramento formal,
adequada a norma e ao contexto “atentamente’’, e depois a minha assinatura
seguida pelo meu titulo (“diretora...”). Em geral, a linguagem utilizada foi
sempre formal e de acordo com a norma escolhida (PE).
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(A7) A estrutura do e-mail formal foi respeitada, assim como foram
respeitadas as indicacées da tarefa. Os elementos caracteristicos do e-mail
que inclui na minha produgdo foram: o assunto (“PROJETO
TELETANDEM”), a formula de abertura (“Prezados/as professores/as ”,
distanciando-a do corpo do texto), o corpo do texto, a formula de fechamento
(“Cordialmente”) e, enfim, a assinatura com a indicacdo do cargo (“E.
Barbieri, coordenadora do Centro Linguistico da Universidade de Perugia”)
assim como tinha sido pedido na tarefa. Ao reler o texto, dei-me conta de que
algumas das frases podiam ter sido reescritas de forma diferente porque
poderiam criar estranhamento no leitor.

e Exemplos de justificagao bem desenvolvida, com manifestagdo de metaconhecimento
no reconhecimento de falhas e ou limitagdes nos textos considerados ‘“parcialmente

adequados™:

(A4) Eu acho que a atividade de producdo da tarefa 7 foi parcialmente
adequada. Eu segui as normas da estrutura do e-mail formal: coloquei um
assunto que resume quais sdo as intenciones do e-mail e, sendo um e-mail
formal, utilizei uma linguagem apropriada, como por exemplo ~ Escrevo aos
senhores para apresentar-lhes o projeto Teletandem”, dirigindo-me para “os
senhores” respeitando a norma formal do PB. Cumprimentei-me, tanto no
inicio como no final do e-mail, de maneira formal para o professores do CLA,
usando as formas ~ Prezado pessoal docente” (no inicio) e ~ Atenciosamente ~
(no final). Eu considero o resultado ndo totalmente adequado porque eu néo
fiz tudo o que foi pedido na tarefa. Eu expliquei em que consiste o projeto e
quais foram as universidades envolvidas, além disso, mostrei o meu interesse
em qualidade de diretora do CLA em ampliar a atividade para todas as
linguas. Contudo, ndo respeitei uma parte da tarefa, ou seja, ndo solicitei
que os professores entrassem em contato com as universidades portuguesas
e brasileiras para estabelecerem as parceiras para o Teletandem. Além
disso, falei pouco sobre os objetivos do projeto e repeti mais de uma vez o
fato que esse projeto pode ser verdadeiramente enriquecedor para os
estudantes. Devido a essas faltas, junto com os alguns erros gramaticais, eu
considero a minha tarefa parcialmente adequada.

(49) Considero a minha producdo textual parcialmente adequada porque
faltou (a nivel estrutural) o Assunto, mas, apesar disso, segui todos os pontos
que me foram dados para escrever uma E-mail Formal. Escrevi uma forma
inicial de abertura (“Prezados Professores e Prezadas Professoras do ensino
da Lingua Portuguesa, ), o conteudo™ -dividido em dois\trés paragrafos para
ter uma maior clareza a nivel de informagoes - uma forma adequada de
encerramento (“Agradego-vos pela atencdo. Cordiais cumprimentos,”) e
enfim assinei a minha email (“A Diretora do Centro de Linguas da
Universidade de Perugia -- Carolina Sorgato”). De conteudo posso dizer que
estd tudo bastante completo, exemplos: o que é o Teletandem:“novo
laboratorio, totalmente inovador, focaliza-se sobre a colaboragio entre
estudantes”, onde estd a ser praticado: “[...] na Universidade de Bauru.|...].
Provavelmente o unico ponto que falta é explicar a vontade da direitora (eu
nesse caso) de ampliar essa tipologia de ensino\projeto as outras linguas que



282

estio a ser ensinadas na Universidade de Perugia. Alem disso a maioria dos
erros foram a nivel gramatical, por exemplo: I- usei o verbo “achar” que em
lingua portuguesa tem uma conotagdo mais informal”

Constatou-se que os alunos referiram frequentemente o contetido do comando da tarefa
para identificarem e refletirem sobre as lacunas nos textos deles. No entanto, vale comentar
que, ainda que as reflexdes tenham se baseado nos parametros fornecidos pelo comando das
tarefas, nas justificativas dadas pelos aprendizes, foi notoria a preocupagdo deles em avaliar
ndo s6 o produto da escrita, o texto pronto, mas o processo envolvido. Isso sugere que as
propostas textuais, quando bem delimitadas, servem como parametro para os alunos, tanto na
fase de execucdo quanto de autoavaliagio dos resultados alcangados. E interessante considerar,
consoante a visdo de Botelho e Neves (2019), que esse aspecto de avaliagao do processo como
um todo e ndo exclusivamente do produto, em geral, ainda é negligenciado em materiais

didaticos contemporaneos.

e Manifestacio da capacidade de autocorrecio em nivel metalinguistico

A andlise qualitativa interpretativa das respostas dadas ao exercicio 3 da folha de
autoavaliagcdo e autocorre¢do (Apéndice 2) evidenciou que todos os alunos encontraram pelo
menos um erro ao relerem e avaliarem as produgdes textuais. A natureza dos erros mais
frequentemente identificados pelos alunos refere-se ao nivel sintatico, diferentemente do que
havia sido constatado na fase de pré-intervencdo, em que os erros mais evidentes tinham sido
aqueles relacionados com a superficie do texto, como por exemplo, os erros de ortografia e
acentuacdo. Embora menos frequentes, também foram encontrados erros de natureza semantica
e de interferéncia linguistica do italiano, assim como de confusdo entre as duas normas:

Alguns exemplos!'!! desses erros e das reflexdes feitas pelos alunos sdo reportados a
seguir. Observa-se, a seguir, a complexidade das explicacdes dadas quanto a justificacdo do

erro ¢ a indicacao da sua natureza

(A10) — Identificou, analisou e propds uma corre¢do para um erro de natureza sintatica:

" Devido a situagdo prolongada da pandemia por Covid-19, optou-se por solicitar aos alunos, logo apds os
primeiros encontros do laboratdrio, que realizassem as atividades diretamente em modalidade digital, ao invés de
pedir que enviassem a versdo escaneada das respostas escritas no papel. As imagens contendo as respostas dos
alunos foram produzidas através da “ferramenta de captura da tela”.
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E-MAIL FORMAL

Numero
da linha

Qual é o erro?

Explique por que é um erro e
qual a natureza dele.

Indique qual seria a correcio

“Os/as estudantes inscritos/as nos cursos de lingua
portuguesa do CLA] terdo a oporhmidade de aprender
portugués comunicando com estmdantes de italiano

em Portugal ou no Brasil.”

Trata-ze de um erro de pontuagdo que
causou umm problema de natureza
sintdtica com h rede armumental do
verbo “ter”. Esse verbo € bivalente e
precisa de um agente (os estudantes)
& de um tema (a oportunidade de._).
Nesse caso, a virgulz dividiu o verbo
do zeu agente, tomando 2 frase de
dificil compreensdoe. Assim sendo,
zeria melhor tirar a virgula ou pér
outra virgula depols do sujerto
(devido a, a frase entre as virgulas,
indicar uma informagéo adicional).

“Os/zs estudantes nscritos/as nos
cursos de lingua portuguesa do CLA
terdo a oportunidade de aprender
portugués comunicande com estudantes
de italizno em Portugal ou no Brasil.™;
“(s/as estudantes, inscritos/as nos
cursos de lingua portuguesa do CLA,
terio a oportunidade de aprender
portuguds comunicande com estudantes
de italizno em Portugal ou no Brasil.”

(A6) — Identificou e refletiu sobre um erro de natureza pragmadtica relativo a

inadequagdo pronominal em fun¢do da norma do portugués tida como referéncia e outros de

natureza sintatica:

7

Gostaria de informar todos vecés

Uso inadequado dos pronomes de
acordo com a norma do PE. E um
erro parque ‘todos vocés’ ndo & muito
adegquade num contexto formal
escrito na nomma do PE. Seria melhor
usar o pronome de complemento
werbal “vos”, sem explicitar a forma

)

“vocds” no texto escrito.

Gostaria de ves informar

Pego-vos de entrar

Erro sintatico motivado por uma
interferéncia do italiano (uso
inadequado da preposigio "de’ e
do modo Infinitivo). O verbo
“pedir’ ndo exige nenhuma
preposigio.

Pego-vos que entrem

Para apre 5e.nta.r|

Interferdncia do italiano (uso
inadequado do modo Infinitive).
O modo verbal apropriado € o
Infinitive pessoal porque o agente
do verbo “apresentar’ & “caros
professores/as — vocés” (plural).

Para apresentarem

(A7) — Identificou e refletiu sobre um erro de natureza semantica:

a0

Os beneficios _ pelos participantes

O problema dessa frase tem a ver
com a repeticdo de ideias oo
termos (pleonasmo) que pode
resultar redundante e, por isso,

SRRAINA.

Qs beneficios individuados pelos
estudantes s8o inconfestaveis

Tentei reformular a frase com

participigs e adjetivos diferentes
para tentar manter o significado
Originario que queria transmitir.

(A5) — Identificou e refletiu sobre um erro de interferéncia da lingua materna, de

natureza semantica:
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14 Seria interessada Erre semintico- Es=ton intereszada
pragmatico/ mterferéncia do
ttaliano. O verbo ser exprime
uma condigdo permanente, mas o
men interasse € momentineo.
Além dizso, & melhor conjugar o
wverbo no presente do mdicativo,
IEMPTe POrguUe eXprirme L
mteresse gue tenho no momento
no qual escravo.

(A3) — Identificou e refletiu sobre um erro de interferéncia da lingua materna, de

natureza semantica:

21 Solicrto-lhes de entrarem em contato Emro de imterferéncia do Solicrto-Thes que enfrem em
italiane e de natureza sintatica: | contato
0 verbo “solicitar” & um verbo
trivalente, que duma maneira
diferente do italiano, ndo
precisa de preposicao. (DE)
Por 1z30, a fraze precisa ser
mudada, eliminando a
preposizio DE e adicionando o
“gue” para definir o tema que
o verbo “solicitar” precisa,
zem a necessidade de
PreposlcaD.

Verificou-se, em relagdo aos resultados obtidos na fase de pré-intervengdo, um
desenvolvimento significativo na complexidade das reflexdes metalinguisticas feitas pelos
alunos ao analisarem as proprias produgdes textuais na inten¢do de identificar e corrigir
eventuais erros linguisticos. A maioria das justificativas dadas para os erros identificados
revelam um aumento das a¢des de monitoramento e de controle, repercutindo num uso da lingua
mais consciente e controlado. Essa constatagdo ¢ reforcada também pelo aumento do
desempenho demonstrado pelos alunos na realizagcao das produgdes textuais no que se refere
aos critérios de adequagdo lexical e gramatical, bem como de coesdo e clareza. Observou-se,
inclusive, que na analise dos erros feita pelos alunos na folha de autoavaliagdo e autocorregao,
houve maior facilidade na deteccdo de erros de natureza sintatica, semantica e de interferéncia
da lingua materna do que em relagdo ao que havia sido diagnosticado na fase de pré-
intervengio. E possivel que essa dificuldade inicial, no tratamento de erros mais complexos,
tenha sido amenizada devido a realizagao de diferentes atividades de reflexao metalinguistica
durante os encontros do laboratério, levando os alunos a focalizarem intencionalmente erros de
diferentes naturezas.

Ao comparar os resultados da fase de pré-intervengdao com aqueles da fase de pos-
intervengdo, averiguou-se também que houve um evidente desenvolvimento do

metaconhecimento dos alunos envolvidos neste estudo. Antes da intervengdo didatica,
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nenhuma das justificativas escritas na folha de autoavalia¢do e autocorreg¢do tinham sido bem
desenvolvidas, de acordo com o critério usado (ver secdo 4.3). Apds a intervengdo, observou-
se que todas as justificativas tinham sido bem desenvolvidas, isto €, elaboradas levando em
consideragdo a articulacdo dos saberes declarativo, procedural e condicional, que definem o
conceito de metaconhecimento (Tarricone, 2011). Isso indica que houve um progresso efetivo
no que concerne a tomada de consciéncia, por parte dos alunos, das agdes metacognitivas de
monitoramento e controle nos momentos de realizacao e a avaliagdo da produgdo escrita. As
acoes de monitoramento e controle revelaram-se mais reguladas nas habilidades de
autoavaliacdo e autocorrecdo na fase de pods-intervencao do que em relagdo a fase de pré-
intervengao.

Se a metacognigdo requer a linguagem e, a0 mesmo tempo, o uso efetivo da linguagem
depende da metacogni¢do, conforme argumentado no Capitulo 1 desta tese, pode-se afirmar
que o metaconhecimento se torna um conceito chave no aprimoramento da consciéncia
metalinguistica e de uma aprendizagem autorregulada. O metaconhecimento é fundamental na
regulacdo das ac¢des reparadoras do erro, pois envolve a capacidade de reflexdes sobre o
contexto em que determinadas acdes cognitivas foram ou serdo empregadas (Tarricone, 2011).

Os alunos demonstraram, na fase de pos-intervengdo, que sao capazes de analisar os
seus textos, em ambito geral, reconhecendo ndo s6 as lacunas a serem reparadas, como também
os pontos fortes a serem valorizados. A capacidade de olhar para o texto, como um todo, e de
analisar as suas partes e a relacdo delas com o todo, esta associada a uma competéncia de tipo
metatextual. A respeito dessa competéncia, em particular, vale esclarecer que, embora para

1112

Gombert (1990) o conceito de consciéncia metatextual '~ esteja relacionado com a habilidade

de um individuo para tratar o texto como objeto de analise, focalizando deliberadamente a sua
aten¢do nas relagdes intralinguisticas e deixando de lado os seus usos, argumenta-se, aqui nesta
tese, que o contexto comunicativo ndo deve ser desassociado desse tipo de reflexdo. De acordo

com Spinillo:

[...] a atividade metatextual envolve multiplos olhares sobre o texto por parte daquele
que, geralmente por uma demandar externa, realiza tal atividade. Ao tomar o texto
como objeto de reflexio e analise, o individuo se depara com a necessidade de
considerar os aspectos linguisticos e nio linguisticos relacionados aos contextos
de uso em que o texto se insere. Essa consciéncia sobre o texto parece estar

também associada a consciéncia pragmatica (Spinillo, 2009, p. 104 — grifos
nossos).

2.0 termo “metatextual” foi primeiramente usado por Gombert (1990), no entanto, o autor ndo se dedicou
especificamente a esse nivel de consciéncia metalinguistica nos seus estudos.
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De fato, observou-se que ha uma relacao de interdependéncia entre o desenvolvimento
do metaconhecimento em nivel metatextual e o desempenho geral dos alunos na realizagdo das
tarefas de producgdo textual. A manifestacio do metaconhecimento consentiu aos alunos de
autoavaliarem os textos deles levando em conta os parametros (enunciador, destinatario,
proposito comunicativo, género textual) presentes no comando da tarefa, de modo a verificarem
a presenca ou ndo de elementos linguisticos que materializem tais parametros dentro do texto
que escreveram. Em varias justificativas da folha de autoavaliagdo, os aspectos
metapragmatico, metasintatico, metasemantico e metatextual foram analisados de forma
integrada, inclusive em relagdo a norma do portugués escolhida como referéncia nos textos. A
respeito disso, vale destacar que, na fase de pré-intervencao, os alunos ndo demonstravam ter
um controle regulado de alguns aspectos especificos da norma do PB e do PE, ao passo que,
nas justificativas dadas na fase de pos-interven¢do, notou-se que alguns alunos refletiram
deliberadamente sobre as escolhas linguisticas que tinham feito em funcdo da norma adotada
como referéncia.

Salienta-se que os progressos descritos neste capitulo foram observados e analisados a
partir de diferentes perspectivas, gracas ao uso de diferentes instrumentos de pesquisa. Assim,
pode-se afirmar que houve uma notoéria melhoria no desempenho demonstrado pelos alunos nas
producgdes textuais e que os alunos se deram conta disso, manifestando a percepg¢ao deles quanto
aos progressos alcangados nas respostas dadas ao questionario final. Além disso, o aumento das
habilidades relativas as acdes de monitoramento e de controle foram verificadas a partir das

justificativas dadas na folha de autoavaliacdo e autocorregdo.

5.4 Progressos observados na realizagao do teste metalinguistico

A manifesta¢do da consciéncia metalinguistica dos alunos foi observada em diferentes
momentos do processo de investigacao, inclusive durante as atividades praticas dos encontros
sincronos, ndo so escritas como também orais, propostas na fase de interven¢ao. Entretanto, os
resultados apresentados nesta se¢do representam apenas o desempenho dos alunos demonstrado
na realizagdo do teste metalinguistico. Tratou-se de uma escolha metodologica condicionada

pelo fato de o conhecimento explicito ser mais facilmente observado por meio da aplicacao de



287

testes metalinguisticos, que geram dados mais evidentes e objetivos, os quais podem ser melhor
analisados e, sobretudo, comparados a partir dos mesmos critérios. O procedimento de analise
foi quanti-qualitativo, sendo a expressao quantitativa util para comparagao dos resultados.
Optou-se por aplicar o mesmo teste metalinguistico antes e depois da fase de
intervengdo, com a inten¢do de averiguar se houve mudangas no nivel de consciéncia
metalinguistica demonstrado pelos alunos, apos terem participado dos encontros do laboratério.
Conforme descrito na se¢do 3.5, em virtude da momento marcado pela pandemia, que coincidiu
com a aplicacao da primeira versao do teste metalinguistico, decidiu-se que na segunda versao,
os alunos poderiam consultar as respostas dadas anteriormente, mantendo-as iguais,
completando-as se necessario ou modificando-as completamente. Todas as respostas dadas na
versdo inicial e final do teste metalinguistico encontram-se no Anexo 2 desta tese!!>.

Propdem-se, a seguir, uma comparacao dos quadros com os resultados obtidos nas fases

de pré e pds-intervengao.
5.4.1 Mudangas observadas nas respostas do exercicio 1
A primeira mudanca que se observou, de modo bem imediato, ao comparar os resultados

do exercicio 1 foi o aumento do nimero de respostas corretas na versao final do teste.

Os espagos na cor vermelha, nos quadros abaixo, indicam as respostas incorretas.

Quadro 12
EXERCICIO 1 - Pré-intervencio
] 1A 1B 1.C Soma PurEen\tagem en‘.}
ALTUNO dos relaciio i pontuacio
RC | NcM | RC | NcM | RC | Noum | valores maxima
A1 i 2 1 2 1 3 10 1 66.7%
A2 | 2 1 1 3 8 R 533
A3 1 2 2 1 2 9 B s500%
a4 | 2 1 1 1 6 [ 40,0%
As | 4 1 2 1 3 12 [ 80.0%
A6 |1 2 1 3 1 3 11 | R
A7 2 1 1 2 6 [ 40,0%
A8 2 1 1 3 7 [ 46.7%
A9 1 1 1 1 4 B ] 267%
A1D 1 1 1 3 6 [ 40,0%

3 Na coluna da esquerda, foram inseridas as respostas obtidas na versio inicial do teste metalinguistico e naquela
da direita, as respostas dadas na versdo final. Na coluna da direita aparecem destacadas em negrito as alteragdes
feitas pelos alunos, bem como as corregdes.



Quadro 20 - Resultados finais: exercicio 2

EXERCICIO 1 - Pés-intervenciio
Soma Porcentagem em
ALUNO LA 1.B 1.C dos relaciio :‘T ?untum;i‘w
valores mixima
RC NCM RC NCM RC NCM
Al 1 4 1 4 1 3 14 I 93.3%
A2 1 4 1 4 1 3 14 I 93.3% n
A3 1 4 1 3 1 3 13 I 86.7%
ad |1 4 T 1 2 5 [ 60.0%
as |1 4 1 4 1 3 14 [ 933% |
A6 |1 3 1 3 1 3 12 [ 300% |
a7 |1 4 1 3 1 3 13 [ 867% |
Al 1 4 1 4 1 4 15 I 100.0%
A9 1 3 1 4 1 3 13 I 86.7%
AlD |1 4 1 4 1 4 15 I 100.0%
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O exercicio la referia-se ao emprego do futuro do subjuntivo e o exercicio 2b ao

infinitivo pessoal. Nao s6 o numero de respostas corretas foi maior na versao final, como o

nivel de consciéncia metalinguistica demonstrado nas respostas argumentativas. Quase todos

os alunos completaram as respostas argumentativas

dadas anteriormente no teste

metalinguistico, melhorando a qualidade das reflexdes metalinguisticas, como se evidencia a

partir dos exemplos a seguir:

Respostas na fase de pré-intervencao

Nivel de
CM

Respostas na fase de pos-
intervencao

Nivel de
CM

(A2) — resposta dada ao exercicio 1a
il

Eu escolhi o terceiro enunciado, porque da uma
melhor idea ndo somente de um evento que tem
ainda que acontecer mas “quando” neste caso,
precisa ter o futuro do conjuntivo porque representa
uma possibilidade futura. No primeiro enunciado, o
verbo utilizado ¢ o futuro composto do subjuntivo e
neste caso, acho que ndo seja adequado

2

O enunciando correto (o terceiro) comeca com
uma preposi¢io temporal subordinada que
nesse caso precisa do futuro do subjuntivo para
exprimir uma possibilidade futura e se liga
perfeitamente com a frase principal. O
primeiro enunciado esta errado porque o futuro
do subjuntivo composto exprime uma ideia de
conclusdo ou de anterioridade com relagdo a
outra aciio, e nao faz sentido nesta frase.
Também a segunda frase ndo estd correta
porque o futuro do indicativo (vai ter) na
subordinada temporal é agramatical, diferente
do italiano, que seria possivel.

4

(A3) —resposta dada ao exercicio 1a
I

Com a locugdo temporal “quando” em portugués
usamos o futuro do conjuntivo quando duas agdes se
realizam no futuro. Em italiano, ao contrario,
usamos o “futuro indicativo semplice o composto”.

Com a locugdo temporal “quando” em portugués
usamos o futuro do conjuntivo quando duas agdes
se realizam no futuro. Todos os verbos da frase
principal estio no futuro e a subordinada
temporal também esti ligada a esse mesmo
tempo. Em italiano, ao contrario, usamos o “futuro
indicativo semplice o composto”. O futuro
subjuntivo composto na frase I niio faz sentido
porque o sujeito da frase, obviamente, um dia
tera 18 anos. Ndo é uma acgdo que ja foi
concluida, ¢ um momento no futuro, uma
previsao.

(A8) — resposta dada ao exercicio 1a
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Resposta correta: 11

A primeira constru¢do € problematica, porque se
utiliza a forma do Futuro Composto do Conjuntivo,
composto pelo verbo ter ( na forma do futuro simples
do conjuntivo) e o participio do verbo principal.
Indica sempre uma agéo futura que estara terminada
antes de outra agdo no futuro. Esta forma verbal
indica uma eventualidade ja concluida e anterior em
relacdo a outro evento futuro. O principal erro é que
nesta frase, assim como na frase III se utiliza uma
forma do Futuro do Conjuntivo (simples ou
composto), e este tempo ¢ utilizado principalmente
para indicar uma eventualidade, uma hipdtese, uma
incerteza no futuro, uma probabilidade. Neste caso
seria mais adequado utilizar a forma do indicativo,
porque o facto de ““ ter dezoito anos” ¢ uma condigao
certa, segura, e por isso se marca s6 a condi¢ao (ter
dezoito anos) para que o outro evento se verifique no
futuro (aprender a dirigir,...). Nesta frase ndo se
questiona a probabilidade, mas se indica o contetido
como um fato aceito. O facto de ter dezoito anos ndo
pode indicar um facto incerto.

Correcio III: Na verdade, a frase II também
esta errada e a I11 é a correta.

A primeira construgdo ¢ problematica, porque se
utiliza a forma do Futuro Composto do Conjuntivo,
composto pelo verbo ter ( na forma do futuro
simples do conjuntivo) e o participio do verbo
principal. Indica sempre uma agéo futura que estara
terminada antes de outra a¢do no futuro. Esta forma
verbal indica uma eventualidade ja concluida e
anterior em relagdo a outro evento futuro. EM III
temos uma frase temporal introduzida por
“quando”, que nio indica necessariamente uma
hipétese, mas um evento projetado no tempo
futuro (“quando tiver 18 anos”). As demais
situacbes mencionadas na frase principal vio
acontecer nesse tempo futuro dos 18 anos, ou
seja, primeiro vocé completa essa idade e depois
vai aprender a dirigir, vai ter o seu carro e vai
adiquirir o direto de votar”. Nao € possivel usar
o futuro do indicativo nessa construc¢io porque
a frase fica agramatical, como é o caso da frase
II. Nas frases temporais introduzidas por
“QUANDO?” nio é possivel utilizar o futuro do
indicativo, seja na forma simples, seja na forma
perifrastica, porque em portugués existe uma
forma verbal especifica para esse tipo de
contexto e de uso da lingua. Em italiano, é
possivel usar o futuro do indicativo em
subordinadas temporais.

(A9) — resposta dada ao exercicio 1a

Resposta correta: 11
Os problemas das outras construgdes (I-III) esta
ligada ao tempo, no sentido que ndo transmitem todo
o sentido do futuro.

(CM1)

Correcio da resposta anterior = III

Mudei a resposta. A soluciio correta é a n.3. Isso
porque é uma frase temporal, que inicia com a
palavra “quando” e por isso temos que usar o
verbo conjugado no Futuro do Conjuntivo,
“tiver 18 anos”. A segunda frase (II) ndo pode
ser aquela justa porque agramatical (nunca
podemos usar o tempo do Futuro do Indicativo
numa frase temporal), e a frase I apresenta o
verbo no Futuro do Conjuntivo, mas composto.
Essa tipologia de constru¢do indica uma acio
futura, mas ja concluida e por isso nio correta
nesse caso.

(CM3)

(A7) — resposta dada ao exercicio 1b

I

No enunciado II temos uma concordéncia nao
adequada do verbo em relagdo ao numero
apresentado pelo termo "irregularidades",
portanto o verbo tem de ser conjugado com
pessoa plual; além disso, o contexto em que a
frase estd inserida, exige uma construgido
impessoal. No enunciado III a concordancia em
relagdo ao nimero ¢ adequada ao contexto;
aquilo que parece ndo estar correto ¢ o uso do
tempo verbal para efetuar uma construgdo
impessoal, que em portugués efetua-se com o
pretérito imperfeito do indicativo.

[0 aluno apagou a resposta anterior e escreveu:|
Na frase II a problematica principal é de tipo
sintatico e concerne a concordincia em nimero
entre o sujeito “irregularidades” e o verbo
“verificar-se”. Na frase III o problema é de
natureza sintitica; aqui o verbo esta na forma
do participio e precisa estar na forma passiva,
faltou o auxiliar “ser” conjugado no passado e
no plural “foram” antes do participio
“verificadas” para se referir a “irregularidades”
(agente da voz passiva).

(A10) — resposta dada ao exercicio 1b

1

O problema nas outras construgdes ¢ a flexdo do
verbo "verificar-se", ou seja, na segunda proposta o
verbo ndo concorda com o sujeito ao que se refere:
"verificou-se" ¢ singular e ndo concorda com
"irregularidades" que ¢ plural. Na terceira proposta,
ha apenas o participio do verbo que neste caso ndo
pode ser utilizado sem auxiliar, porque a frase
aparece na forma passiva; ou seja, o sujeito "sofre"
a acdo, entdo o verbo precisaria de ser precedido do
auxiliar "foram verificadas".

O enunciado niimero 2 nio esta correto devido a
um problema de natureza sintitica na frase
principal: apesar de “as irregularidades” ter
valor tematico de tema, na rede argumental do
verbo “verificar”, neste caso tem valor sintatico
de sujeito porque o verbo esta na forma passiva
(indicada pelo pronome ‘-se’). Assim sendo, o
verbo teria de ser conjugado na 3" pessoa plural
para concordar com o seu sujeito. O enunciado
nimero 3 também nio esta correto devido a um
problema sintatico, mas neste caso o verbo esta
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no participio passado e nio na forma passiva
(como na versio italiana da frase). Assim sendo,
a frase principal torna-se incompreensivel a
nivel semintico, porque também nessa rede
argumental, o tema/objeto do verbo
(irregularidades) tem valor sintitico de sujeito.
E por isso que o verbo teria de estar conjugado
na forma passiva “foram verificadas
irregularidades” ou “verificaram-se
irregularidades”, para estar correto.

Conforme analisado nas se¢des anteriores deste capitulo, houve a manifestacdo de um
maior controle tanto no uso do futuro do subjuntivo quanto do infinitivo pessoal nas produgdes
textuais dos alunos, além de essas estruturas terem sido algumas vezes identificadas e corrigidas
na folha de autoavaliagdo. As respostas dadas ao teste metalinguistico revelam que houve um
aumento também das agdes de monitoramento, relativas a capacidade de analise, de modo
contextualizado. O pressuposto tedrico por tras dessas consideragdes € o de que as habilidades
metalinguisticas sdo passiveis de aperfeicoamento ¢ desenvolvimento ao longo do tempo,
sobretudo se forem orientadas pela figura de um professor especializado, que desafia e auxilia
os aprendizes nesse processo gradual (Gerhardt, 2016; Botelho & Neves, 2019; Peppoloni,
2018). Nao basta ter conhecimento da metalinguagem para categorizar os elementos, € preciso
saber usa-la para explicar o fendmeno que esta sendo investigado. Consoante a visdo de Roehr-
Brackin, (2018), se por um lado a metalinguagem permite maior acurdcia gramatical, por outro,
a consciéncia de como as caracteristicas gramaticais funcionam € essencial para o uso eficaz de

uma lingua.

5.4.2 Mudangas observadas nas respostas do exercicio 2

As mudangas mais evidentes na comparacao das respostas dadas ao exercicio 2b dizem

respeito a corre¢do de todas as alternativas erradas e também ao fato de que havia, na primeira

versdo, a auséncia de algumas respostas, as quais foram completadas na versao final.
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EXERCICIO 2b - Pré-intervencio
i L ). 3, n . Soma Pon:en.mgem em
ALUNO dos relacio i pontuacdo
RC M | RC M | RC M | RC M | RC CM | "alores mixima
Al 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 13
A2 1 2 1 2 1 2 1 3 1 3 17
A3 1 1 1 3 1 2 1 1 1 2 14
Ad 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 13
AS 1 2 1 3 1 4 1 3 0 0 16
N O PR PO FH S PO FR P
Al 1 3 1 3 1 3 1 3 1 2
AR 1 2 1 4 1 2 1 3 1 4
A8 |1 1 1 2 H 1 1 2 0 0
AlD |1 3 1 2 1 2 1 3 0 0 14
Quadro 21 - Resultados finais: exercicio 2
EXERCICIO 2b - Pos-intervencio
i L 3. 3 n 5, Soma Pomen_t:lgem em
ALUNO dos relacio a pontuacio
RC M | RC M | RC M | RC M | RC ChM | "alores mixima
Al 1 2 1 4 1 2 1 4 1 4 21 B4.0%
A2 1 2 1 4 1 4 1 3 1 3 21
A3 |1 2 1 4 1 3 1 3 1 3 20
A4 1 2 1 4 1 4 1 3 1 3 21
AJ 1 3 1 3 1 4 1 4 1 4 23
A6 |1 4 1 3 1 4 1 2 1 4 22
AT 1 4 1 4 1 4 1 4 1 4 25 100,0%
AR 1 4 1 4 1 4 1 4 1 4 25 100,0%
AD 1 3 1 4 1 4 1 3 1 4 23
Al 1 4 1 3 1 4 1 4 1 4 24 [ A

No exercicio 2b, os erros que deveriam ser alvo de reflexdo metalinguistica ja estavam
indicados no texto e, portanto, a inten¢do era avaliar a capacidade de justificagdo desses erros,
bem como das suas correcdes. Na primeira versdo, as respostas argumentativas careciam de
contextualizagdo das estruturas analisadas e eram, predominantemente, de tipo prescritiva. Na
versdao final do teste, notou-se um aumento do nivel de consciéncia metalinguistica
demonstrado nas respostas argumentativas. Verifica-se que o nivel de consciéncia
metalinguistica ndo ¢ o mesmo em todas as respostas, isso se deve ao fato de que ha estruturas
mais facilmente analisadas pelos aprendizes do que outras, independentemente da capacidade
que tém para desenvolver uma argumentacao complexa.

Na versao inicial do teste, tinha se identificado que havia maior dificuldade, por parte
dos aprendizes, nas atividades de justificacdo do erro. Essa dificuldade aparece de forma menos
evidente na versao final, o que pode se justificar pelo fato de durante os encontros do laboratorio

terem sido analisados erros da mesma natureza que aqueles presentes no teste, principalmente




292

porque o objetivo principal da fase de intervencdo era justamente superar ou amenizar as
dificuldades diagnosticadas anteriormente.

O numero de auséncia de respostas na versao inicial também refletia essa dificuldade,
pois os erros ja estavam identificados e os aprendizes nao tinham dado nenhuma resposta
tentando explicé-los. J4 na versdo final, todos os alunos completaram o espaco vazio das
respostas argumentativas, com manifestacdo de alto nivel de consciéncia metalinguistica na
maioria das vezes. Por exemplo, o erro de natureza semantica associado ao uso do conectivo
“apesar disso”, foi mais facilmente explicado pelos alunos, possivelmente porque durante os
encontros, o valor semantico dos conectivos e a organizagao sintatica em fun¢do deles foram
alvo de reflexdes metalinguisticas guiadas pela professora-pesquisadora. Eis que surge uma
questdo: serd que as respostas dadas na versdo final do teste metalinguistico estariam
relacionadas com a memoria a longo prazo dos aprendizes, implicando o acesso a esse
conhecimento mesmo em situagdes futuras e mais distantes daquelas nas quais esse saber foi
construido? Ou o acesso a esse conhecimento estaria limitado ao tempo e a frequéncia com
queria seria utilizado depois dos encontros do laboratério? Essa discussdo ja tinha sido
levantada por Krashen (1982), conforme discutido na secdo 2.6 desta tese, ao argumentar que
o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica estaria restrito a agdes de monitoramento e
controle no uso da lingua, podendo até implicar na reparacao de erros, porém se trataria de uma
habilidade cujos conhecimentos derivam de uma memoria a curto prazo, devido ao fato de
terem sido processados explicitamente. Todavia, Ellis (1993) defende que se o aprendiz foi
devidamente orientado e treinado para focalizar intencionalmente e explicitamente a sua
atencdo nos aspectos gramaticais, a partir da perspectiva das agdes metacognitivas de
monitoramento e controle, ¢ bem provavel que ele esteja mais predisposto a continuar
aprimorando esse conhecimento e usando-o cada vez mais de forma automatizada nas suas
produgdes linguisticas. Seria necessario repropor o teste metalinguistico com uma distancia
temporal ainda maior e verificar como seria o desempenho dos alunos para, entdo, tentar
responder a esse questionamento. Porém, o uso de diferentes instrumentos de coleta de dados
neste estudo consentiu a observa¢do de que houve maior controle no uso da lingua tanto na
realizagdo das produgdes textuais quanto no completamento da folha de autoavaliacdo e
autocorrecao, além de uma maior predisposi¢ao, por parte dos aprendizes, para identificar erros

nos proprios textos.
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5.4.3 Mudancas observadas nas respostas do exercicio 3

O exercicio 3, dividido em duas partes 3a e 3b, tinha sido aquele identificado na fase de
pré-intervengao como o mais dificil para os aprendizes, dado o nimero elevado de auséncia de
reposta ¢ o baixo nivel de consciéncia metalinguistica manifestado nas respostas
argumentativas.

A dificuldade consistia tanto no fato de que os erros a serem justificados nao estavam
evidenciados no texto quanto na limitada consciéncia metalinguistica acerca de algumas
diferengas entre as normas do PB e do PE. Esses dois aspectos tinham sido focalizados,
respectivamente, no exercicio 3a e 3b.

A observacdo dos quadros comparativos revela que na versao final todos os alunos
completaram os espacos vazios deixado nas respostas da primeira versdo do teste
metalinguistico, no que se refere ao exercicio 3a. Além disso, houve a corre¢do de uma das

respostas incorretas verificadas na versao inicial.

e Exercicio 3a

EXERCICIO 3a - Pré-intervenciio
1 5. 3 4. Soma Porcentagem em

ALUNO dos relaciio i pontuacio
RC M RC M RC M RC cy | valores maxima
Al | 2 1 2 1 0 0 0 7 35.0%
4 | 2 1 2 1 1 0 0 8 B loox
Bl 0 1 2 1 2 1 2 10 500%
A4 |1 3 1 2 1 2 1 2 13 65.0%
a5 | 3 1 2 0 0 0 0 7 B 35.0%
A6 |1 3 1 2 1 2 0 0 10 50.0%
AT | 1 1 2 0 0 0 0 5 B ] 250%
XL 3 1 2 0 0 0 0 7 B 35.0%
As |1 1 Hl 1 2 0 0 6 30.0%
A10 |1 3 1 2 1 3 0 0 11 ||— 55.0%




Quadro 22 - Resultados finais: exercicio 3a
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EXERCICIO 3a - Pés-intervencio
1. 5. 3. 4. Soma Porcentagem em
ALUNO dos relacio a pontuacio

RC CM RC CM RC CM RC cy | valores maxima
Al |1 3 1 4 1 3 1 2 16 [ 80,0% |
A | 4 1 2 1 4 1 3 17 [ 85,0%
A3 2 1 3 1 3 1 2 13 B 6509
a4 1 3 1 3 1 3 1 2 15 [ 75,0% |
As |1 4 1 3 1 4 1 4 19 [ 95,0%
A6 |1 4 1 2 1 4 1 4 18 [ Er
A7 |1 4 1 4 1 4 1 4 20 100,0%
A8 |1 4 1 4 1 4 1 4 20 100,0%
Ay |1 3 1 3 1 3 1 3 16 B =00 |
Al0 |1 4 1 4 1 4 1 4 20 [ 100,0%

A necessidade de usar o “se” como indice de indeterminacdo do sujeito numa das

oragdes presentes no “resumo académico”, foi identificada por todos os alunos na versao final.

Inclusive, A2, que havia notado a necessidade de acrescentar o “se” ao verbo “sugere”, mas

tinha feito uma andlise equivocada, fez modificagdes na sua justificativa inicial. Da mesma

forma, o verbo “puder” conjugado inadequadamente no texto analisado, foi identificado por

todos os alunos, ainda que as justificativas relativas a explicacdo do erro e da sua correcao

tenham sido, de forma geral, mais limitadas.

Respostas na fase de pré-intervencao | Nivel de Respostas na fase de pos- Nivel de
CM intervencao CM
(A2)
1 Sugere-se ¢ a forma correta, com o pronome “se” 4
. Erro: sugere depois do verbo segerir para criar a forma impessoal
. Correcdo: Se-sugere (ndo se pode comegar a frase com o pronome ‘se’ na
e  Justificagdo do erro e da corre¢io: Neste modalidade escrita formal). A frase era errada porque
caso acho que a frase precisa ter o pronome sema forma impessoal ndo faz sentido. Nao ¢
reflexivo e ser seguida pelo infinito. possivel compreender quem sugere o que. Quando a
forma impessoal ¢ marcada com o “se”, se entende
que a inten¢@o € deixar indeterminado o sujeito.
(A8) No texto o verbo “puder” indica uma terceira
2 pessoa (o sujeito é o estudante) do Futuro do 4
e Puder se envolver Conjuntivo. Neste contexto o autor nio quer
° se pode envolver expressar uma hipétese futura, ou uma
. utilizaria o tempo presente e a anteposicio probabilidade que esta ac¢iio se verifique no futuro,
do pronome se. O tempo indicativo aqui pelo contrario ele simplesmente evidencia um
indicaria uma frase certa que pode facto, faz uma descricdo do que é, e por isso seria
acontecer. CM?2 mais adequado utilizar um tempo Indicativo




e Exercicio 3b
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Os resultados do exercicio 3b, na fase de pré-intervengdo, tinham apontada para a

dificuldade dos aprendizes em relacdo a distingdo das normas do PB e do PE. Por mais que a

maioria dos aprendizes tivesse declarado, no questiondrio inicial, que conheciam as duas

normas, embora reconhecendo dificuldades em distingui-las, verificou-se que se tratava de um

conhecimento pouco controlado — motivo de muitas das respostas erradas marcadas com a cor

vermelha no quadro abaixo — e predominantemente associado a regras prescritivas que nao

levavam em conta o aspecto pragmatico dessas diferengas.

EXERCICIO 3b - Pré-intervencio

5. 3 4 Soma | Percentuale rispetto
ALUNO dos al punteggio
CM RC CM CM RC cu | valores massimo

2 2 1 0 0 7 35,0%

2 1 0 0 0 0 4 20,0%

3 ] ] 0 0 0 0 4 20,0%

1 ] ] V] 0 0 0 1 5.0%

3 1 3 1] 0 0 0 3 40.0%

1 0 0 0 0 0 0 1 5.0%

3 0 0 1] 0 0 0 4 20,0%

2 ] ] 1] 0 0 0 3 15.0%

3 0 0 1] 0 0 0 3 15,0%

3 0 0 1] 0 0 0 4 20,0%

Quadro 23 - Resultados finais: exercicio 3b
EXERCICIO 3b - Pis-inte rvencio
2. 3 4. Soma | Percentuale rispetto
ALUNO dos al punteggio
RC cM | RC cM | RC CM | RC cn | valores massimo

Al 1 2 1 4 1 4 1 4 18 90,0%
A2 1 2 1 4 1 4 0 0 13 65,0%
A3 1 3 1 4 1 4 1 4 19 95,0%
A4 1 4 1 4 1 4 1 4 20 100,0%
A5 1 3 1 3 1 4 1 4 18 90,0%
A6 1 4 1 4 1 4 0 Q 15 75,0%
AT 1 3 1 4 1 4 1 4 19 95,0%
A8 1 4 1 4 1 4 1 4 20 100,0%
A9 1 3 1 2 1 2 0 Q 10 50,0%
AlD |1 4 1 4 1 4 1 3 19 95,0%

As respostas incorretas foram modificadas na versdo final e a maioria daquelas ausentes

— indicadas na cor cinza — foram completadas. Para além dos resultados alcancados na versao

final, que indicam um evidente desenvolvimento do nivel de consciéncia metalinguistica acerca
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das diferencas entre as normas, os aprendizes mencionaram diversas vezes nas respostas do
questionario final que tinham, finalmente, entendido algumas diferencas e que conseguiam as
reconhecer com mais facilidade. A partir da analise das produgdes textuais, observou-se
também que a frequéncia dos erros causados por confusdo entre as duas normas tinha sido
reduzida. Ademais, constatou-se, durante os encontros do laboratorio, que algumas das
diferengas mais superficiais no texto — como aquelas relativas a acentuagdo e a ortografia —
auxiliavam os aprendizes a identificarem mais rapidamente de acordo com qual norma

linguistica um determinado texto tinha sido escrito.

5.4.4 Mudancgas observadas nas respostas do exercicio 4

O exercicio 4 dividia-se em 3 partes: 4a, 4b e 4c. Os enunciados produzidos no item 4b
ndo foram analisados individualmente porque se referiam a tradugdes feitas para a lingua
italiana, no entanto, as propostas de tradu¢do auxiliaram na compreensdo de quais eram as
associagdes que os aprendizes faziam entre uma estrutura especifica da lingua portuguesa — no
caso, o futuro do subjuntivo — e as representagdes mentais que tinham na lingua materna para
essa expressdo linguistica. Esse exercicio exige muito do aprendiz porque envolve tanto
recogni¢cdo quanto produgdo, uma vez que ele deve compreender bem uma determinada regra,
pensando numa sentenga na lingua estrangeira que a represente completamente e depois
encontrando um correspondendo na lingua materna.

O progresso observado a partir da comparagdo dos resultados ¢ evidente. Nao s6 as
respostas incorretas foram ajustadas na fase de pos-intervengao, como também a qualidade das

respostas argumentativa foi aperfeicoada pelos aprendizes.



EXERCICIO 4 - Pré-intervencio

ALUNO

4.a

Soma
dos

RC

Ch

valores

Porcentagem em

maxima

relacio i pontuacio

Al 1
A7
Al

—

U

g800% |

20,0%

Ad

—

A5
Al
AT

—

U

AB

A

—_ == =] —

AlD

tad L= flaa Pl = | = b | e | = a2

e fba e | = e fun = ]

Quadro 24 - Resultados finais: exercicio 4

EXERCICIO 4 - Pos-intervenciio

ALUNO

Soma
dos

RC

CM

valores

Porcentagem em
relaciio i pontuacio
maxima

Al

. 80,0% |

A2

Al

A4

Al

Afb

AT

AR

A9

—_ ===l —

All

e I e RN R R e B B B

e fa Jua s s s us | e

297

Observam-se, a seguir, dois dos exemplos de alteracdao das respostas dadas na versao

inicial:

Respostas na fase de pré-intervencao | Nivel de Respostas na fase de pos- Nivel de
CM intervencao CM
(A6) Se eu puder viajar apds a pandemia, vou viajar com
1 as minhas amigas. Gostaria de esquiar com elas! 2> 4

Se puder viajar, viajaria com as minhas amigas.
Gostaria de esquiar com elas! > Se potessi viaggiare,
viaggerei con le mie amiche. Mi piacerebbe sciare con
loro!

Se potro viaggiare dopo la pandemia, partiré con le
mie amiche. Mi piacerebbe sciare con loro!
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Sim, ha diferengas. O primeiro verbo em portugués
estd no conjuntivo futuro (SE+ CONIJ. FUT.). Em
italiano esta no imperfetto do congiuntivo. Os outros
dois verbos (VIAJARIA/VIAGGERE],
GOSTARIA/MI PIACEREBBE) tem a mesma forma
verbal.

Ha diferenca, sim. Mudei a frase que tinha escrito
antes porque o futuro do conjuntivo precisa
concordar com um tempo no presente ou no futuro
do indicativo. Antes eu tinha colocado o futuro do
pretérito porque tinha pensado s6 na frase em
italiano e o niio fazia sentido em portugués. O
imperfeito do conjuntivo em italiano também pode
expressar uma possibilidade s6 que menos certa do
que aquela do futuro do conjuntivo em portugués.
Entio mudei as duas frases e usei em portugués o
futuro do conjuntivo na subordinada + o futuro
indicativo na principal. Em italiano usei todos os
verbos no futuro do indicativo, que é uma das
possibilidades para o periodo hipotético.

(AT)

Caso amanha chova, ndo vamos a praia. = Nel caso
domani dovesse piovere, non andremo in spiaggia

Ha uma diferenga na escolha da forma verbal, no
italiano utilizei o imperfeito do conjuntivo e o futuro
do indicativo simples, enquanto na frase em portugués
utilizei o presente do conjuntivo e o presente do
indicativo.

Se eles ganharem o jogo, tornar-se-io campedes do
torneio = Se vinceranno la partita, diventeranno i
campioni del torneo.

Nas duas frases ha uma diferenca no que concerne
a forma verbal escolhida. No primeiro caso,
utilizou-se o futuro do conjuntivo na frase
subordinada; esse tempo verbal sugere essa ideia
de maior probabilidade de a hipétese se realizar.
O uso do SE + essa ideia provavel e possivel no
futuro exige o futuro do conjuntivo, sendo errado,
por exemplo, usar o futuro do indicativo em
portugués. Em italiano pode-se utilizar o futuro do
indicativo na traducio e niao existe uma forma
para o futuro do subjuntivo.

Na segunda frase, em italiano, recorreu-se ao
futuro do indicativo em ambas a subordinada e a
principal; com essa combinagdo recria-se 0 mesmo
efeito dado pelo futuro do conjuntivo em
portugués.

Queria comentar que na primeira frase que
escrevi no teste anterior também acho que a ideia
de ‘probabilidade’ estava expressa, mas como
tinha usado ‘caso’ e ndo ‘se’, niao foi preciso o
futuro do conjuntivo

Nota-se que embora a frase construida por A7 na versao inicial ndo estivesse errada e a
justificativa dada era pertinente, na versao final, o aluno quis demonstrar a maior compreensao
que tinha a respeito desse assunto e propds uma nova frase. Esse comportamento indica que
houve um aumento do controle do uso da lingua, bem como da capacidade de monitoramento
desse uso em fungdo de vdarios niveis metalinguisticos, como por exemplo aqueles
metassemantico, metapragmatico e metassintatico.

Dado que a consciéncia metalinguistica deve ser compreendida como um processo € nao
como um produto, objetivou-se analisar esse fenomeno de diferentes angulos, por exemplo,
propondo exercicios com os erros ja sublinhados no texto, outros mais complexos, cujos erros
deveriam ser identificados, solicitando a ilustracdo de regras e a tradugao de frases para a lingua
materna, de modo que fossem alvo de comparagao e reflexdo metalinguistica.

Por fim, vale salientar que o nivel de consciéncia metalinguistica ndo aparece como uma
categoria estavel em todas as atividades e, por isso, torna-se limitante atribuir um nivel

especifico para cada aprendiz. Observou-se que a manifestacdo da consciéncia metalinguistica
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depende de outros fatores, como por exemplo, a tipologia do exercicio proposto, a familiaridade
do aluno com um determinado tema gramatical, a recorréncia dos erros nas produgdes anteriores
e também a disponibilidade de tempo para elaborar respostas complexas. Assim sendo,
considera-se relevante explorar a consciéncia metalinguistica em termos de progressos
alcangados, notados tanto pelo professor e quanto pelos alunos. No questionario final, que foi

respondido de forma anonima pelos alunos, foi feita a seguinte reflexao:

“Notei uma grande mudanca no que diz respeito as minhas habilidades de
reflexdo metalinguistica, que, antes do laboratorio, eram muito escassas, e
este facto foi verificado quando, a distancia de alguns meses, fizemos uma
comparagdo entre o primeiro teste linguistico feito e o tltimo que tinha sido
feito, e notei um grande progresso € uma maior consciéncia a nivel pessoal”.

E preciso olhar para o processo todo no qual o aluno ¢ envolvido para, entdo,
conseguir observar e comprovar o quao complexas as reflexdes metalinguisticas podem se
tornar a medida que os aprendizes s3o estimulados a contextualizar as analises que fazem e

a manipular o metaconhecimento que vao adquirindo.
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CONCLUSOES

Este trabalho teve como foco de atencdo o contexto de ensino e aprendizagem do
portugués como lingua estrangeira em niveis avangados de dois cursos universitarios, na Italia,
em que lingua ¢ estudada, entre outros aspectos, como instrumento profissional. Buscou-se
oferecer uma visdo teérico-metodologica para desenvolver a consciéncia metalinguistica dos
alunos envolvidos nesse contexto especifico, a fim de que pudessem usufruir dos beneficios de
uma aprendizagem autorregulada. Hipotetizou-se que esse tipo de aprendizagem ¢ capaz de
potencializar as habilidades de autoavaliagdo e autocorre¢do dos aprendizes e,
consequentemente, de influenciar num melhor desempenho da competéncia comunicativa
manifestada na realizagdo de tarefas de produgdo textual escrita. Essa hipotese foi confirmada
ao término da pesquisa, comparando os resultados obtidos na fase de pré-intervengdo com
aqueles da fase de pods-intervengdo. A fase de intervengdo correspondeu a realizacdo de um
Laboratério de Produg¢do Escrita e Reflexdo Metalinguistica, oferecido como curso
extracurricular para os alunos participantes deste estudo.

Os objetivos gerais desta tese traduziram-se num percurso interdisciplinar que buscou
conciliar, por meio de reflexdes criticas direcionadas ao contexto de pesquisa, os estudos sobre
cogni¢do, metacogni¢do, conhecimento (meta)linguistico e didatica das linguas. Assumiu-se
como principal pressuposto tedrico que a atividade de reflexdo metalinguistica ¢ um sub-
dominio da metacogni¢do e, por isso, a sua funcao vai além do uso da metalinguagem enquanto
instrumento linguistico de autorreferéncia. Trata-se, assim, de uma capacidade humana que
engloba tanto a atividade reflexiva do sujeito sobre a linguagem e o seu uso, quanto a
capacidade desse mesmo sujeito de controlar e planejar os proprios processos de tratamento
linguistico (Gombert, 1990). Dentro dessa perspectiva, argumentou-se que no ensino de linguas
¢ necessario adotar uma abordagem metacognitivista, na qual o estudante ¢ colocado ao centro
do processo de ensino e aprendizagem, enquanto um sujeito ativo na constru¢do de seu
conhecimento. Essa abordagem leva em consideragdo os principios de funcionamento da
metacogni¢ao (Flavell, 1976, 1979; Nelson e Narens, 1990, 1994; Overschelde, 2008), os quais
foram aqui aplicados no ensino de PLE, com o intuito de promover o gerenciamento € a
regulacio das acdes de monitoramento e controle envolvidas na constru¢gdo do
metaconhecimento (Tarricone, 2011) — incluindo aquele de natureza metalinguistica, implicado

na selegdo de estratégias, execugdo e reparacao de tarefas de producao escrita.
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Assim sendo, procedeu-se ao enquadramento teorico e as discussdes pertinentes para a
realizacdo desta tese, tendo em vista os seguintes objetivos gerais: i) refletir sobre o conceito
de metacognicao e as suas implicagdes no ensino/aprendizagem de linguas; ii) refletir sobre as
habilidades metacognitivas a serem desenvolvidas nos niveis avangados de PLE e iii) refletir
sobre o conceito de consciéncia metalinguistica e o seu potencial de autorregulacdo das
habilidades enlvolvidas na producao escrita.

No que concerne ao primeiro objetivo, argumentou-se que, partindo do conhecimento
prévio que os alunos ja tém acumulado a respeito do funcionamento da lingua materna, ¢
fundamental promover uma educagdo linguistica comprometida com 0s processos cognitivos
direcionados para o proprio ato de conhecer (Ribeiro, 2003). Conforme discutido no decorrer
deste estudo, a tomada de consciéncia acerca da propria a¢do cognitiva, culmina num nivel
superior de conhecimento, e a aplicacdo desse “saber consciente” as agdes envolvidas na
aprendizagem facilita a capacidade de aprender a aprender. Defendeu-se que para haver um
ensino critico ¢ empenhado com a constru¢do de um saber de tipo relacional — e ndo mais
exclusivamente definicional —, deve-se incentivar os alunos a recuperarem € usarem
conscientemente o que ja sabem, aquilo que ja foi construido e armazenado na memoria, de
modo que possam gerenciar novas estratégias metalinguisticas em prol de um desempenho cada
vez melhor na lingua estrangeira. Essas considera¢des acabam por se relacionar diretamente
com os outros dois objetivos gerais, pois conforme pontuado por Neves (2016, p. 481): “o
gerenciamento da cognicdo — a metacognicdo — e especificamente do seu aspecto linguistico, o
saber metalinguistico, ¢ o salto qualitativo que permite o desenvolvimento do letramento
linguistico académico”. Pensando nos alunos de nivel avancado de PLE que deverao atuar como
futuros profissionais, usando a lingua portuguesa como instrumento de trabalho, reconheceu-se
a necessidade de esses aprendizes assumirem um posicionamento agentivo € mais autonomo
em relacdo a analise dos erros linguisticos que emergem nas suas produgdes escritas. Da revisao
da literatura sobre metacogni¢do e consciéncia metalinguistica, concluiu-se que, a fim de que
haja regulacdo metacognitiva, os alunos devem ser orientados pelo docente, e por meio de
atividades didaticas especificas, a determinarem planos e acdes; identificarem exigéncias e
objetivos de tarefas; revisarem e monitorarem estratégias usadas na resolucdo de problemas
complexos e a avaliarem os processos de aprendizagem, bem como as dificuldades e resultados
alcangados (Tarricone, 2011).

Mais especificamente no tocante a relagdo existente entre habilidade escrita e

consciéncia metalinguistica, estabeleceu-se que a escrita ¢ utilizada para representar a
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linguagem e, por sua vez, a interagdo social entre os individuos. O carater representativo da
escrita a torna passivel de reflexdo e de distanciamento do processo comunicativo, despertando
a consciéncia metalinguistica. Assim, reconheceu-se que o diferencial da atividade
metalinguistica, entendida como atividade metacognitiva, estd no seu imenso potencial de
articular o conhecimento elaborado numa situagdo comunicativa e o conhecimento cientifico e
reflexivo acerca do funcionamento da lingua. Por isso, reforgou-se a importincia de as
propostas de producao textual serem elaboradas de modo que os propdsitos comunicativos € o
contexto de uso da lingua estejam bem delimitados, pois a capacidade de autoavaliagdao dos
resultados alcangados depende da verificagdo de como essas condi¢des foram ou nao
materializadas no texto. Dessa forma, apontou-se para o fato de que as atividades de reflexao
metalinguistica devem focalizar os diferentes niveis (meta)linguisticos que se organizam em
funcao da interacdo comunicativa, ndo se limitando apenas ao emprego de uma metalinguagem
autorreferencial.

Evidenciou-se que, em niveis avangados, ndo sdo raras as vezes em que o conhecimento
linguistico acumulado e automatizado ao longo do processo de ensino e aprendizagem da LE,
leva os estudantes a ndo refletirem deliberadamente sobre o uso que fazem da lingua, sendo
necessario direcionar intencionalmente a atengdo deles para alguns aspectos que revelam falhas
no processamento da informacao. Consequentemente, observou-se que alguns erros apareciam
fossilizados na produgdo escrita desses alunos, além de ficarem “transparentes” nas analises
feitas por eles. A fim de que esses erros se tornassem “opacos” e sucessivamente pudessem ser
notados e manipuladas pelos aprendizes foi preciso direcionar intencionalmente a atengao deles
para as representacdes mentais que tinham do conhecimento linguistico acumulado (Bialystok,
1994). Defendeu-se, assim, que a responsabilidade pedagdgica de tornar essas falhas opacas e
passiveis de serem ajustadas ¢ ainda maior no ambito da formagdo linguistica de futuros
professores, tradutores, intérpretes e linguistas.

Considerou-se necessario, ter como ponto de partida da investigagdao, um diagnostico
inicial de quais eram os problemas mais recorrentes e dificeis de serem identificados em
autonomia pelos aprendizes. Optou-se, assim, por realizar uma pesquisa-a¢ao que se dividiu em
trés fases: pré-intervencao, intervencao e pds-intervengdo. A primeira delas teve como objetivo
principal obter um diagnodstico geral do desempenho e das dificuldades dos aprendizes na
realizagdo de tarefas de producdo escrita e de atividades de reflexdo metalinguistica. A fase de
intervengdo representou o momento de aplicagdo tedrico-metodologica das discussdes

interdisciplinares feitas nesta tese e teve como escopo modificar e melhorar os resultados inicias
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obtidos na fase de pré-intervenc¢do. Por fim, na fase de pds-intervengdo buscou-se averiguar se
havia e quais eram as mudangas evidenciadas com a obtengdo dos novos resultados,
comparando-os com aqueles da primeira fase. Tendo em vista os objetivos especificos
mencionados na introdugdo, teceram-se, no decorrer deste estudo e principalmente nos
capitulos dedicados as analises dos dados, consideragdes relevantes para o ambito do ensino de
PLE, sobretudo em relagdo a especificidade do contexto de pesquisa focalizado.

Os resultados obtidos na fase de pré-intervengao serviram como um quadro diagnostico
geral do desempenho dos alunos na realizacao de tarefas de producao escrita, das capacidades
de autoavaliacdo e autocorrecdo deles em relacdo a essas produgdes textuais, do nivel de
consciéncia metalinguistica demonstrado tanto nos exercicios do teste aplicado, quanto na
analise dos proprios erros e das dificuldades mencionadas ¢ manifestadas pelos aprendizes.
Verificou-se que a competéncia comunicativa dos alunos, demonstrada na realizagao de tarefas
de produgado textual situadas e contextualizadas, carecia de maior consciéncia metatextual. Isso
se refletiu, predominantemente, na configuragao de um género textual especifico — produ¢ao de
um texto para uma homepage. Além disso, observou-se que os alunos nem sempre usavam
recursos linguisticos adequados para materializar no texto os propdsitos comunicativos
delimitados no comando da tarefa, assim como ndo construiam de modo eficaz a relagdo
interlocutoria, ainda que se tratasse de um género textual bem conhecido e praticado por eles,
como foi o caso do e-mail formal. Consequentemente, o nivel de desempenho da competéncia
comunicativa demonstrada pelos alunos nem sempre correspondeu aquele esperado para um
nivel avancado. Com relagdo a capacidade de autoavaliacdo das proprias produgdes textuais,
constatou-se que os alunos nao manifestaram ter um conhecimento metacognitivo de tipo
condicional bem desenvolvido, pois ndo motivavam os seus julgamentos em fun¢do das
condig¢des especificadas no comando da tarefa. Quando a capacidade de autoavaliagdo ndo ¢
caracterizada pelo metaconhecimento (Tarricone, 2011) — associacdo dos saberes de tipo
declarativo, procedural e condicional —, pode acontecer de o julgamento feito sobre um
determinado resultado alcangado basear-se exclusivamente nas crencas dos sujeitos € ndo na
analise dos problemas reais. Um dado que comprovou isso foi o fato de a maioria dos aprendizes
ter declarado ser capaz de realizar os propositos comunicativos solicitados no comando da
tarefa, bem como de ser capaz de configurar adequadamente a relacao interlocutoria no texto,
quando, na verdade, as andlises indicaram que esses dois aspectos foram justamente os mais
penalizados nas produgdes textuais. Reconheceu-se, assim, a necessidade de motivar os alunos

a identificarem nos proprios textos os elementos que confirmem as suas autoavalia¢des, a fim
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de que essas ndo sejam baseadas em sensagdes ou crengas que nao correspondem a observagao
dos fatos. Em razao disso, na fase de interveng¢do, foram elaboradas e propostas atividades nas
quais os alunos deveriam completar tabelas com as avaliacdes feitas € com os exemplos que
comprovassem cada uma delas.

O nivel de consciéncia metalinguistica dos alunos foi analisado a partir de dois
instrumentos de pesquisa: a folha de autocorrecdo das produgdes textuais e a aplicacdo do teste
metalinguistico. Em ambos os casos, os resultados apontaram para a necessidade de
desenvolvimento de um conhecimento metalinguistico que fosse além do saber declarativo. As
respostas dadas no teste metalinguistico aplicado na fase de pré-intervengao revelaram que os
alunos recorriam ao uso da metalinguagem de forma nao reflexiva, limitando-se a comentarem
regras prescritivas sem focalizar a atengdo nas particularidades do contexto analisado. Esse tipo
de conhecimento metalinguistico ndo possibilita um controle regulado da lingua, pois ndo
envolve os saberes condicional e procedural nas andlises feitas. Consequentemente, verificou-
se também que havia uma tendéncia, por parte desses aprendizes, a aplicar regras prescritivas
de forma generalizada, sendo essa a causa de muitos dos erros frequentemente observados nas
producdes textuais deles. Outro fenomeno constatado diz respeito ao fato de os aprendizes
terem demonstrado mais dificuldade em explicar o motivo dos erros analisados do que em
apontar as corregoes. Por meio da triangulagdo desses dados do teste metalinguistico, com as
informagdes obtidas no questionario inicial e com os resultados da folha de autoavaliacdo e
autocorrecdo, concluiu-se que o tipo de feedback dado aos alunos pode influenciar no
desenvolvimento das habilidades metacognitivas deles. Se recebem apenas orientagdes sobre o
que precisa ser corrigido nos textos, com a indicacdo imediata da resposta correta, € esperado
que esses alunos ndo tenham bem desenvolvida a habilidade de justificacao dos proprios erros.
Constatou-se, assim, que esses aprendizes deveriam tomar consciéncia da necessidade de se
refletir sobre os problemas linguisticos de forma contextualizada, levando em consideracdo, nas
suas andlises, os diferentes niveis (meta)linguisticos: metalexical, metasintatico,
metasemantico, metapragmatico e metatextual.

Quanto a capacidade de identificagdo dos erros nos proprios textos, notou-se que os
aprendizes encontravam com mais facilidade os erros mais evidentes na superficie do texto,
como por exemplo, os de ortografia e acentuagdo. Aqueles de natureza sintatica pareceram estar
menos acessiveis ao conhecimento metalinguistico dos aprendizes e, quando eram
identificados, geralmente, estavam relacionados com problemas de concordancia entre o sujeito

e o verbo. Os erros “transparentes”, ndo identificados pelos alunos, foram diagnosticados como
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sendo os de natureza semantica e pragmatica — cuja origem, na maioria das vezes, remetia ao
fenomeno de interferéncia linguistica, tanto da LM quanto de outras linguas; de natureza
discursiva — com problemas de coesdo e/ou coeréncia, e aqueles decorrentes da confusao entre
as normas do portugués europeu e do portugués brasileiro.

De modo geral, esses primeiros resultados indicaram que havia falhas nos processos
metacognitivos de monitoramento e controle nos diferentes niveis metalinguisticos e,
consequentemente, nas habilidades de autoavaliagao e autocorre¢ao das produgdes textuais.
Argumentou-se, consoante o estudo de Overshelde (2008), que a eficacia das a¢des de controle
depende criticamente da precisdo do modelo presente no nivel meta e, portanto, a possibilidade
de ajuste num processamento metacognitivo e metalinguistico disfuncional s6 ¢ viavel através
da consciencializacdo, ou seja, da focalizacdo intencional e atencional do erro e,
consequentemente, da reformulacdo de uma nova representagdo mental (Bialystok, 1994).
Hipotetizou-se, assim, que essas falhas poderiam ser amenizadas e até mesmo superadas por
meio da aplicagdo de uma metodologia capaz de tornar os alunos conscientes desses problemas,
oferecendo-lhes pardmetros de avaliagdo que os pudessem ajudar também na realizacdo de
outras tarefas futuras.

Dessa forma, na fase de intervengao foram elaborados diferentes tipos de atividades de
reflexdo metalinguistica direcionados para as dificuldades e os problemas diagnosticados na
fase de pré-interven¢do. Com base na literatura sobre consciéncia metalinguistica e ensino de
linguas, assumiu-se que as atividades que solicitam o julgamento de sentengas corretas e a
detec¢do de erros sdo excelentes tarefas metalinguisticas, pois envolvem tanto o processo
metacognitivo de monitoramento quanto aquele de controle (Bialystok, 2001; Gerhardt, 2016).
Durante a elaboragado das atividades gramaticais, foram consideradas quatro agdes primordiais
para o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e da regulacdo dos processos
metacognitivos, consoante o estudo de Gerhardt (2016, p. 55): detectar erros, constatar acertos,
compreender os parametros de organizac¢ao das estruturas analisadas e tomar consciéncia sobre
essas trés acdes. Outro aspecto relevante da fase de intervencdo ¢ que os alunos foram
constantemente solicitados a justificarem as suas decisdes quanto a deteccdo de erros,
constatagdo de acertos e indicacdo de corregdes, de modo que a professora-pesquisadora
pudesse ter acesso ao conteudo do processamento metalinguistico, orientando-os quanto a
necessidade de ajustarem eventuais falhas. Ao explicitar o seu raciocinio, o individuo deixa
vestigios valiosos sobre o funcionamento dos seus julgamentos metacognitivos e sobre as

decisdes de controle utilizadas (Overshelde, 2008). No que diz respeito a elaboracdo das
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unidades didaticas, que trataram dos géneros textuais e da rede argumental dos verbos a partir
da perspectiva da gramatica de valéncias, atentou-se para os principios postulados nos estudos
de glottodidattica italiana (Balboni, 2018; Freddi, 2006) fundamentados a partir da teoria da
Gestalt, e para aqueles destacados por Peppoloni (2018): formula¢dao de hipoteses >
verificagdo de hipoteses = fixacgdo das regras = uso das regras = reflexdo explicita sobre a
lingua.

A comparagdo dos resultados alcangados na fase de pos-intervencao revelou mudangas
significativas no desempenho da competéncia comunicativa dos alunos, demonstrada na
realizacdo das ultimas tarefas de producdo textual. Houve um aumento consideravel da
consciéncia metatextual, que se refletiu diretamente na configuragdo adequada dos diferentes
géneros textuais, bem como num maior controle das marcagdes de enunciacdo e da construgao
darelacao interlocutoria no texto. Esses dois ultimos aspectos também foram influenciados pelo
desenvolvimento da consciéncia metapragmatica, que levou os alunos a selecionarem
intencionalmente recursos linguisticos capazes de materializarem no texto os objetivos
delimitados no comando da tarefa, inclusive em relagdo a efetivagdo dos propositos
comunicativos. Quanto a capacidade de autoavaliagao das produgdes textuais, verificou-se um
progresso exponencial em relagdo a manifestacdo do metaconhecimento nas justificativas
apresentadas pelos alunos, incluindo reflexdes acerca do saber procedural e condicional
envolvido nas escolhas e nos julgamentos feitos. Constatou-se que os alunos referiram
frequentemente o contetido do comando da tarefa para identificarem e refletirem sobre as
lacunas nos textos deles, assim como sobre os pontos positivos a serem valorizados. Foi notoria
a preocupacao em avaliar ndo sé o produto da escrita, o texto pronto, mas o processo envolvido.
Isso sugere que as propostas textuais, quando bem delimitadas, servem como parametro para
os alunos, tanto na fase de execucdo quanto de autoavaliagdo dos resultados alcancados. No
tocante a capacidade de autocorre¢do dos erros, observou-se a identificacdo de erros mais
complexos, sendo que os mais frequentemente identificados referiam-se ao nivel sintatico;
houve também identificagdo de alguns erros de natureza semantica, pragmatica e de
interferéncia da lingua materna, que tinham sido diagnosticados como “transparentes” na fase
de pré-intervencdo. Em suma, as autoavaliacdes dos alunos evidenciaram que houve reflexado
metalinguistica enquanto manifestacio do processamento metacognitivo deliberadamente
direcionado, tanto para as estratégias cognitivas quanto para os resultados alcancados.

Com relacdo ao desempenho observado na realizagdo da versdo final do teste

metalinguistico, constatou-se que houve, ndo s6 o aumento do nimero de respostas corretas,
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como também do nivel de consciéncia metalinguistica demonstrada nas respostas
argumentativas. As respostas dos alunos indicaram maior capacidade de controle do uso do
futuro do subjuntivo para expressar eventualidades futuras, do infinitivo pessoal, bem como das
diferencas entre as normas do portugués europeu e brasileiro. Verificou-se que o aumento da
capacidade de monitoramento das estruturas linguisticas focalizadas gerou andlises mais
complexas, por serem contextualizadas e pertinentes. Nesse sentido, defende-se a necessidade
de promover uma aprendizagem ativa das normas do PE e do PB que permita aos aprendizes
usarem suas habilidades metacognitivas e metalinguisticas para alcangarem resultados que vao
além do mero reconhecimento das diferencas entre essas normas, ou seja, levando-os a terem
um maior controle linguistico do uso que fazem do portugués nos seus diferentes contextos
sociopragmaticos.

A comparacao dos resultados do teste inicial e final permitiu concluir que nao basta ter
conhecimento da metalinguagem como ferramenta autorreferencial e de categorizacdo dos
elementos linguisticos analisados, ¢ preciso saber usa-la para explicar o fenomeno que esta
sendo investigado, de modo que haja controle intencional e efetivo do uso da lingua. De fato,
neste trabalho, isso foi constatado por meio da triangulacdo dos dados obtidos no questionario
final, nas folhas de autocorrecdo e no teste metalinguistico final. Para citar um exemplo, os
alunos referiram, no questionario final, ter maior consciéncia das diferencas pragmaticas,
ortograficas e de acentuagdo das duas normas do portugués e, nas suas produgdes textuais,
verificou-se, consequentemente, um maior controle no uso desse conhecimento, pois houve
menos erros dessa natureza. Também foi mencionado pelos alunos que a reflexao
metalinguistica acerca dos proprios erros os levou a alcangar uma compreensao profunda das
proprias dificuldades e que, consequentemente, notaram que esses mesmos erros deixaram de
ser frequentes nas produgdes textuais sucessivas. Concluiu-se, assim, que a capacidade de
manipular uma dada dificuldade, em direcdo a sua superagdo, possui uma relagao direta com o
desenvolvimento das habilidades de autoavaliacdo (Beber, Silva & Bonfiglio, 2014; Veiga
Simao & Frison, 2013).

E relevante destacar que a grande maioria dos alunos declarou, no questionario final,
que nunca tinha tido a experiéncia de frequentar um contexto formal de ensino e aprendizagem
baseado numa abordagem metacognitivista. Alguns deles, inclusive, lamentaram esse fato e
desejaram ter vivenciado anteriormente uma experiéncia semelhante aquela do Laboratério de
Produgdo Escrita e Reflexdo Metalinguistica, principalmente devido aos beneficios notados

também com relagdo a consciéncia metalinguistica da propria lingua materna. Defendeu-se,
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aqui, que a fim de se propiciar uma educacao linguistica critica, ¢ fundamental reconhecer a
lingua como instrumento de intera¢do no e com o mundo e, em seguida, tratd-la como objeto
de estudo, afinal, antes mesmo de aprenderem a refletir sobre a lingua, os individuos aprendem
ausa-la para interagir com os outros. Quando se parte do uso comunicativo para, entao, alcangar
uma reflex@o consciente no plano da forma e das fungdes das estruturas linguisticas, os alunos
sentem-se desafiados a aperfeicoaram o proprio discurso metalinguistico, sem que essa
atividade lhes parega distante do que ja conseguem fazer. Concluiu-se que a motivacao dos
alunos deve ser compreendida como um pré-requisito para que os resultados alcangados sejam
satisfatorios e nao sindnimo de frustragcdes. De fato, as atividades propostas durante os
encontros do laboratdrio foram avaliadas positivamente € com manifestagao de grande interesse
por parte dos alunos.

Este estudo também sugeriu que a reflexdo metalinguistica deve ser promovida durante
o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira como um instrumento
potencializador da aprendizagem autorregulada e ndo tendo em vista um momento de avaliagao
final das competéncias (meta)linguisticas dos alunos, com a atribuicdo de uma nota ou conceito
de aprovacao. Isso se justifica também tendo em conta que entre a consciéncia linguistica e a
consciéncia metalinguistica hd um continuum e ndo uma fronteira (Anga, 2015). Além disso,
verificou-se que a manifestacdo do nivel de consciéncia metalinguistica nem sempre se da de
forma estavel, pois ha outros fatores que a condicionam, como por exemplo, maior ou menor
familiaridade com o aspecto linguistico focalizado, tipologia de atividade proposta, perfil
cognitivo, disponibilidade de tempo e motivagao pessoal dos alunos.

Por fim, concluiu-se que o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica levou os
alunos a adquirirem cada vezes mais autonomia, num processo gradual e progressivo, em
relacdo as suas capacidades iniciais de autocorrecdo e autoavaliagdo, contribuindo, assim, na
reformulagdo e execugdo de estratégias de reparacdo das falhas verificadas. Consequentemente
a isso, verificou-se que houve um melhor desempenho no que diz respeito a competéncia
comunicativa desses alunos para atuarem em diferentes contextos de uso situado da lingua, mais
especificamente na sua modalidade escrita. Vale salientar que a hipotese norteadora abriu
espaco também para novos questionamentos, os quais sdo indicativos de novas metas para
investigacdes futuras. Reconhece-se aqui a necessidade de confrontar esta experiéncia com
outras semelhantes, a fim de que seja possivel delinear um quadro mais amplo das
consideracdes feitas. Por exemplo, seria interessante aplicar os mesmos instrumentos de coleta

de dados a novos grupos de estudantes universitarios, inscritos no primeiro e no ultimo ano dos
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mesmos ou de outros cursos com curriculo semelhante aos que foram focalizados neste estudo.
Nesse sentido, o cruzamento dos resultados aqui alcangados com aqueles de novas
investigacdes podera validar ou até mesmo apontar reconsideragdes a respeito da relagao de
interdependéncia que se observou entre o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica e o
aumento do desempenho da competéncia comunicativa dos alunos participantes. Também seria
interessante averiguar se o nivel de consciéncia metalinguistica acerca dos temas tratados
mantém-se acessivel a8 memoria de longo prazo dos estudantes que receberam um tipo de
instrucao mirado ao desenvolvimento dessas competéncias focalizadas.

Espera-se que, com este trabalho, tenha se apresentado uma contribuicao relevante para
a realidade de ensino e aprendizagem do PLE nos cursos universitarios na Italia, visto que ¢é
sentida a caréncia de materiais didaticos e estudos cientificos direcionados para os niveis
avancados. E importante destacar que a experiéncia relacionada com o momento da pandemia
de Covid-19 possibilitou compartilhar os materiais didaticos, elaborados para os fins deste
estudo, na plataforma de aprendizagem virtual das duas universidades envolvidas na pesquisa,
tornando-os acessiveis para outras versoes do laboratorio. Além disso, pretende-se publicar, em
trabalhos futuros, uma descrigdo analitica das unidades didaticas aqui aplicadas, com o intuito
de compartilhar com professores e colegas da area de PLE reflexdes sobre os principios tedricos

e metodologicos que estiveram por tras de cada uma das atividades propostas.
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APENDICE 1

Questionario inicial

Vocé aceita participar voluntariamente da pesquisa de doutorado da pesquisadora Monique Carbone
Cintra sobre a consciéncia metalinguistica em atividades de produgdo escrita para niveis avangados de
PLE? Caso a sua resposta seja afirmativa, devera responder a algumas perguntas e as suas respostas serdo
utilizadas (de forma an6nima) como dado de pesquisa.

[OJSim, aceito participar da pesquisa e autorizo o utilizo dos meus dados de forma anénima
[ON3&o. Nao quero participar da pesquisa.

Dados pessoais

2.
3.

Qual o seu nome?
Qual a sua idade?

Informacdes sobre o seu contato com a lingua portuguesa

4.

10.

11.

12.

Atualmente, qual € o nivel das aulas de portugués que vocé esta frequentando?

acC1

ac2

Ha quanto tempo vocé estuda a lingua portuguesa? *

002 anos

013 anos

04 anos

015 anos

O+ de 5 anos

Vocé tem o mesmo conhecimento linguistico da norma do PE e do PB? *

OSim, conhego muito bem tanto a norma do PB e quanto do PE

[JConhego melhor a norma do PE

[OConhego melhor a norma do PB

OConhego apenas a norma do PE

[OConhego apenas a norma do PB

Durante o seu percurso de estudo na universidade, vocé estudou concomitantemente as normas do PE e
do PB? Explique brevemente SE e COMO teve contato com as duas normas durante as aulas.

Vocé tem dificuldades em diferenciar as regras gramaticais das duas normas? Especifique a sua resposta
indicando alguns aspectos caracteristicos das suas dificuldades.

Vocé ¢ capaz de escrever textos na norma do PE ¢ do PB?

[OSim, consigo escrever sem problemas nas duas normas

[INao, escrevo somente seguindo a norma do PB

[INao, escrevo somente seguindo a norma do PE

[ON3&o, escrevo somente seguindo a norma do PB e nunca tentei escrever na norma do PE

[ON&o, escrevo somente seguindo a norma do PE e nunca tentei escrever na norma do PB

[OOutra opgao de resposta:
Vocé ja estudou em algum pais lusofono?

OSim

CONao

Em qual pais lus6fono vocé estudou? (pergunta automaticamente exibida somente se a resposta em 10
foi “sim”

Por quanto tempo vocé estudou neste pais?

Informacdes sobre atividades de producio escrita e as estratégias que vocé utiliza

13.

Descreva quais sdo as atividades de produgdo escrita que pratica com mais frequéncia em lingua
portuguesa.
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14. O que vocé ¢ capaz de fazer quando deve produzir um texto escrito?

OSou capaz de usar recursos linguisticos caracteristicos do género textual em questdo, levando em
consideracdo o suporte que o veicula (on-line, impresso, etc) (meu).

OSou capaz de cumprir o(s) proposito(s) comunicativo(s) da tarefa, explicitando-os, quando possivel, no
texto.

OSou capaz de resumir as informagdes recolhidas em diversas fontes orais e escritas, reconstruindo
argumentos e fatos de um modo coerente.

OSou capaz de reconhecer e reproduzir as caracteristicas especificas relacionadas com a estrutura do género
textual em questdo (por exemplo: titulo, assinatura, data, organizacdo em paragrafo; formas de abertura e
fechamento do texto).

OSou capaz de usar recursos linguisticos/discursivos para marcar o meu papel ou a minha fung¢do enquanto
emissor de um conteido, em diferentes contextos comunicativos.

OSou capaz de escrever cartas, e-mails formais, relatorios ou artigos complexos que apresentem algum
desafio/problema, com uma estrutura logica eficaz, que ajude o destinatario a perceber e lembrar pontos
significativos.

OSou capaz de escrever resumos e resenhas de obras profissionais ou literarias

14.b Com relagdo as opgdes que ndo selecionou anteriormente, reflita sobre o que lhe falta para ser capaz de
3230 mela-las e como pensa de poder alcangar essa(s) competéncia(s) no futuro.

Informacdes sobre as suas habilidades de autocorreciao

15. a. Quando vocé faz uma releitura dos seus textos, consegue identificar sozinho alguns tipos de erros?
OSim
[Nao

15. b Justifique a sua resposta anterior, com exemplos.

16. Quais sdo os tipos de erros mais comum(ns) que os/as professores/as corrigem nos seus textos e que vocé
nao consegue conseguido identificar sozinho?

17. Vocé reescreve os seus textos quando recebe as corregdes do/a professor/a?

OSim, porque o/a professor/a exige a versdo reescrita

OSim, mesmo se o/a professor/a ndo exige a versdo reescrita, reescrevo o meu texto apds as corregodes
[ON4&o, apenas observo as corre¢des para ndo cometer os mesmos erros no futuro

[IN3ao reescrevo o texto, mas anoto os meus erros ¢ também as corre¢des

Outra resposta:

Informacdes sobre o tipo de feedback recebido

18. Assinale, entre as opgdes abaixo, aquela(s) que melhor representa(m) o tipo de feedback oferecido pelo/a
professor/a com relagdo as producdes textuais que vocé entrega:
Otexto com a nota final, sem qualquer corre¢do ou marcagoes
Otexto com marcagdes de erros juntamente com as respostas corretas
Otexto apenas com marcagdes de erros, sem indicag@o das respostas corretas
[Ondo recebo o meu texto depois de o entregar para o/a professor/a
Ooutro tipo de corregdo: exemplificar como €
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APENDICE 2

Folha de autoavaliacio e autocorrecao dos textos

Nome:

Orientagdes para a realizagdo da atividade:

e Ler o comando da tarefa e depois o texto que escreveu.

e  Numerar cada uma das linhas dos textos que vocé escreveu, por exemplo:

e Fazer a releitura do texto e sublinhar com uma caneta (de cor diferente daquela usada para escrever o
texto) possiveis erros que encontrar.

1. Vocé considera que a sua producio textual esta adequada ao que foi solicitado pela tarefa?

Avaliagao da atividade I

OSIM [OPARCIALMENTE ADEQUADA [NAO

Justifique a sua resposta:

Avaliacao da atividade 11

OSIM OPARCIALMENTE ADEQUADA [ONAO

Justifique a sua resposta:
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2. Apos ter feito a releitura dos seus textos, encontrou algum(ns) erro(s)?

OSIM [ONAO

3. Caso tenha encontrado erro(s) nas suas producoes escritas, complete as tabelas a seguir:

Atividade I
Numero da Qual é o erro? Explique por que ¢ um erro e Indique qual seria a
linha qual a natureza dele correciao
Atividade IT
Nimero da Qual é o erro? Explique por que é um erro Indique qual seria a

linha e qual a natureza dele correcio
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APENDICE 3
TESTE METALINGUISTICO
Nome: Nivel de proficiéncia: L1C1 [ C2
I ANALISE DE ESTRUTURAS NA LINGUA ITALIANA

Vocé vai ler um breve texto, escrito em lingua italiana, e devera realizar as seguintes agdes:

A. Identificar quais sdo os erros e anota-los (somente os S primeiros erros do texto);
B. Indicar qual é a correcdo para cada um deles;
C. Explicar a correcio, de modo completo e contextualizado.

Exemplo:
Ho salito in casa quando ho visto Marco

B) Correcio C) Justificacio do erro e da correcio

A) Identificacao do erro

do erro

Ho salito in casa | Sono salito in | Exemplo de resposta contextualizada:

casa Na constru¢do “Ho salito in casa” ha um erro
porque o significado do verbo principal “salire”
esta relacionada com a informagdo “salire dove? ”,
ou seja, “in casa”. Para esse tipo de complemento
usa-se o auxiliar “essere” e, por isso, na corre¢ao
deve-se substituir “avere” por “essere”: “Sono
salito in casa”

Observagdo: Essa explicagio ¢é contextualizada (e ndo
genérica) porque considera a especificidade da frase
analisada. Ha alguns verbos que sdo conjugados nos
tempos compostos tanto com o auxiliar “ESSERE”
quanto com o “AVERE”, dependendo do tipo de
transitividade deles. O uso do auxiliar “AVERE” estaria
correto, por exemplo, se houvesse o complemento do
verbo principal: “/l giocatore com salito la gradinata per
salutare i tifosi”, completando a informagdo “salire
cosa?”’




2.

Leitura do texto em lingua italiana:

L B B = I

Il Signor Colonnello Fillmore stava invece dal suo ufficio e dalla fine-
stra guardava ad il nord, il piccolo triangolo di deserta pianura la:
quale le rupi non nascondevano, vedeva una striscia di puntini nerié
che si muoverebbero come formiche, proprio in direzione di lui, della :

Fortezza, e sembravano attualmente soldati.

Ogni tanto qualche ufficiale entrd, o il Tenente Colonnello Nicolosi, o
il Capitano di ispezione o dei ufficiali di servizio. Con vari pretesti :

entravano, nell’impaziente attesa degli ordini annunziandole novita
insignificanti: che fra la cittd fu giunto un nuovo carriaggio di viveri;
che si cominciavano questa mattina i lavori di riparazione al forno;
che scadrebbe I'epoca del congedo per una decina di soldati; che
sulla terrazza di forte centrale fu preparato il cannocchiale, semmai il
Signor Colonnello aveva voluto approfittarne.

Reflexio metalinguistica sobre os 5 primeiros erros encontrados:

327

do texto

Numero | A) IDENTIFICACAO DO | B) CORRECAO | C) JUSTIFICACAO DO ERRO E
da linha ERRO DO ERRO DA CORRECAO




328

IANALISE DE ESTRUTURAS NA LINGUA PORTUGUESA|

1. Compare estruturas gramaticais bem e mal formadas em lingua portuguesa, a partir da reflexio de

uma construcio na lingua italiana:

Observe as oragdes a seguir como possiveis traducdes para o exemplo dado em lingua italiana e depois:

a) indique qual dos enunciados esta corretamente escrito (ha apenas uma resposta possivel)
b) explique, usando o conhecimento que tem da gramatica da lingua portuguesa, por que as demais

construgdes sdao problematicas

1.A Quando avrai diciotto anni, imparerai a guidare, avrai la macchina e acquisirai il diritto di voto.

a) Enunciado correto:

b) Explicagdo contextualizada dos problemas das demais construgdes:

L Quando tiver tido dezoito anos, vocé vai aprender a dirigir, vai ter o carro e vai adquirir o direito de
votar.
IIL. Quando vai ter dezoito anos, vocé aprendera a dirigir, tera o carro e adquiriré o direito de votar.

I11. Quando tiver dezoito anos, vocé vai aprender a dirigir, vai ter o carro e vai adquirir o direito de votar.




329

1B — L’universita ha offerto agli studenti la possibilita di seguire le lezioni in modalita on-line o in

presenza durante la pandemia.

L A universidade ofereceu aos alunos a possibilidade de frequentar aulas em modalidade on-line ou
presencial durante a pandemia.

II. A universidade ofereceu aos alunos a possibilidade de frequentarem aulas em modalidade on-line ou
presencial durante a pandemia.

I1I. A universidade ofereceu aos alunos a possibilidade que frequentam aulas em modalidade on-line ou
presencial durante a pandemia.

a) Enunciado correto:

b) Explicagdo contextualizada dos problemas das demais construgdes:
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1C — Durante la fase di analisi dei documenti, si sono verificate irregolarita nel contratto di vendita

dell’immobile.
L Durante a fase de analise dos documentos, verificaram-se irregularidades no contrato de venda do
imoével.
II. Durante a fase de analise dos documentos, verificou-se irregularidades no contrato de venda do
imével
1. Durante a fase de analise dos documentos, verificadas irregularidades no contrato de venda do
imével.

a) Enunciado correto:

b) Explicagdo contextualizada dos problemas das demais construgdes:
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Atividade de reflexdo sobre adequacio linguistica para propoésitos especificos, correcio e justificacio
de erros
Vocé vai ler uma resenha critica que foi publicada num blog que trata de temas relacionados a
literatura. Apos ter feito uma primeira leitura, releia o texto e focalize a sua atencdo nos seguintes
aspectos:
e formas linguisticas utilizadas pelo autor
e termos sublinhados no texto
Observacdo: o texto foi escrito de acordo com a norma brasileira
RESENHA: FLORES ARTIFICIAIS — LUIZ RUFFATO
Flores  Arfificiais (Companhia  das adicionou a vida daqueles personagens. O
Letras), de Luiz PRuffato, & um livro resultado é o maximo de eficiéncia literaria

polifdnico, cosmopolita e com grande valor
literdric baseado em um tema caro ao
autor: a vida comum. E mais um trabalho
onde o escritor mineiro ‘explorar o limite
entre o real e o ficcional, o humano e o
inventado, para re-construif a Literatura
engquanto nova invengdo do mundo, onde
baseia-se na realidade, mas ndo a repete.
Quando informei que o livro de contos
é resultado de uma vida, ndo exagerei. O
livro & baseado em seis cadernos de cem
paginas onde o engenheiro Ddrio Finetto
escreveu suas memorias como consultor
de projetos da drea de infraestrutura do
Banco Mundial. O autor foi procurado, por
carta, “para_ o engenheiro (como
menciona na “Apresentacdo” do livro),
com o objetivo de talvez utilizar aguelas
memdrias em um livro. A proposta
singular tomou mais corpo por conta de os
dois homens “ser da mesma cidade,
Rodeio, em Minas Gerais, e do rico
material biografico enviado por Finetto.
Assim, Ruffato escolheu passagens
da vida do engenheiro e desenvolveu oito
contos [...]. Como o escritor deixou claro
que menos da metade do material de
Finetto fol utilizado para a versdo final do
livro, logo percebemos gue o mérito de
Ruffato reside na colagem ficcional que

possivel. Histarias  mirabolantes e
dramaticas, pessoas ricas em todas as
formas e nacionalidades e um sentimento
de ndo-pertencimento ac mundo que
reitera um dos grandes temas da
Literatura e da Humanidade: a anglstia de
viver. Uma ddvida, porém, faz-se presente
em todos os contos: onde a ficgdo
completa o drama humano? Sem lermos
as memdorias de Finetto, nunca *vai saber
a resposta. E € por isso que o livro se torna
mais saboroso. [...]

sApesar disso, qualidade de Ruffato
como escritor ficcional tem especial
brilhantismo nesse livro globalizante. As
descricies, 05 eventos citados, as
localidades listadas, as particularidades de
cada nacionalidade, o5 EXames
psicoldgicos, o contista € especialmente
prodigioso em manter uma linha de
entendimento aoc compartilhar aquelas
informacdes conosco. Uma leitura soberba
para um livro soberbo. Lvro muito
indicado.

José Fontenele

Fonte (texto adaptado):
https:/fwww.vortexcultural.com. brfliterat
ura/resenha-flores-artificiais-luiz-ruffato/
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2.a) Se essa mesma resenha tivesse de ser publicada em contexto académico (revistas cientificas, trabalhos

completos enviados para congressos, etc), vocé sugeriria alguma(s) mudanga(s)? Explique a sua resposta.

2.b) Os 5 termos sublinhados no texto indicam a presenca de alguns problemas. Reflita sobre esses

problemas com atencdo e depois complete a tabela a seguir:

Explique qual é o Indicacdo da forma Justificacdo da correcio
problema correta (0 que vocé modificou e
por qué?)
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3. Atividade de identificacdo, correcdo e justificacio de problemas gramaticais e reflexdo sobre as

diferencas entre a norma do PB e do PE

O texto a seguir apresenta 4 problemas. Faga uma primeira leitura para compreender as
informacgdes transmitidas.

Observagdo: a ortografia do texto esta de acordo com a norma culta do portugués brasileiro.

3.a) Faca uma releitura do texto com o objetivo de identificar quais sdo os problemas mencionados e
reflita sobre eles. Depois, complete a tabela, indicando cada um desses erros/problemas, corrigindo-os e, por fim,

justifique tanto o motivo do erro quanto a sua corregao.

CURSO AUTOFORMATIVO DE PORTUGUES PARA INTERCAMBIO

Resumo: O Curso Autoformativo de Portugués para Intercambio (CAPI) é um MOOC que visa a
preparar estudantes por intercAmbio académico. Os materiais didaticos do CAPI estdo sendo
construidos com base numa perspectiva de uso da linguagem (Clark, 2000) e géneros do discurso
(Bakhtin, 2011). Este trabalho analisa os conteldos do curso a fim de examinar como esses
pressupostos tedricos foi concretizado na selecdo dos temas e dos textos e no design das tarefas
pedagodgicas. Os materiais sdo coerentes com o construto tedrico na medida em que promovem a
aprendizagem da lingua portuguesa em uso e para o uso por meio da interagdo com textos orais e
escritos em praticas sociais nas quais o estudante puder se envolver na universidade e na cidade de
destino, preparando-o, assim, para a sua estadia. Sugere acrescentar uma reflexdo explicita sobre
possiveis implicacdes das relagdes entre os interlocutores e os repertérios linguistico-discursivos e
culturais mobilizados.

Palavras-chave: Portugués como Lingua Adicional; Ensino a Distancia; Material Didatico

Fonte (texto adaptado): https://revistaseletronicas.pucrs.br/index.php/belt/article/view/33348/18023

QUAL E O ERRO? CORRECAO DO ERRO EXPLICACAO DO ERRO E
JUSTIFICACAO DA CORRECAO
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3.b) Use o seu conhecimento acerca das principais diferencas entre a norma do PB e do PE para indicar

algum(ns) aspecto(s) que poderia(m) ser modificado(s) se o texto original tivesse de ser escrito de acordo com o

PE:
Exemplo retirado do resumo académico O que seria diferente se o
escrito de acordo com a norma PB mesmo resumo tivesse sido Explicac¢iao
escrito de acordo com a norma
do PE?
1.
2.
3.
4.
5.

4. Atividade de ilustracio da regra gramatical

4.a) Escreva uma frase em lingua portuguesa que represente um periodo hipotético eventual e possivel,

vinculado ao tempo futuro.

4.b) Elabore em lingua italiana a frase anterior para expressar a mesma ideia.

4.c) Compare as duas frases. Ha diferengas quanto a escolha da forma verbal nas duas frases? Comente.
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RESPOSTAS CORRETAS — teste metalinguistico

EXERCICIO 1
1. 111

2.11

3.1

EXERCICIO 22

-se qu u iénci xtual, i isti 1V
Espera-se que o aluno demonstre ter consciéncia metatextual, analisando caracteristicas relativas ao
género textual “resenha critica”, bem como tecendo consideragdes sobre o uso de uma linguagem

impessoal em publicagdes académicas.

EXERCICIO 2b

1. explorar = explora

2. para o = pelo

3. ser > serem

4. vai saber > vamos saber/ saberemos

5. apesar disso = por fim, para concluir, assim, assim sendo...

EXERCICIO 3*

1. por - para o

2. foi concretizado = foram concretizados
3. puder = pode/ podera

4. sugere > sugere-se

EXERCICIO 3b

1. Académico = académico

2. Estdo sendo = estdo a ser
3. Perspectiva - perspetiva
4. Géneros > géneros

5. Construto = constructo
EXERCICIO 4

As respostas corretas dependem das frases elaboradas pelos alunos.
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Apéndice 4

Questionario final*: avaliagdao do laboratdrio de reflexdo metalinguistica

Vocé observou alguma mudanca no que diz respeito as suas habilidades de escrita e de reflexdo
metalinguistica, participando do laboratério? Explique as suas reflexdes e observagdes. Se possivel, dé
alguns exemplos para fundamentar a sua resposta.
Na sua opinido, refletir sobre o proprio erro e buscar solugdes para ele ao invés de receber imediatamente a
resposta correta ajuda a ter um maior controle do uso da lingua estrangeira em futuras atividades de producao
escrita? Justifique a sua resposta
Fazendo uma comparagdo das suas habilidades antes ¢ depois de ter frequentado o laboratdrio, vocé
considera que a sua autonomia para identificar (sozinha/o) erros nas suas produgdes textuais aumentou?
Quais s0 os erros que ainda tem mais dificuldade para identificar e que, geralmente, ficam invisiveis quando
vocé€ faz uma autorrevisao?
Qual a sua opinido sobre as atividades que foram realizadas durante o laboratério?

Escala de classificagao: Entediante  Pouco interessante

Interessante Muito interessante

atividades de identificacdo, justificagdo e correcdo de erros (exercicios)

atividades de tradugao

atividades de analise comparativa entre estruturas do portugués e do italiano

bl el Bl B

atividades de autoavalia¢do do resultado da tarefa (tabelas indicando as partes

que estavam presentes, parcialmente presentes ou ausentes no seu texto)

5. atividades de autocorre¢do dos proprios erros, com preenchimento da tabela de
reflexdo metalinguistica (categorizagao, justificacdo contextualizada, corre¢do)

6. atividades de reescritura do texto

7. atividade de identificagdo do erro sem marcagdo, apenas com descrigdo do tipo
de erro

8. atividade de reconhecimento de estruturas linguisticas a partir da analise de
outros textos

9. entrega dos textos revisados pela professora sem indica¢do da resposta correta,
somente com orienta¢do para a correcdo

10. producdo escrita de diferentes géneros textuais em ambito académico

Qual/quais foi/foram o(s) assunto(s)/ ou a(s) atividade(s) de que mais gostou e de que menos gostou durante
os encontros do laboratdrio? Justifique a sua resposta
Vocé ja tinha frequentando outros cursos ou disciplinas que aplicassem uma metodologia parecida com
aquela do laboratorio? (Seja no periodo da escola, seja na universidade). Justifique a sua resposta, indicando
quais sdo as semelhancgas ou o que foi diferente no laboratorio.
Qual ¢ a sua opinido sobre o laboratorio de reflexdo metalinguistica e producdo escrita para a sua
formagdo académica?
Escala de classificacdo: O=irrelevante; 1=pouco util; 2= mediamente util;

3=util; 4= muito util
Vocé tem alguma sugestdo ou critica para as proximas edigdes do laboratdrio?
Comentario livre: espaco dedicado a outras reflexdes e consideragdes que nao foram feitas anteriormente,
mas que vocé gostaria de compartilhar o seu ponto de vista aqui.
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Apéndice 5

Atividades de analise dos niveis (meta)pragmatico e meta(textual)

1. Releia o comando da tarefa e depois a sua producao textual.

Imagine que vocé trabalha em uma universidade italiana de prestigio. Um professor do
departamento de Letras de uma universidade portuguesa enviou-lhe um e-mail solicitando mais
informacdes sobre o doutorado em cotutela, pois tinha interesse em estabelecer uma convengao
entre as duas universidades, visto que um dos seus doutorandos pretendia realizar uma parte da
sua pesquisa na Itélia.

Vocé devera responder ao e-mail do professor escrevendo, em lingua portuguesa, todas as
informacdes necessarias para que ele tenha conhecimento do que ¢ o doutorado em cotutela, do
que deve ser feito para se estabelecer uma convengdo entre as duas universidades, e de quais sao
as restri¢des e 0s prazos.

=> Antes de escrever o e-mail, leia o texto que esta disponivel (somente em lingua italiana e

lingua inglesa) no site da universidade.

O seu e-mail deve ser claro e eficaz, de modo que o professor possa ter acesso a todas as

informagoes relevantes do documento e possa também dar informagdes ao doutorando dele.

a) Facauma releitura do contetiido do seu texto ¢ complete a tabela a seguir, refletindo
sobre as indicagdes que foram dadas no comando da tarefa.
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MONITORAMENTO CONTROLE
O que posso verificar O que eu poderia
em relaciio ao e-mail | SIM | PARCIALMENTE | NAO .E’“?mp 1o(s) do 1.11eu texto. que melhorar?
. justifica(m) a minha avaliacio o
que escrevi... Como?

foi  escrito  como
resposta a outro e-mail?

possui a indicagdo do
assunto do e-mail?

possui uma abertura
com adjetivo + forma
de tratamento/ pronome

adequado ao
destinatario: professor
universitario?

esclarece o que ¢ o
doutorado em cotutela?

explica o que é € como
¢ possivel estabelecer
uma convengdo entre
duas universidades?

faz referéncia explicita
ao  orientando  do
professor e esclarece
quais sdo as condicdes e
restri¢des para que um
aluno possa solicitar a
cotutela?

contém apenas
informagdes relevantes
para o professor que

vive em Portugal e quer
estabelecer um acordo

de cotutela?

especifica se ha algum
acordo ou convengdo

de cotutela ja
estabelecido com
Portugal?

as informagdes foram
apresentadas
respeitando uma
sequéncia  logica e
eficaz para a
comunica¢ao?

os recursos linguisticos
utilizados respeitam o
nivel de formalidade do
e-mail?

a sintaxe, ortografia,
acentuagdo e  Uuso
pronominal/ forma de
tratamento estdo
adequados a norma (PB




339

ou PE) que indiquei no
inicio da tarefa?

possui uma forma de
encerramento
adequada?
(cumprimentos e ou
frases que encerram um
e-mail formal)

possui uma assinatura
que seja adequada ao
seu papel — claramente
estipulado no comando
da tarefa?

Atividade de analise dos niveis metasintatico, metasemantico e metalexical

Observe com atengdo os problemas sublinhados pela professora e depois analise-os
completando a tabela abaixo. Se precisar, pode consultar dicionarios, gramaticas e outros
materiais para explicar os problemas sublinhados.

Importante:

1) as suas explicacdes (metalinguisticas) acerca dos problemas linguisticos
identificados no seu texto devem articular dois processos: categorizacdo e
contextualizagdo, demonstrando que realmente compreendeu o motivo do “erro”
no contexto especifico em que foi individuado.

2) caso haja diferentes tipos de erro numa mesma sentenca, copie toda a sentenca em
diferentes linhas da tabela, sublinhando e analisando individualmente cada um deles.

3) seum mesmo erro se repete por todo o texto (por exemplo, de ortografia, acentuacao
ou outros), € necessario que seja analisado SOMENTE uma vez, numa tnica linha
da tabela.

TABELA PARA O DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA METALINGUISTICA EM ATIVIDADES DE
AUTOCORRECAO (NIVEL METASINTATICO, METASEMANTICO E METALEXICAL)

o . . N
N Tipo de problema IderAltlﬁca(}O POr | Exemplos do Explica¢do do Correcio/
. vocé na primeira erro .
linha (usar tabela para 2 problema reescritura do
identificagdo de LSRRI Contextualizagdo + | trecho em que o
problemas frequentes) (copiado do categoriza¢do problema foi
proprio texto) (termos técnicos)

identificado

SIM | NAO
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A indicagdo que se propde a seguir ndo pretende ser “categorica e limitada”. E possivel analisar um problema
linguistico de forma articulada, ou seja, como sendo “de natureza sintatica” e, ao mesmo tempo, “de interferéncia
de outras linguas”.

De natureza sintatica:

a. Associaciao dos vocabulos de acordo com a sua fungdo sintatica; estabelecimento de dependéncia entre os
termos - por exemplo: problema de regéncia verbal ou nominal (uso das preposi¢des; valéncia/(in)transitividade
dos verbos; periodos compostos por subordinago);

Exemplo: “Decidimos de enviar um e-mail para informar os professores e alunos a respeito do problema”.

b. Concordancia dos vocabulos de acordo com certos principios fixados na lingua — por exemplo: problema de
concordancia de género e nimero dos nomes ¢ verbos; de tempos e modos verbais nas oragdes/periodos compostos;

¢. Ordem dos vocabulos de acordo com a sua fungao sintatica — por exemplo: a ordenagdo/colocagdo das partes.

De natureza semantico-pragmatica:

Construgdes que violam o principio da aceitabilidade na lingua portuguesa; geralmente ndo apresentam problemas
gramaticais, todavia, ndo sdo usadas num contexto linguistico e/ou comunicativo especifico. Essas estruturas podem
até ser compreendidas por um falante nativo, mas causam “estranhamento”.

Exemplo: “Esse momento me levou a encontrar novos habitos”;

Problema de Coesao: uso inadequado de conjungdes, conectores entre oragdes e/ou paragrafos; auséncia ou
inadequacdo de referentes no texto. Exemplo: “As pessoas devem ter paciéncia e respeitar as orientacdes do
governo.

Exemplos:_Eles (?) ndo podem agir como querem”;

“As dificuldades sdo varias, enfim: conexao instavel, falta de concentracao...”

Problema de Coeréncia: ideias que se contradizem ou nao possuem logica; podem também estar relacionados
com problemas de coesdo

Exemplo: “Sou aluna formada no curso de Economia”;

Ideia confusa: oragdes ou paragrafos mal estruturados;

Repeticao de ideias/termos: vocabulos ou expressoes repetidas de forma desnecessaria.

Problema de Pontuacio: geralmente esta relacionado a estrutura sintatica da ora¢ao ou dos periodos; falta ou
excesso de pontuacao.

Acentuacao: auséncia de acento grafico ou acentuagdo inadequada

Ortografia: letras a mais; falta de alguma letra; erro de digitagdo/distracao

Confusio das normas do PE e do PB: uso de pronomes, acentos, 1éxico, estrutura sintatica, ortografia que ndo
coincidem nas duas normas.

Interferéncia do italiano e/ou de outras linguas: pode indicar um problema de vocabulo inadequado (significado
inadequado); inexisténcia do vocabulo; diferencas semanticas e/ou diferencas sintaticas. Essa indicagdo,
geralmente, aparecera junto com outra.

Palavra(s) em excesso: significa que deve(m) ser eliminada(s) por ndo possuirem nenhuma fun¢do sintatica e/ou
semantica.
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Apéndice 6

COMPREENSAO, REFLEXAO E USO DO FUTURO DO SUBJUNTIVO

e Atividades de identificacao

Quais das frases a seguir apresentam o verbo na forma do FUTURO DO

SUBJUNTIVO?

a) [ Quando vier a primavera, as flores florirdo da mesma maneira.

b) [ Para chegarem até o local, vao precisar de um mapa.

¢) [ O professor especificou que, ao terminarem o texto, os alunos deveriam indicar
qual foi a norma (PE ou PB) usada.

d) [ Telefona-me se conseguires falar com o Manuel.

¢) [ Esta muito tarde... se puderem, pego que esperem o meu pai chegar, assim nio
fico sozinha aqui a esperar por ele.

f) [ Anote o endereco, pois, se ndo se lembrar do caminho de volta, podera usar o
GPS do celular.

g) [ Quero comprar varios ingredientes tipicos quando for para a Bahia.

h) [ Néo entendemos bem se ¢ para aguardarmos aqui ou irmos até 14.

i) [J Apesar de estarem cansados, os atletas ndo diminuem a aceleragdo enquanto
correm.

j) [ Acontega o que acontecer, nada pode mudar o que ja se foi.

k) [J Quem quiser fazer uma doagao, deve acessar o site: www.ajudeoproximo.com

Sublinhe as palavras que ANTECEDEM o verbo na forma do futuro do subjuntivo.
Qual a funcao sintatica de cada uma dessas palavras?

Qual a diferenca entre os verbos no futuro do subjuntivo e no infinitivo pessoal?

Com base nas reflexdes feitas em classe, qual € a interpretacdo semantica (eventualidade
possivel e provavel, subjetividade/incerteza quanto a inten¢do do interlocutor) para cada

uma das frases com o futuro do subjuntivo?
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e Atividade de comparagao de frases bem e mal formadas

Somente uma frase esta correta em cada um dos grupos. Explique por que as demais
frases estdo erradas.

GRUPO A

Se quiserem, podem cantar até o dia raiar.
[1 Se quiser, podem cantar até o dia raiar.

[ Se quisesse, podera cantar até o dia raiar.

GRUPO B

[] Quando estudarei, necessitarei de concentragao.
X Quando estudo, necessito de concentragao.

[J Quando estudar, teria necessitado de concentragdo.

GRUPO C

[IN&o vou falar com ele enquanto ndo me procura para se desculpar.
XINao quero falar com ele enquanto ndo me procurar para se desculpar.

[[IN&o falarei com ele enquanto ndo vai me procurar para se desculpar.

GRUPO D

[ ] Ainda ndo sei se fizer o meu intercAmbio neste semestre ou no proximo.
[] Ainda ndo sei se fazia 0 meu intercambio neste semestre ou no proximo.

Ainda ndo sei se irei fazer o meu intercdmbio neste semestre ou no proximo.
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e Atividade de correcao

Faga correcdes, quando necessario, e justifique-as.

Quando terminarei a faculdade, vou viajar pelo mundo!

S6 vamos fazer as pazes com ela, quando vai reconhecer o proprio erro e se
desculpar por isso.

Nao concordo com o comportamento deles e ndo quero ser camplice de nenhuma
situacdo desagradavel. Assim que chegardo, irei embora.

Quando falarmos com o diretor, teremos de apresentar bons argumentos para
convencé-lo de que estamos com a razao.

Nao desistas enquanto nao tiveres certeza de que ¢ a melhor coisa a ser feita.
Enquanto viveremos aqui, teremos de aceitar as regras deste pais, concordando ou

ndo com elas.

e Atividades de uso do futuro do subjuntivo (produgao)

1. Escreva duas frases com cada umas das seguintes interpretacdes para o

futuro do subjuntivo:

a) Hipotese provavel:
b) Subjetividade em relacao ao interlocutor:

¢) Eventualidade futura:

2. Traduza essas frases para a lingua italiana.
3. Faga a tradugdo desta estrofe para o italiano e observe as diferencas nas

formas verbais:

Eu te desejo ndo parar tao cedo

Pois toda idade tem prazer e medo

E com os que erram feio e bastante

Que vocé consiga ser tolerante

Quando vocé ficar triste

Que seja por um dia, e ndo o ano inteiro
E que vocé descubra que rir é bom,

mas que rir de tudo € desespero
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4. Proponha uma versdo da cangdo “In viaggio”, de Fiorella Mannoia para o

portugués e justifique as suas escolhas verbais

Domani particai

Non ti Poss0 ACCOMPLETLrs

Sarai sola nel viaggio
[ non posso venire

[l tempo sara lungo

E la tua strada incerta
[l calore del mio amore
Sara la tua coperta

Ho tzmuto questo giomao
E arrivato cosi in fretta
E adesso devi andare
E la vita non aspetta
Cuardo ke mie mani
Chra che slamo sole
Non ho altro da offrir
Solo le mie parole

Rivendica il diritto ad essere felice
Momn dar redta alla gente

Momn sa quello che dice

E non aver paura

Ma non i fidare

5 il goco & troppo facike

Avral qualcosa da pagare

Ed io ti penserd in silenzio
Melle nott destate

Mell'ora del tramonto

Cuando s1 oscura il mondo
L'ora muta delle fate

E parlerd al mio cuore, pia forte
Perche tu lo possa sentire

E questo il nostro accordo
Prima di partire

e Alguns exemplos de respostas dos alunos:

Qual a funcio sintatica de cada uma dessas palavras?
(AT)

A palavra QUANDO nas frases a) e g) tem a fungéo sintatica de conjungdo subordinativa adverbial temporal; a palavra SE nas
frases d), e) e f) ¢ uma conjun¢do subordinativa adverbial condicional; QUE na frase j) e QUEM na frase k) indicam pronomes

relativos invariaveis.

(A8)

Nas frases a) g) temos oragdes subordinadas adverbiais temporais. QUANDO ¢ uma conjung@o que liga uma parte de frase (a
subordinada temporal) a sua parte principal (frase principal).

Nas frases d) e) f) temos oragdes subordinadas adverbiais condicionais. SE é uma conjungio que liga a subordinada condicional a
frase principal.

Nas frases j) k) temos oragdes relativas ligadas a frase principal através dos pronomes relativos invariaveis QUE, QUEM.

Qual a  diferenca entre os verbos no futuro do subjuntivo e no infinitivo  pessoal?
(A7) O futuro do subjuntivo ¢ utilizado nas frases subordinadas que querem marcar subjetividade, eventualidade, hipdteses possiveis
de se concretizar no futuro. Recorre-se ao uso do futuro do subjuntivo em oragdes subordinadas adverbiais condicionais, em ora¢des
subordinadas adverbiais temporais, em oragdes relativas e em oragdes concessivas com repeti¢ao do verbo, quando tem o presente
do subjuntivo + elemento de ligacdo + futuro do subjuntivo.
O infinitivo pessoal ¢ utilizado para expressar ideias genéricas, para completar o significado da frase principal e € regido por uma
preposicao.

(A8)

Em relag@o ao aspecto gramatical do infinitivo pessoal e do futuro do subjuntivo, no caso de verbos regulares, a conjugagio ¢é
idéntica.

Temos preposigdes e locugdes prepositivas — ligadas ao infinitivo, temos conjungdes e locugdes conjuntivas — ligadas ao futuro do
subjuntivo, e pronomes relativos invariaveis — ligados ao futuro do subjuntivo, que nos ajudam a entender o uso do verbo no
infinitivo pessoal ou no futuro do subjuntivo.

Além do aspecto sintatico, temos que considerar a diferenca na funco semantica (fungdo semantica = relag@o entre o argumento e
o verbo numa oragao) dos verbos no infinitivo pessoal e no futuro do subjuntivo.

Resulta interessante neste sentido fazer referéncia ao modelo nuclear da Gramatica de
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Valéncia, aplicado ao infinitivo pessoal. Considerando o papel semantico que a Gramatica de valéncia tem gragas a sua
categorizagdo da frase nuclear, onde o sujeto ¢ 0 AGENTE (quem actiia), no caso do infinitivo pessoal, se atribui um agente ao
processo verbal, flexionando-se. Através di infinitivo pessoal enfatizamos o agente (sujeto) da agdo expressa pelo verbo.

Por conseguinte, utilizamos o verbos no infinitivo pessoal para tornar explicito quem realiza a a¢do .
Exemplo:
. Em italiano diriamos: Bisogna andare al supermercato
e  Em portugués: ¢ preciso ir ao supermercado (sentido geral)
e  Em portugués: é preciso irmos ao supermercado (quero especificar que somos Nos quem temos que cumplir a agdo de
ir ao supermercado).

Utilizamos o verbo no futuro do subjuntivo para transmitir o significado de
eventualidade no futuro:
e  Em oragdes adverbiais condicionais (SE) que expressam uma hipotese possivel de concretizar no futuro.
. Em oragdes adverbiais temporais (QUANDO, ENQUANTO, ASSIM QUE, LOGO QUE, A MEDIDA QUE..) que
expressam uma ac¢do eventualmente realizavel no futuro.
e  Em oragdes relativas (QUEM, ONDE, QUE, QUAL) que expressam uma situagdo que podera ou nio acontecer no
futuro, da qual ndo tenho certeza do conteudo.

5) Qual ¢é a interpretacio semintica para cada uma das frases com o futuro do subjuntive?

(AS5)

Na primeira frase “Quando vier a primavera, as flores florirdo da mesma maneira” o futuro do subjuntivo ¢ utilizado porque a frase
subordinada ¢ uma frase temporal e indica uma circunstancia. Na frase d) “Telefona-me se conseguires falar com o Manuel” a
subordinada ¢ de tipo adverbial condicional e indica também uma circunstancia para que a frase principal se realize, isso porque o
uso do imperativo na frase principal depende da frase subordinada. Na frase e) “Esta muito tarde. Se puderem esperar o meu pai
chegar, ¢ melhor porque nio tenho de ficar aqui sozinha.” O futuro do subjuntivo ¢ precedido pela conjungdo “se” e indica
subjetividade e circunstancia. Na frase f) “Se esquecer qual é o caminho, basta perguntar onde fica a esta¢do.” a subordinada
adverbial condicional indica uma hipdtese ou uma probabilidade. A subordinada na sentenga g) “Quero comprar varios ingredientes
tipicos quando viajar para a Bahia.” ¢ uma classica subordinada temporal e portanto exige o futuro do subjuntivo. Na frase j)
“Acontega 0 que acontecer, nada pode mudar o que ja se foi.” precisa do uso do futuro do subjuntivo porque ¢ uma expressdo
idiomatica construida com o presente do subjuntivo + o elemento de ligagdo, que nesse caso é o pronome relativo “que” + futuro

do subjuntivo. Na ultima frase k) “Quem quiser fazer uma doagéo, deve acessar o site: Www.ajudeoproximo.com.” a
frase subordinada ¢ com o futuro do subjuntivo porque ¢ uma marca de subjetividade, quem esta falando ndo sabe quem quer doar.

(A6)
Eventualidade no futuro: nesta oragdo percebemos a eventualidade das flores de florir na proxima primavera, da mesma maneira de
agora.

Hipotese possivel: S6 com a condicdo (hipotese) de ter falado com o Manuel, telefona-me. A frase principal ¢ com o verbo no imperativo:
o “pedido” (telefona-me) depende da frase condicional, entdo usamos o futuro do subjuntivo (“se conseguires”).

Hipotese possivel; na oragao temos:

“¢ melhor”

“SE puderem esperar o meu pai chegar.”

“porque ndo tenho de ficar aqui sozinha”

“E melhor”é uma expressdo impessoal. Porém, “Se puderem esperar o meu pai chegar” tem a conjungio condicional SE que faz entender
o sentido de hipodtese possivel.

Hipotese provavel: nesta oragdo usamos SE para expressar uma condi¢ao hipotética que pode acontecer no futuro, “no caso em que nos
perdamos.”

Eventualidade no futuro: “Quando viajar para a Bahia”, oragdo subordinada temporal que determina (no sentido temporal) a possibilidade
de “comprar varios ingredientes tipicos” da oragdo principal.

Oragdo concessiva; aqui temos a repeticdo do verbo de acordo com o modelo:

Presente do subjuntivo + elemento de ligagdo + futuro do subjuntivo

Neste caso o elemento de ligagdo ¢ “o que” (“acontega o que acontecer”). A tradugdo em italiano seria “Qualsiasi cosa succeda™ a
interpretagdo semantica nos leva ao sentido de incerteza, divida, porque “néo sabemos o que pode acontecer no futuro” (por isso a
eleigdo do futuro do subjuntivo).

Apesar da incerteza do fato de ndo saber o que possa acontecer, a oragdo principal nos declara que esta incerteza ndo vai influir sobre a
circunstancia presente (“nada pode mudar”).

Subjetividade: oragdo relativa; aqui o uso do futuro do subjuntivo é necessario para expressar que ainda nao sei “quem quiser fazer a
doagdo” (marca de subjetividade).

Neste outro caso: “Quem quer fazer uma doagao, deve acessar o site...”, usando o presente do indicativo, ja sei quem so as pessoas quem
vao fazer a doagdo, entdo assim seria a espressdo do efeito de causa e consequéncia (e ndo de subjetividade).

. Atividades de comparacio: Somente uma frase esta correta em cada um dos grupos. Explique por que as demais
frases estio erradas.

GRUPO A
Se quiserem, podem cantar até o dia raiar.
O Se quiser, podem cantar até o dia raiar.

[ Se quisesse, podera cantar até o dia raiar.


http://www.ajudeoproximo.com/
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(A2)

A segunda frase esta errada porque “quiser” ndo concorda com o verbo na frase principal que esta no plural (“podem™).

A terceira frase esta errada porque na principal o verbo esta no futuro do indicativo e por isso ¢ necessario formular a subordinada
com o futuro do subjuntivo, que indica em portugués uma realizagdo provavel de um fato futuro, e néo é possivel utilizar o imperfeito do

subjuntivo.

(A1)

GRUPO D

O Ainda ndo sei se fizer o meu intercambio neste semestre ou no proximo. O erro ¢ “Se fizer”. Neste caso néo ¢ correto utilizar o
futuro do subjuntivo porque temos “Nao sei”.

O Ainda ndo sei se fazia 0 meu intercdmbio neste semestre ou no proximo. O erro é “se fazia”. O uso do Preterito Imperfeito do
indicativo nesta frase ndo tem sentido.

Ainda ndo sei se irei fazer o meu intercdmbio neste semestre ou no proximo. Neste caso é correto utilizar o futuro do indicativo:
mesmo que haja a conjungdo SE, esta oragéo ndo ¢ uma subordinada condicional, porque completa o significado da principal “Néo sei”(o que

¢ que ndo sei?).
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Apéndice 7

Objetivos linguisticos: reconhecer estruturas gramaticais que sdo recorrentes no
género textual “resumo académico”; comparar expressdes em lingua portuguesa e lingua
italiana a partir da andlise de alguns resumos nas duas linguas; revisar e aprofundar o uso do

2

pronome SE com func¢do de indice de indeterminagdo do sujeito e voz passiva;

Objetivos comunicativos: identificar e especificar os objetivos de um texto académico;
referenciar outra(s) leitura(s) teorica(s); transmitir ideias recorrendo a estruturas de referéncia
genérica (objetividade cientifica); resumir as informag¢des de um trabalho académico de forma
eficaz; escrever um resumo académico respeitando as caracteristicas linguisticas e estruturais

desse género textual

| Motivacao

1. Quando vocé tem de resumir um texto, significa que deve fazer uma sele¢do das
informacdes e apresentar o conteudo principal com uma menor quantidade de palavras.
Que tipo de informagdo vocé costuma deixar “fora” de um resumo? Por qué?

2. Quais sdo as estratégias que voce¢ utiliza para selecionar as informacgdes relevantes de
um texto, com o objetivo de organiza-las num resumo?

3. Vocé ja escreveu um resumo académico? Se sim, comente quais foram as suas
estratégias para escrevé-lo.

4. Quais sdo as caracteristicas estruturais dos resumos académicos que vocé procurou em
lingua portuguesa e lingua italiana?

5. Nos dois resumos que vocé selecionou, ha palavras como: “objetivo(s)”, “escopo”;
“proposito”; “intencdo”; “resultado”, “andalise” ou outros sindnimos? Quais reflexdes
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pode fazer acerca da repetigdo de algumas palavras no género textual “resumo
académico”?

6. Os verbos aparecem conjugados em qual pessoa (1* ou 3%) e no singular ou no plural?
De acordo com os seus conhecimentos linguisticos, tanto em relacao a lingua italiana
quanto a lingua portuguesa, reflita e comente a respeito das implicagdes semanticas e
discursivas relacionadas com a(s) escolha(s) da categoria nimero-pessoa verbal.

Globalidade |

7. Leia o titulo do resumo académico a seguir e as palavras-chave e depois responda:
a) Em qual norma (PE ou PB) o texto foi escrito? Justifique.
b) Qual € o ambito disciplinar do texto?

Conhecimento metalinguistico em uma perspectiva (meta)cognitiva — letramento
linguistico académico da/o estudante universitaria/o

Fabiana Esteves Neves

RESUMO: Este artigo ¢ um recorte da proposta desenvolvida em tese de doutoramento,
defendida em 2015, que tem como foco o letramento linguistico académico de estudantes
universitarios, na perspectiva da processualidade, a luz de conceitos da (meta)cognigdo,
especialmente, o gerenciamento metalinguistico. Investigamos a dificuldade que estudantes
universitarias/os apresentam de relacionar conceitos e fendmenos, tanto na leitura quanto na
escrita de textos académicos. Nesse recorte, descrevemos os resultados da aplicagao de um
roteiro de leitura, elaborado a partir de um artigo teorico, a estudantes de Teoria das Relagdes
Internacionais. Os resultados revelam o maior peso da cogni¢do definicional, no lugar da
esperada cognigdo relacional, nas respostas as questdes. Diante desse panorama, propomos
maior énfase a uma abordagem metalinguistica do ensino de leitura-escrita na universidade,
a fim de possibilitar a/ao estudante maior agenciamento dos proprios saberes e praticas
linguisticos.

Palavras-chave: conhecimento metalinguistico; letramento linguistico académico; leitura-
escrita académica; metacogni¢do; ensino universitario.

8. Leia a primeira frase do artigo ¢ comente qual foi/ quais foram as informagdes
apresentadas. Qual ¢ a fun¢do dessas informagdes em relacao a organizagao do texto?

9. Destaque os verbos que foram utilizados na primeira frase texto e responda:
a) estdo conjugados em qual tempo e modo verbal?

b) reflita sobre a relacdo logico-semantica entre esses verbos e os contetidos
apresentados no resumo
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10. Leia atentamente todo o texto ¢ destaque todos os verbos que podem ser associados
as agoes realizadas pela autora/pesquisadora.

o Atencao: diferenca IMPORTANTE entre PB e PE. Na norma do PB, nao se usa acento
diferencial para as formas do tempo presente e passado do indicativo (falamos/falames).
E o contexto que define se é passado ou presente.

Analise \

11. Enumere os periodos do resumo académico. Associe cada um desses periodos aos
seguintes conteudos: apresentacio e/ou  contextualizacdo, objeto de
estudo/pesquisa, metodologia, resultados obtidos, conclusdo. Depois, complete a
tabela a seguir e reflita sobre a funcio dos recursos linguisticos usados.

O primeiro periodo ja foi analisado (veja o exemplo).

PARAGRAFO (n°) CONTEUDO/ Recursos linguisticos
IDEIA PRINCIPAL utilizados

1. Este artigo ¢ um recorte da .
proposta desenvolvida em tese de - Autorreferencia do texto —
doutorado, defendida em 2015, Apresentacio e uso de pronome demonstrativo
que tem como foco o letramento contextualizacio do com funcao textual déitica:
linguistico ~ académico  de tema “este artigo”
estudantes universitarios, na L
perspectiva da processualidade, a - Contextualizacao: o
luz de conceitos da a) uso do verbo de ligacio
(meta)cognicdo, especialmente o “SI?R” para contextualizar o
gerenciamento metalinguistico. artigo:

“é um recorte da tese de
doutorado”

b) especificacdo do contexto
de pesquisa — uso da preposi¢ao “de”

“letramento linguistico de
estudantes universitarios”

- uso de expressdes que
fazem referéncia a abordagem
tedrica adotada:

[P\

a luz de conceitos da

(meta)cognigdo...”
“.na perspectiva da
processualidade...”
2.
3.
4,
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CONSIDERACOES IMPORTANTES ACERCA DO(S) OBJETIVO(S) DE UM TRABALHO
ACADEMICO

Ao realizar um trabalho académico, ¢ fundamental delimitar claramente quais sdo o(s)
objetivo(s) que se pretendem alcancar. No momento de escrever o texto, esses objetivos devem
estar claros ¢, preferivelmente, especificados como tais. E por isso que muitos resumos
académicos apresentam uma frase em que o(s) objetivo(s) aparecem explicitados.

Os objetivos sdo representados por VERBOS, que indicam as a¢des e/ou intencdes
do(s) pesquisador(es) e também servem para orientar a compreensio do leitor. Uma
pesquisa cientifica deve ser realizada com transparéncia ¢ de acordo com uma devida
fundamentacio teérica. Os objetivos sio o NUCLEO da pesquisa e, consequentemente, estio
relacionados tanto com as teorias que servem de orientagao para o(s) pesquisador(es), quanto

com a metodologia que serd utilizada (o como esses objetivos serdo alcangados).

12. a) Volte no texto e identifique os verbos que podem indicar quais eram os objetivos
iniciais da autora, levando em consideracdo as informacdes acima. Complete a
frase a seguir utilizando esses verbos no infinitivo:

Os objetivos especificos deste trabalho sdo:

¢) Observe, nos resumos que vocé pesquisou em casa, como ¢ a primeira frase de
cada um deles. Depois identifique quais sao os objetivos do trabalho realizado.
Comente as suas observacoes.
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13. Observe algumas das estratégias utilizadas na escrita de textos académicos (Neves,
2015) e depois responda as perguntas:

e reportar: referenciar fendmenos e textos de outras/os autoras/es para sustentar a propria
argumentacao;

e sumarizar: orientar o leitor sobre a estrutura do texto, tanto em termos de sua organizacao
quanto em termos de seu contetido;

e analisar: relacionar logico-semanticamente fendmeno e proposi¢do, interpretando o
primeiro a partir da segunda: “O que se analisa? Com qual objetivo? Como (métodos)?”

e feorizar: propor conceituagoes.

a) Qual(is) dessas estratégias vocé considera inadequada(s) para um resumo
académico? Por qué?

b) Qual(is) dessas estratégias foi/foram utilizada(s) no resumo académico lido no
exercicio 10? Justifique a sua resposta.

¢) De modo geral, os resumos académicos sdo organizados em funcio das seguintes
etapas:

INTRODUCAO/CONTEXTUALIZACAO
OBJETIVOS DE PESQUISA
METODOLOGIA/ANALISE
RESULTADOS

CONCLUSOES/ CONSIDERACOES FINAIS

ASANENENRN

Relacione cada uma dessas etapas com as suas respectivas descrigdes e/ou

caracteristicas discursivas no texto:

DESCRICAO ETAPA ESPECIFICADA

Indica-se qual ¢ a relevancia do trabalho realizado e quais sao as
suas contribuigdes para o conhecimento cientifico na area. Pode
apresentar solucdo(des) para o(s) problema(s) apresentado(s).
Apresenta reflexdes conclusivas, destacando os aspectos mais
relevantes, os estudos adicionais recomendados, os pontos
positivos e negativos que poderdo influir no conhecimento da
comunidade cientifica.

Informar, em poucas palavras, o contexto em que o trabalho se
insere, sintetizando a problematica estudada.

Destacar os (...) mais relevantes para os objetivos pretendidos. Os
trabalhos de natureza quantitativa devem apresentar nimeros,
assim como seu significado estatistico.
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Destacar os procedimentos metodologicos adotados com
informacgdes sobre populagdo estudada, local, andlises estatisticas
utilizadas, amostragem, organizacdo dos dados, indicacdo da
estrutura e das etapas da pesquisa, entre outros.

Deve ser explicitado claramente ou permitir que seja facilmente
identificado pelo leitor a partir da organizagao do texto.

Fonte 1 Adaptado de: http://www.biblioteca.fsp.usp.br/~biblioteca/guia/a_cap 05.htm

14. Vocé conseguiu identificar, nos resumos académicos que pesquisou para a aula, a
organizacao do texto e as estratégias utilizadas pelos autores? Comente as suas
reflexoes.

‘ Reflexdo metalinguistica

1. Leia o resumo académico a seguir e faca o que se pede:

a) Identifique em qual norma (PE ou PB) o texto foi escrito e justifique a sua
resposta, com exemplos.
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CONSCIENCIA SINTATICA:

PROCESS0OS DE CONCORDANCIA VS. ORDEM DE PALAVEAS EM PORTUGUES EUROPEU
Ana Perdigdo

Resumo: O principal objetivo deste estudo € contribuir por o conhecimento do desenvolvimento da
consciéncia sintatica no Portugués Europeu, de forma a auxiliar o trabalho promovido pelos
educadores/professores e terapeutas da fala. Neste estudo, foi analisado dois tipos de fenomenos
sintaticos envolvendo palavras contiguas: processos de concordancia e questdes de ordem de palavras.
Foram construidos dois testes, o teste de concorddncia e o teste de ordem de palavras, e para cada um
deles foram elaboradas frases gramaticais ¢ agramaticais (pares minimos). Cada teste contém diferentes
tipos de frases agramaticais e tem duas partes: na primeira, participantes tem de fazer o quizo da
(a)gramaticalidade dos itens, dizendo se o considerarem correto ou errado, e na segunda, tem de corrigir
os itens que julgarem errados. Os testes foram aplicado a 90 criancas, 30 frequentavam o ultimo ano do
ensino Pré-escolar, 30 eram no 2.% ano do ensino basico e 30 frequentavam o 4.° ano do ensino basico.

Os resultados obtidos revelaram que, no geral, as criancas mais novas tém um nivel de consciéncia
sintatica mais baixo do que as criangas mais velhas, apesar de ndo existirem diferencas significativas
entre 0 2.° e 0 4.° anos nos juizos de gramaticalidade. Aparentemente, na corregio de itens, o Pré-Escolar
e 0 2.° Ano aproximam-se, dado que ambos efetuaram um maior nimero de “erros™ que o 4.° Ano.
Ademais, os resultados também revelerfio que o teste de ordem de palavras se mostrou mais
problematico do que o teste de concordancia, uma vez que para todos os grupos escolares a percentagem
de acertos globais foi mais elevada no teste de concorddncia.

Palavras-chave: Consciéncia sintatica; teste de ordem de palavras; teste de concorddncia; Portugués
Europeu

b) Complete a tabela a seguir refletindo sobre as caracteristicas do género textual
“resumo académico”, procurando identifica-las no texto lido.

Indique as etapas de organizagdo do
resumo académico, verificando se SIM NAO
estao presentes (SIM) ou ausentes (exemplo retirado do texto)

(NAO).
Caso estejam presentes, d€ um
exemplo.

INTRODUCAO

OBJETIVO(S)

METODOLOGIA/ANALISE

RESULTADO(S)

CONCLUSAO/
CONSIDERACOES FINAIS
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c) Ha alguns problemas linguisticos que estdo sublinhados no texto. Use todos os
conhecimentos que tem acumulado nas ultimas aulas e justifique, de forma
contextualizada e reflexiva, cada um desses problemas, apresentando uma corre¢ao
para eles.

Explique qual é o problema Corrija o erro
1. “contribuir por o conhecimento”

O problema é..... porque....

A R Eal Rl I
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Motivagao ‘

COMPREENSAO

Por que, mesmo quando ndo conhecemos especificamente um determinado assunto,
conseguimos compreender o significado geral que ¢ apresentado num resumo
académico?

Quais recursos linguisticos, na sua opinido, sdo responsaveis por assegurar um tom
objetivo num texto escrito?

Quando vocé escreveu o seu trabalho académico no final da graduagao, quais estruturas
linguisticas usou com mais frequéncia?

Nas consideragdes finais ou na parte das conclusdes, como vocé apresentou as suas
ideias?

Quando se escreve um resumo académico, ¢ importante fazer algumas escolhas
relacionadas com:

e o uso do tempo verbal (presente, passado, futuro)
e aenunciagdo: 1* pessoal (singular/plural) ou sujeito indeterminado: 3* pessoa
(singular/plural)

a) Qual conjugacdo verbal vocé encontrou com mais frequéncia nos textos
académicos que analisou em portugués e em italiano?
b) Qual escolha vocé faria — tempo verbal e (in)determinacio do sujeito — para

escrever um resumo académico e por qué?



356

6. a) Faca uma breve leitura do texto a seguir.

Metacognicao, objetivos de leitura e atividades didaticas de lingua portuguesa

Ana Flavia Lopes Magela Gerhardt
Patricia Ferreira Botelho
Aline Mendes Amantes

RESUMO: Muitas atividades de leitura de textos escritos nos livros didaticos de
Portugués 1 apenas questdes de copia-colagem de informagdes explicitas dos
textos, salientando somente uma parte do processo da leitura, nao auxiliando na compreensao
da leitura como agdo cognitiva e metacognitiva, que 2 definicdo de objetivos para ser
realizada, e nao auxiliando no processo de avaliacdo da qualidade da leitura dos alunos.
3 pesquisas em metacognicao 4 objetivos de leitura, e 5
exame de uma atividade retirada de livro didatico, 6 causas e consequéncias do
problema em foco. 7 ainda uma atividade para avaliar a qualidade de leitura dos
alunos, discutindo-se formas de ajuda-los a compreender o seu processo de leitura como uma
acao também definida pelos objetivos de construgdo de significados 8 leitura de um
texto.

PALAVRAS-CHAVE: cogni¢do; metacogni¢do; objetivos de leitura; material didatico
de lingua portuguesa; ensino de lingua materna.

b) Complete o texto com os verbos ou expressdes que estdo na caixa:

por meio do acerca de I propoe-se I a partir da I
com base requerl propéem I evidenciam-
nas § se §

Analise/Reflexao

7. Quais foram as estratégias que vocé utilizou para tentar completar corretamente o texto?

8. Pense em um sindnimo para cada um desses verbos ou expressoes.

9. Observe com atengao os verbos “propde-se” e “evidenciam-se”. Por que o primeiro esta
na 3% pessoa do singular e o segundo, na 3 do plural?

10. Na lingua italiana esses dois verbos apareceriam da mesma forma, ou seja, no singular
e no plural? Por que um autor decide de usar esse tipo de constru¢do num texto?

11. Como vocé traduziria cada um desses verbos e dessas expressdes para o italiano?
(atividade de traducdo a vista)
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Revisao:

e O pronome SE funcionando como Indice de Indeterminagéo do sujeito:

SE + verbo na 3" pessoa do singular/plural

=> No caso de verbos que necessitam de preposicio para se ligar ao
complemento/argumento verbal, hA APENAS uma possibilidade: SINGULAR

Por exemplo: (precisar de; necessitar de)

NECESSITA-SE DE PROFISSIONAIS COMPETENTES PARA ASSUMIREM CARGO DE ALTA

RESPONSABILIDADE.

O Como essa frase poderia ser traduzida para o italiano? Ha diferencas entre

as estruturas?

=> H4 alguns casos em que o verbo podera aparecer no plural: quando for transitivo
DIRETO, ou seja, quando ndo exigir uma preposicado. Compare os exemplos a seguir:

Singular:

a) NAO SE PODE DEIXAR DE CONSIDERAR QUE ESTAMOS VIVENDO SITUACOES DIFICEIS
EM TEMPOS DE PANDEMIA

Plural:

b) EVIDENCIAM-SE CAUSAS E CONSEQUENCIAS DO PROBLEMA EM FOCO.

Em casos como esse, € possivel transformar a frase na VOZ PASSIV A analitica,
ou seja, usando o VERBO SER + PARTICIPIO PASSADO DO VERBO PRINCIPAL:
CAUSAS E CONSEQUENCIAS DO PROBLEMA EM FOCO SAOQ EVIDENCIADAS.

=>» Diferentes perspectivas: gramaticos tradicionais (voz passiva) x linguistas (sujeito
indeterminado)

Resumindo...

e Verbo COM preposicao: 3* pessoa do SINGULAR + SE
e Verbo SEM preposicao: 3" pessoa do SINGULAR ou PLURAL + SE (observar se o
complemento verbal estd no singular ou no plural)




358

e O uso do SE contribui para que o texto fique IMPESSOAL e, por isso, ¢ a forma
preferida por muitos autores académicos.

e Encontraram o corpo da atriz, ja sem vida, proximo a sua casa.
Sujeito Indeterminado = 3* pessoa do plural (eles)

No entanto, ¢ mais comum em textos jornalisticos, que tém a intencdo de NAO
se comprometer com a informagao transmitida (ndo querem fazer acusagdes sem terem

provas)

¢ Em textos académicos, niio se usa essa op¢cao para tornar o texto impessoal.

EVIDENCIAM tragos de interferéncia linguistica na produgao dos alunos. =2

quem?

OBJETIVO PRINCIPAL de textos académicos: Transparéncia na

informacdo

1) Evidenciam-se tracos de interferéncia linguistica na produgdo dos alunos.

2) O uso da 3" pessoa SEM a forma + SE pode acontecer se o sujeito da frase
estiver oculto. No entanto, o sujeito devera estar CLARO/EXPLICITO no

99, < 99 <

paragrafo: “esta pesquisa”; “este estudo”, “a analise”.

[este estudo] Evidencia também tracos de interferéncia linguistica na

produgdo dos alunos.

3) Evidenciamos tracos de interferéncia linguistica na produ¢ao dos alunos. (n6s —
“objetividade coletiva”, incluindo a voz do autor (eu). = Também é comum nos
textos académicos.

=» Atengdo: ndo misturar as pessoas do verbo num mesmo texto. Escolher: 1? pessoa OU
3* pessoa (com marca de indeterminagao do sujeito)
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EXERCICIOS DE APLICACAO DO CONTEUDO ESTUDADO

1) Transforme os verbos que estdo destacados na cor _ em formas impessoais
— com o uso do pronome SE.

Conhecimento metalinguistico em uma perspectiva (meta)cognitiva — letramento
linguistico académico da/o estudante universitaria/o

Fabiana Esteves Neves

RESUMO: Este artigo é um recorte da proposta desenvolvida em tese de doutoramento,
defendida em 2015, que tem como foco o letramento linguistico académico de estudantes
universitarios, na perspectiva da processualidade, a luz de conceitos da (meta)cognicdo,
especialmente o gerenciamento metalinguistico. _ a dificuldade que estudantes
universitarias/os apresentam de relacionar conceitos e fendmenos, tanto na leitura quanto na
escrita de textos académicos. Nesse recorte, _ os resultados da aplicagcdo de um roteiro
de leitura, elaborado a partir de um artigo tedrico, a estudantes de Teoria das Relagbes
Internacionais. Os resultados revelam o maior peso da cognicdo definicional, no lugar da esperada
cognicao relacional, nas respostas as questdes. Diante desse panorama, - maior énfase a
uma abordagem metalinguistica do ensino de leitura-escrita na universidade, a fim de possibilitar
a/ao estudante maior agenciamento dos préprios saberes e praticas linguisticos.

Palavras-chave: conhecimento metalinguistico; letramento linguistico académico; leitura-
escrita académica; metacogni¢do; ensino universitario.

Verbo na 1? pessoa do plural + => Objetividade/ impessoalidade
complemento

e Exercicio 2:

O resumo académico a seguir foi retirado de uma tese de doutorado e, por isso, é
mais extenso do que outros resumos. Além do mais, ¢ comum, neste tipo de resumo, que alguns
verbos sejam conjugados no tempo passado, pois a inten¢do do autor ¢ indicar o que FOI
REALIZADO durante o estudo, principalmente quando se faz referéncia aos aspectos
metodologicos e aos resultados obtidos. As conclusdes aparecem frequentemente no tempo
PRESENTE, pois significam indicam “verdades cientificas”.

a) Leia o texto e complete-o (nas lacunas amarelas) com os verbos que faltam. Preste
atenc¢io no tempo verbal de toda a frase e use o pronome SE.
e Hatambém a possibilidade, em alguns casos, de se usar a voz passiva.
e Os verbos NAO estdo na ordem em que aparecem no texto.
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VERIFICAR PROPOR PRETENDER
PRETENDER APLICAR IDENTIFICAR

Letramento linguistico académico de estudantes universitarias/os: gerenciamento
metalinguistico na leitura e na escrita.
Fabiana Esteves Neves
A leitura e a escrita académica no Ensino Superior constituem tema controverso fantg para
estudantes quantg para professoras/es universitarias/os. Das queixas sobre os textos produzidos @ falta
de uma orientagdo realmente efetiva para a produgdo, os diversos problemas acabam por desvelar
consequéncias das lacunas no ensino de lingua em nivel Fundamental e Médio, além de inadequagdes
em torno da concepcao de leitura/escrita no proprio contexto universitirio. Em uma perspectiva
cognitiva e metacognitiva, a qual privilegia o enfoque da pessoa que (meta)cogniza (GERHARDT,
2013), esta pesquisa parte dos géneros textuais artigo teorico € par pergunta-resposta para investigar e
descrever o perfil de letramento linguistico académico de estudantes universitarias/os. Dentre os
objetivos, esta o de pormenorizar o que se esta chamando de cogni¢do escolar definicional, por meio da
qual ¢é privilegiada a apresentagdo apenas de conceitos, em respostas a questdes discursivas que
requerem a relagdo entre conceitos e fendmenos — portanto, que demandam a atuagdo de uma cognicao
relacional (GENTNER e LOEWENSTEIN, 2002). o delineamento do quadro tedrico
acerca do letramento linguistico académico: o fundamento desta investigagao é o arcabougo conceitual
proposto por Ravid & Tolchinsky (2002), segundo o qual o letramento linguistico é um aspecto do
conhecimento linguistico especifico da escrita, configurado tamto pelg (re)conhecimento de uma
diversidade de recursos de linguagem quanto pelo acesso consciente a esses recursos (0 aspecto meta),
para utiliza-los conforme convier. Essa consciéncia metacognitiva se especifica no conhecimento
metalinguistico, que consiste, segundo Gombert (1992), no monitoramento e planejamento intencionais
das estratégias pessoais de processamento linguistico na compreensdo e na producdo de textos.
Completam o quadro tedrico os quatro niveis de leitura de Applegate e cols. (2002) — literal, inferencial
baixo, inferencial alto e inferencial global — e a proposta de agdes com a escrita (BRITTON e COLS.,
1975; NEWELL, 2006): reportar, sumarizar, analisar e teorizar. Quanto @ metodologia,
dois roteiros de leitura sobre um artigo académico tedrico a turmas da disciplina Teoria das Relagdes
Internacionais I, do 3° periodo de Relagdes Internacionais de um centro universitario privado em Niteroi,
RJ. , com esses roteiros: detectar os niveis de leitura atingidos; compreender e
contextualizar a percepgdo das/os estudantes acerca das agcdes com a escrita na organizacdo do texto
académico; compara-la as caracteristicas do letramento linguistico acadé€mico aqui propostas.
que o nivel de leitura 4, inferencial global, ¢ 0 menos contemplado, e que as a¢des mais

reconhecidas s3o reportar e sumarizar, por meio das quais as/os estudantes também constroem suas
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respostas. Porissg, ¢ frequente a ocorréncia de interpretacdes fragmentadas e pouco abrangentes, assim
comg de conceituagdes e descricdes apenas, nas quais falta a percepc¢ao do carater analitico-tedrico do

artigo lido. que essa dificuldade resulta da pouca familiaridade das/os

estudantes com as estratégias metacognitivas e metalinguisticas inerentes as atividades com a leitura e
a escrita, estratégias que o ensino escolar, em geral, ndo explora. , @ssim, chamar atencao
para a importancia de fundamentar as propostas de ensino da escrita académica no conhecimento sobre

a forma como as pessoas (meta)cognizam quando leem e escrevem no contexto universitario

Palavras-chave: Letramento Linguistico Académico; Metacognicdo; Conhecimento

Metalinguistico; Escrita académica; Ensino Superior.

b) Depois de ter completado com os verbos que faltavam, observe alguns conectivos
(destacados em verde) no texto e pense em como traduzi-los para o italiano.

¢) Vocé ficara responsavel por traduzir para a lingua italiana
um trecho do resumo académico, realizando uma
TRADUCAO A VISTA. Devera ler em voz alta o
contetido em lingua italiana, seguindo com os olhos o
texto originalmente em portugués (por isso traducao a
vista).

Reflexdo do italiano para o portugués

1. Leia os textos a seguir, em lingua italiana, e reflita sobre a traducdo, para o
portugués, dos termos destacados.

e Voceé devera saber justificar as suas escolhas de traducao.

e Observe algumas diferencgas lexicais entre as normas do PE e do PB. Escolha
uma delas para fazer a sua tradugdo. Todas as outras estruturas deverao estar
coerentes com a norma escolhida.

PE PB
Os media sociais (masculino) As midias sociais (feminino)
as aplicacoes de telemovel os aplicativos de celular
A web A web
sitio site




—Texto 1

I Social Media, applicazioni Internet basate sullo scambio di contenuti generati dagli utenti, si
sono diffusi in maniera esponenziale negli ultimi anni. Ci0 ¢ testimoniato dal numero crescente
di piattaforme disponibili sul Web, dal numero di utenti che visitano giornalmente questi siti e dal
tempo crescente che gli utilizzatori di Internet spendono sui Social Media [...]. Per
comprendere questo fenomeno ¢ sufficiente presentare alcune statistiche [...].

La diffusione massiva dei Social Media presso gli utilizzatori del Web ha spinto le
imprese a studiare le potenzialita di questi strumenti e ad iniziare ad utilizzarli, rispondendo alle
pressanti richieste dei clienti, rendendoli parte integrante della strategia aziendale [...]. Inoltre,
si_sta assistendo alla proliferazione sul Web di strumenti sempre piu strutturati che possano
aiutare le imprese nel compito di raccogliere, gestire ed elaborare la grande quantita di dati
provenienti dai Social Media [...]. Questi strumenti, chiamati Social Media Analytics, offrono
servizi e¢ potenzialita diversi 1’uno dall’altro, garantendo alle imprese una notevole
semplificazione nella gestione delle piattaforme sociali.

Tuttavia la novita delle piattaforme in questione, la loro complessita e soprattutto la molteplicita
di impieghi che si possono fare dei Social Media nelle imprese rendono difficile trovare un
approccio univoco all’utilizzo e alla gestione di queste piattaforme, condivisibile e condiviso non
solo tra coloro che studiano questi strumenti a livello teorico, ma anche tra gli addetti ai lavori.
Due sono le problematiche che le imprese si trovano ad affrontare quando decidono di
utilizzare i Social Media: la difficolta di valutare il reale contributo di queste piattaforme alla
creazione di valore, e la difficolta a sistematizzare la mole di informazioni che ivi possono
essere recuperate. Contributi che affrontano questi due argomenti possono essere trovati
analizzando fonti accademiche in primis, ma soprattutto fonti provenienti dal Web stesso,
sempre piu strumento riconosciuto di diffusione della conoscenza [...].

Riguardo la valutazione del contributo dei Social Media alla creazione del valore,
le organizzazioni attraverso I’'impiego di queste piattaforme perseguono degli obiettivi diversi
[...]. Spesso la vera questione, pero, ¢ misurare la performance in modo da quantificare il livello
di raggiungimento degli obiettivi stessi, con un approccio non per forza eguale rispetto agli
strumenti tradizionali, da studiarsi ed implementarsi nel tempo. L’argomento ¢ affrontato
In letteratura con informazioni frammentarie e parziali [...], che non sono in grado di offrire
una visione completa e univoca. Dalla frammentarieta e parzialita dei contributi nasce il
primo problema affrontato in questo lavoro di tesi: la necessita di costruire un modello unico
e completo di misurazione delle prestazioni dei Social Media nelle imprese per valutare
il contributo che gli stessi danno alla creazione del valore. Il modello ¢é stato ottenuto grazie
ad un lavoro di analisi, sintesi e sistematizzazione dei diversi contributi della letteratura,
affinché potesse fornire un approccio di misurazione condivisibile e applicabile a realta
differenti.

—Texto 2

11 seguente lavoro nasce dalla sensibilita di chi scrive nei confronti del settore culturale,
che si ritiene essere uno dei fattori principali su cui I’Italia deve agire nell’ottica di un proprio
sviluppo, economico e sociale.

Risulta evidente che, per quanto le misure economiche che vengono adottate possano aiutare la
tanto auspicata ripresa, manca sempre quel qualcosa in piu, quel guid che permette un passo
avanti verso una piena ripresa del Paese. Cio a cui ci si riferisce ¢ I’investimento in innovazione,
cultura, arte e formazione; quello che manca ¢ la fiducia nelle nuove generazioni e nel
capitale culturale che detengono. Un punto che viene spesso sottovalutato nelle scelte dei
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governi ¢ che la cultura crea reddito e sviluppo - sia tramite un approccio conservativo, che
produttivo - forse a causa dell’influenza delle teorie di grandi economisti come Adam Smith, il
quale riconosceva nell’arte una mera attivita di svago che non pud avere alcuna pretesa di
contribuire allo sviluppo di un paese.

Ogni paese presenta un indice di redditivita e creativita culturale che puo assumere valore
positivo o negativo; se esso diminuisce significa che il territorio in esame tende a conservare
il patrimonio, se invece aumenta si puo inferire che esso tende a promuovere non solo quello
che gia esiste, ma anche nuove forme di creativita.

Per cio che riguarda la conservazione, in Italia sono presenti centinaia di musei e siti
archeologici la cui sopravvivenza diventa sempre piu incerta a causa delle spese crescenti ¢
delle limitate risorse economiche messe a disposizione. Si puo quindi affermare che se € vero che
sfruttare il capitale culturale che gia si possiede ¢ una grande risorsa per il Paese, é altresi
vero che crearne di nuovo permette di ampliare non solo le conoscenze dei cittadini, ma
anche il pubblico consumatore di tali beni, azioni direttamente identificabili nella funzione
di valorizzazione del patrimonio culturale.

La ricerca si occupa quindi di ripercorrere l'iter legislativo che ha portato all’affermazione,
all'interno dell’ordinamento italiano, dell'importanza della funzione di valorizzazione della
cultura e le implicazioni che lo stesso ha introdotto.

= CUIDADO COM O USO DE “MESMO”: NAO FUNCIONA COMO NA LINGUA ITALIANA!
Para revisar esse conteldo, veja os exemplos e a breve explicagdo desse site:
mundoeducacao.uol.com.br/gramatica/o-recorrente-uso-mesmo-uma-mesmice-

linguistica.htm

o Diferencas e semelhancas entre a lingua italiana e a lingua portuguesa
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1) Com base nas reflexdes que fez ao analisar os resumos académicos em lingua
portuguesa, faga uma comparacdo com algumas estruturas da lingua italiana (retiradas
dos textos acima) e complete a tabela a seguir. Observe qual € a preposi¢ao utilizada em

cada uma das linguas e reflita sobre quais verbos possuem significados diferentes.

ESPRESSIONI FREQUENTI NELLA LINGUA Em portugués... Sio estruturas
ACCADEMICA semelhantes ou
diferentes?

Anote as suas

observacoes/reflexoes

Alternative al verbo | Supporre che...

“pensare”

Essere dell’idea che...
Reputare che...
Ritenere che...
Sostenere che ---

Espressioni fisse e | Perseguire un obiettivo

frequenti

Assumere un valore

Mostrare con estrema chiarezza
La prospettiva adottata

mettere in evidenza = sottolineare
risalta ’importanza di...

Si occupa della ricerca/indagine SU
La presente ricerca mira a



https://mundoeducacao.uol.com.br/gramatica/o-recorrente-uso-mesmo-uma-mesmice-linguistica.htm
https://mundoeducacao.uol.com.br/gramatica/o-recorrente-uso-mesmo-uma-mesmice-linguistica.htm
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Il presente studio & rivolto ad indagare...
Essere costituito da = essere fatto da =

essere composto da

Alternative al Fornire
verbo “dare” Proporre
offrire
Per evitare di Risultare
usare Apparire
ESSERE Venire (nelle forme passive)

Diventare (es. diventare evidente)

Per evitare di

Affermare

usare DIRE Sostenere
SINONIMI Conseguenza (ITC) = implicazione
dell’italiano (ITA)
lingua Allargare = ampliare
accademica Risultato desiderato = risultato
(ITA) di auspicato
parole Articolo scientifico = contributo
dell’italiano scientifico
della Servire = occorrere
comunicazione Descrivere = tracciare
(ITC) Dal punto di vista di = sotto il profilo
di
Essere coinvolto = essere implicato
Essere visto = venire concepito
Fare diventare piu forte = potenziare
Derivare = scaturire
Espressioni Em portugués... Sao estruturas
usate per... (exemplo com semelhantes ou
traducio) diferentes?
Anote as suas
observacoes/reflexdes
Esprimere Basarsi SU
P’idea di Fondarsi SU

“avere origine
da”, “partire
da”

Scaturisce DA

Esprimere il
concetto di “a
proposito
di...”

Rispetto A

Riguardo A o anche Riguardo
Per quello che concerne ---

In relazione A

In riferimento A

Esprimere il
concetto di
“con,
attraverso”

Grazie A
Mediante ---
Tramite ---

Dire “essere
fatto per (es.
gli specialisti
del settore...)”

Essere rivolto A

Altre funzioni
che ho
osservato...
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| SINTESE

O que aprendi nas ultimas aulas?

e O género textual “resumo académico” possui algumas caracteristicas estruturais que se repetem
sempre. Quais sdo elas? - Titulo; texto do resumo num tnico paragrafo; palavras-chave (3 ou
5) no final do texto; nome dos autores

e A informagdo mais relevante de um resumo académico ¢é: o objetivo do
texto/pesquisa/estudo/trabalho/apresentacio que foi/esta sendo/sera realizado.

e Qutras informacdes relevantes para o contetido de um resumo sdo: metodologia, resultados e
conclusdes ou consideragdes finais)

e (Quanto aos recursos linguisticos especificos, ¢ comum usar estruturas que autorreferenciam o
texto que esta sendo escrito, como por exemplo: “este artigo; este trabalho; este estudo; esta
pesquisa” = uso de pronomes déiticos.

e O tempo verbal predominante ¢ o presente do indicativo, porém, pode-se usar os tempos passado
e futuro, de acordo com o objetivo e a intencdo do(s) autor(es): descrever o que ja foi feito;
apresentar o conteudo de forma atemporal — presente (verdade cientifica), ; antecipar o conteudo
que sera tratado.

e Ha algumas possibilidades quanto ha marcagdo do sujeito em textos académicos, quais sao? ...
—uso da 1? pessoa do plural; uso da 1* pessoa do singular (mais raro); uso da 3* pessoa da
singular/plural + pronome SE;

e Se um verbo for transitivo indireto, ou seja, precisar de uma PREPOSICAO, ele ficara
obrigatoriamente no.... — singular

e Se for transitivo direto, o verbo tendencialmente devera concordar com... — o complemento do
verbo, que podera ser transformado em sujeito na voz passiva.

e Na norma do PB, ndo ha acento diferencial para o tempo verbal do presente e passado do
indicativo (falamos; investigamos; analisamos). E o contexto que indica o tempo. Ja no PE, usa-
se o acento diferencial no passado (analisamos; falamos)

| Vamos praticar!

1. Voce vai assistir duas vezes ao video: “Unesp Noticias | Projeto Teletandem traz ensino
interativo de linguas para a Unesp em Bauru™.

https://www.youtube.com/watch?v=mdSDYuJFqyQ

a) Antes de assistir ao video, prepare-se para selecionar todas as informacodes
necessarias para a realizagdo da seguinte tarefa:

Vocé é um dos coordenadores do projeto de Teletandem, realizado em Bauru, e
decidiu enviar um resumo para participar de um congresso internacional sobre

Tecnologia e Educagdo. Escreva um resumo académico (350-400 palavras) para
divulgar a particularidade e relevancia do projeto para os alunos envolvidos. Especifique
como acontecem as interagdes e apresente os resultados obtidos.



https://www.youtube.com/watch?v=mdSDYuJFqyQ
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Atencao: o seu resumo deve ser escrito com base na compreensao do video e, portanto,

ndo ¢ preciso ter um conhecimento aprofundado sobre o assunto.

b) Primeiramente, preste atengdo no conteudo do video e, somente depois, faca
anotacoes.
¢) Vocé jasabe como vai anotar as informagdes do video? Quais estratégias vai anotar?

Sugestoes:

1) Anote num papel todas as informacdes dadas e solicitadas na tarefa:

e informacao dada no texto da tarefa: nome do projeto, cidade
e objetivos:
- divulgar a particularidade do projeto: .................

- divulgar a relevancia do projeto para os alunos: ..............
- especificar como acontecem as interagoes: ................

- apresentar resultados obtidos: ..............

2) Vocé pode organizar um “mapa de ideias” e completa-lo com as palavras e os dados
mais relevantes, organizando as informacdes de acordo com a afinidade entre elas:

ideia orincipal
ideia principa dados

(datas, locais,
duragao)

palavra-chave

informacao
essencial

OBIJETIVO

Antes de escrever o texto, reflita sobre os seguintes aspectos:

- quem vai escrever o texto?

- qual o género textual que foi solicitado? -> Pense em todas as caracteristicas
estruturais e de contetido que foram analisadas durante a aula e busque selecionar informacdes
uteis para escrever o seu resumo académico.

- por que o texto deve ser escrito e o que tem de ser comunicado?

- quem vai ler o texto?

- como o texto sera divulgado?
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ANEXO 1

Produgdes textuais realizadas na Fase de Pré-intervengdo

Al — Texto Homepage
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ANEXO 2

Respostas dos alunos no teste metalinguistico: versao inicial e versdo final

EXERCICIO 1

Exercicio

Pré-intervencdo

I Pos-intervengdo

l.a

Al

il

No primeiro enunciado, utilizar o verbo “tiver tido”, que é no
futuro composto do subjuntivo, é um erro porque esse tempo
verbal se utiliza geralmente para falar de uma ac¢do futura que
termina antes de uma outra ac¢do futura. Mudando o verbo, é
possivel obter uma frase correcta mesmo utilizando o futuro
composto do subjuntivo “ quando tiver feito dezoito anos, vocé
pode aprender a dirigir, ter o carro e adquirir o direito de votar.

No segundo enunciado o modo indicativo ndo ¢
correcto porque se fala de algo que vai acontecer no futuro — mas,
infelizmente, ndo com a certeza completa. O tempo — e 0 modo —
correcto ¢ o futuro do subjuntivo. ” (CM 3)

e No primeiro enunciado, utilizar o verbo “tiver tido”, que é no
futuro composto do subjuntivo, ¢ um erro porque esse tempo
verbal se utiliza geralmente para falar de uma acg¢do futura que
termina antes de uma outra ac¢do futura. Mudando o verbo, ¢
possivel obter uma frase correcta mesmo utilizando o futuro
composto do subjuntivo “ quando tiver feito dezoito anos, vocé
pode aprender a dirigir, ter o carro e adquirir o direito de votar.

No enunciado em lingua italiana ha o futuro do indicativo
apés a conjunc¢io subordinativa “quando”, que introduz uma
temporal. Em italiano existem os periodos hipotéticos para
expressar uma possibilidade que uma certa a¢io aconteca no
futuro e é possivel utilizar o futuro do modo indicativo para
expressar a condi¢io. No entanto, isso nio é possivel em
portugués. Portanto, o segundo enunciado nio esta correto,
pois é uma subordinada temporal que exige o uso do futuro
do subjuntivo — um tempo que nio existe em italiano. (CM 4)

A2

I

Eu escolhi o terceiro enunciado, porque da uma melhor idea ndo
somente de um evento que tem ainda que acontecer mas “quando”
neste caso, precisa ter o futuro do conjuntivo porque representa
uma possibilidade futura. No primeiro enunciado, o verbo
utilizado ¢ o futuro composto do subjuntivo e neste caso, acho
que ndo seja adequado

CM2

1T

Com a locugdo temporal “quando” em portugués
usamos o futuro do conjuntivo quando duas agdes se realizam no
futuro. Em italiano, ao contrario, usamos o “futuro indicativo
3810 melas o composto”.

O enunciando correto (o terceiro) come¢a com
uma preposi¢io temporal subordinada que nesse caso precisa
do futuro do subjuntivo para exprimir uma possibilidade
futura e se liga perfeitamente com a frase principal. O
primeiro enunciado estd errado porque o futuro do
subjuntivo composto exprime uma ideia de conclusio ou de
anterioridade com relacio a outra acdo, e nio faz sentido
nesta frase. Também a segunda frase niio esta correta porque
o futuro do indicativo (vai ter) na subordinada temporal é
agramatical, diferente do italiano, que seria possivel. CM4

. Com a locugdo temporal “quando” em portugués usamos o
futuro do conjuntivo quando duas agdes se realizam no futuro.
Em italiano, ao contrario, usamos o “futuro indicativo 3810
melas o composto”. O futuro subjuntivo composto na frase I
néo faz sentido porque o sujeito da frase, obviamente, um
dia tera 18 anos. Nio é uma acéo que ja foi concluida, é um
momento no futuro, uma previsio. Todos os verbos da frase
principal estdo no futuro e a subordinada temporal também
esta ligada a esse mesmo tempo.

A4

1T

Na frase “Quando tiver tido dezoito anos, vocé vai aprender a
dirigir, vai ter o carro e vai adquirir o

direito de votar”estd incorreto o uso do futuro composto do

subjuntivo “tiver tido”. Na frase “Quando vai ter dezoito anos, vocé aprendera

a dirigir, terd o carro e adquirira o direito de votar” € incorreto o uso de “vai
ter”, porque ¢ necessario o uso do futuro subjuntivo”. CM2

1T
A primeira frase estd errada porque o futuro anterior do
conjuntivo indica algo que acontece no futuro, mas antes do que
acontece na outra frase. Além disso, se a segunda parte da frase,
como neste caso, tem o verbo conjugado no futuro, seria correto
conjugar o verbo da secundaria no futuro simples do conjuntivo,
também porque ha o advérbio “quando”, que indica uma
possibilidade ou uma inten¢do no futuro. A segunda frase esta
errada porque com o advérbio “quando”, o qual neste caso indica
uma

possibilidade/inten¢do futura, o verbo tem de ser
conjugado no futuro do conjuntivo, e o verbo da frase principal
pode-se conjugar no futuro ou no presente do indicativo. Neste
caso, “aprender a dirigir, ter o carro e adquirir o direito de votar”
s30 consequéncias de ter dezoito anos. Portanto é como se logo
depois ele ter dezoito anos, ele pode fazer tudo isso.

eNa frase “Quando tiver tido dezoito anos, vocé vai aprender a dirigir,
vai ter o carro e vai adquirir o direito de votar”esta incorreto o uso do
futuro composto do subjuntivo “tiver tido”. Na frase “Quando vai ter
dezoito anos, vocé aprendera a dirigir, tera o carro e adquirira o

direito de votar” ¢ incorreto o uso de “vai ter”, porque € necessario o
uso do futuro subjuntivo “tiver”. Trata-se duma oragiio temporal,
nio se usa o futuro do indicativo depois do QUANDO em frases
subordinadas temporais no futuro. Por isso a frase correta é a III,
porque tem relagiio légica entre o contetido da subordinada e o da
frase principal, gracas ao uso adequado das formas verbais
(quando + futuro subjuntive: “quando tiver 18 anos” + futuro
indicativo para acdes que dependem da frase temporal, uma
consequéncia: “vai aprender/aprendera a dirigir...”. CM 4

. A primeira frase estd errada porque o futuro anterior do
conjuntivo indica algo que acontece no futuro, mas antes do que
acontece na outra frase. Além disso, se a segunda parte da frase,
como neste caso, tem o verbo conjugado no futuro, seria correto
conjugar o verbo da secundaria no futuro simples do conjuntivo,
também porque ha o advérbio “quando”, que indica uma
possibilidade ou uma intengdo no futuro. A segunda frase esta
errada porque com o advérbio “quando”, o qual neste caso indica
uma possibilidade/intengdo futura, o verbo tem de ser conjugado
no futuro do conjuntivo, e o verbo da frase principal pode-se
conjugar no futuro ou no presente do indicativo. Neste caso,
“aprender a dirigir, ter o carro e adquirir o direito de votar” sdo
consequéncias de ter dezoito anos. Portanto ¢ como se logo
depois ele ter dezoito anos, ele pode fazer tudo isso. Queria
acrescentar na minha resposta que o enunciado II ¢é
agramatical porque o futuro do indicativo nio ¢ usado pelos
falantes nativos em frases temporais com “quando”. i
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A6

. I
1.Ha um erro porque o verbo TIVER TIDO refere-se
a0 3820 mela. II. Ha um erro porque o neste caso o conector
temioral QUANDO nao requer a forma composta dos verbos.

. 11

No enunciado I o tempo verbal utilizado parece nao
ser adequado ao contexto, de facto a inten¢do da frase é de
expressar uma possibilidade que s se realizard com certeza no
futuro, portanto a opgdo que mais se alinha a inteng¢do da frase é
aquela apresentada no enunciado III. No enunciado II
pessoalmente ndo encontrei ulteriores erros: acho que, na
verdade, as duas frases poderiam ser utilizadas da mesma forma.

. 1I

A primeira constru¢do ¢ problematica, porque se
utiliza a forma do Futuro Composto do Conjuntivo, composto
pelo verbo ter ( na forma do futuro simples do conjuntivo) e o
participio do verbo principal. Indica sempre uma agao futura que
estara terminada antes de outra agdo no futuro. Esta forma verbal
indica uma eventualidade ja concluida e anterior em relagdo a
outro evento futuro. O principal erro é que nesta frase, assim
como na frase III se utiliza uma forma do Futuro do Conjuntivo
(simples ou composto), e este tempo ¢ utilizado principalmente
para indicar uma eventualidade, uma hipdtese, uma incerteza no
futuro, uma probabilidade. Neste caso seria mais adequado
utilizar a forma do indicativo, porque o facto de * ter dezoito
anos” ¢ uma condigdo certa, segura, e por isso se marca so a
condigdo (ter dezoito anos) para que o outro evento se verifique
no futuro (aprender a dirigir,...). Nesta frase ndo se questiona a
probabilidade, mas se indica o conteudo como um fato aceito. O
facto de ter dezoito anos nao pode indicar um facto incerto. -2

. I
Os problemas das outras construgdes (I-III) esta
ligada ao tempo, no sentido que nao transmitem todo o sentido do
futuro.

. 11

Na primeira construgao ¢é utilizada a forma composta
do futuro do conjuntivo “tiver tido” que ndo ¢ necessaria neste
caso em que temos de fazer a tradugdo duma forma simples. Na
segunda frase, ha os outros verbos no futuro simples sem o verbo
“ir” que ndo seria completamente errada, mas ¢ melhor utilizar
“ir a “ para exprimir mais certeza do que vai passar num futuro
mais proximo.

2.

« 1. .Ha um erro porque o verbo TIVER TIDO refere-
se ao passado e os verbos da frase principal estiio no futuro.
H4 um erro porque o tempo e o modo verbal da subordinada
sio inadequados em relacéo a frase principal, tem-se o futuro
do indicativo na subordinada temporal (a qual inclui a
conjunc¢io temporal ‘quando’). Em portugués niio é possivel
usar o futuro do indicativo na subordinada temporal com
QUANDO, como acontece em italiano, por isso é necessario o
futuro do su%tivo com na frase I11.

Na frase I o verbo “ter” conjugado no futuro
composto do conjuntivo indica uma aciio futura que esta
terminada antes de uma outra acio futura; nido ¢é essa a
intencdo veiculada pela frase original na lingua italiana. Na
frase II o uso da perifrase verbal com o verbo “ir” no futuro
indicativo +infinitivo, que indica a intencdo de realizar uma
aciio com a certeza de que essa se vai realizar, contrasta com
0 “quando”, que indica uma eventualidade, portanto, uma
incerteza. A frase III é a correta porque na subordinada
temporal com QUANDO foi usado o futuro do conjuntivo
“quando tiver 18 anos” para exprimir uma situacio que é um
tipo de previsdo e os outros verbos da frase principal estao no
futuro do indicativ

Correcao III: Na verdade, a frase Il também esta errada e a
III é a correta.

A primeira construgdo ¢ problematica, porque se utiliza a forma
do Futuro Composto do Conjuntivo, composto pelo verbo ter (
na forma do futuro simples do conjuntivo) e o participio do verbo
principal. Indica sempre uma ag@o futura que estara terminada
antes de outra a¢do no futuro. Esta forma verbal indica uma
eventualidade ja concluida e anterior em rela¢do a outro evento
futuro.

EM III temos uma frase temporal introduzida
por “quando”, que nio indica necessariamente uma hipétese,
mas um evento projetado no tempo futuro (“quando tiver 18
anos”). As demais situagdes mencionadas na frase principal
vio acontecer nesse tempo futuro dos 18 anos, ou seja,
primeiro vocé completa essa idade e depois vai aprender a
dirigir, vai ter o seu carro e vai adiquirir o direto de votar”.
Nio ¢ possivel usar o futuro do indicativo nessa construgio
porque a frase fica agramatical, como é o caso da frase II.
Nas frases temporais introduzidas por “QUANDO” ndo é
possivel utilizar o futuro do indicativo, seja na forma simples,
seja na forma perifrastica, porque em portugués existe uma
forma verbal especifica para esse tipo de contexto e de uso da
lingua. Em italiano, ¢ possivel usar o futuro do indicativo em
subordinadas temporais.

Corregio da resposta anterior = III

Mudei a resposta. A solucio correta ¢ a n.3. Isso
porque é uma frase temporal, que inicia com a palavra
“quando” e por isso temos que usar o verbo conjugado no
Futuro do Conjuntivo, “tiver 18 anos”. A segunda frase (II)
nio pode ser aquela justa porque agramatical (nunca
podemos usar o tempo do Futuro do Indicativo numa frase
temporal), e a frase I apresenta o verbo no Futuro do
Conjuntivo, mas composto. Essa tipologia de construcio
indica uma agfo futura, mas ja concluida e por isso nao
correta nesse caso.

O adverbio “quando”, neste caso, introduz uma
frase temporal que na lingua portuguesa precisa de ter o
verbo conjugado no futuro do conjuntive. Assim sendo, o
enunciado niimero 2 néo esta correto porque ha a perifrase
verbal “ir + infinitivo” para exprimir o futuro. O enunciado
nimero 1, mesmo tendo o verbo ao futuro do conjuntivo, esta
errado porque apresenta a forma composta do tempo verbal
que, a nivel semantico, indica um evento futuro mas ja
terminado (no futuro) que niio concorda (a nivel seméntico)
com os verbos das outras frases do mesmo enunciado em que
ha as perifrases verbais para indicar acdes que quando o
sujeito tiver dezoito anos, ainda niio serdo terminadas.

1.b

melas382v um verbo (como no enunciado 2) que se refere aos
alunos (frequentarem). O enunciado 3 estd errado porque se

Al
. O verbo “frequentar” ¢é utilizado de forma 3820 melas. E 3820
. 11 melas382v marcar o sujeito gramatical, que é diferente do
. O verbo “frequentar” ¢ utilizado de forma 3820 melas. E 3820 sujeito do outro verbo na frase (niio é mais “a universidade”).

Portanto, é preciso conjugar o verbo no infinitivo pessoal
(frequentarem — quem? Os alunos). O enunciado 3 esta errado
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Neste caso, eu escolhi o primeiro enunciado porque depois do
verbo “oferecer”, tem que ser usado o infinito ndo conjugado (frequentar). No
terceiro enunciado, a conjun¢do que + indicativo ndo combina com a outra
frase.

CM1

. 1I
. Usamos o infinitivo pessoal quando o infinitivo ndo tem o mesmo
sujeito do verbo do qual ele depende.

interrompe depois “a possibilidade” (qual possibilidade?)... (CM porque se interrompe depois “a possibilidade” (qual
2) possibilidade?). Falta uma preposi¢io (de) e o verbo no
infinitivo p 1. (CM 4)
A2
. Corregao: 11
. I (incorreta) . O enunciado correto é o II. O infinitivo pessoal precisa ser

conjugado na terceira pessoa plural para representar o
agente da acfio. (os alunos e os professores). O primeiro
enunciado é errado porque o infinitivo pessoal nio é
conjugado e por isso niio se pode entender o agente da a¢do.
Enfim, o ultimo enunciado é incorreto porque o conectivo
“que” nao se liga com a frase posterior. CM4

. Usamos o infinitivo pessoal quando o infinitivo ndo tem o mesmo
sujeito do verbo do qual ele depende. Em I: o verbo
“frequentar” deve concordar com “os alunos”. Em III: “a
[ﬂbilidade que” + indicativo é uma frase agramatical

A4

. 1
A frese “A universidade ofereceu aos alunos a possibilidade de
frequentarem aulas em modalidade on line ou presencial durante a pandemia”
¢ incorreta, porque ndo ¢ necessaria a conjugagdo do verbo frequentar” porque
tem o mesmo sujeto. A frase “A universidade ofereceu aos alunos a
possibilidade que frequentam aulas em modalidade on line ou presencial
durante a pandemia” tem o erro “que frequentam”, porque ¢ necessario o uso
do inifinitivo.
CM1

. 11
A primeira frase esta errada porque a universidade oferece aos
alunos a possibilidade de escolha entre frequéncia online e presencial, portanto
o uso do infinitivo impessoal esta errado. Em italiano podemos utilizar o
infinitivo, porque ndo ha um tempo como o infinitivo pessoal, que neste caso
seria mais correto. (faltou falar da frase III)

e SEM ALTERACAO

CM1

* A primeira frase esta errada porque a universidade oferece aos alunos a
possibilidade de escolha entre frequéncia online e presencial, portanto o uso
do infinitivo impessoal esta errado. Em italiano podemos utilizar o infinitivo,
porque ndo ha um tempo como o infinitivo pessoal, que neste caso seria mais
correto. Também porque o agente é “os alunos”, e o verbo precisa 3830
mel-lo.

Na terceira o erro esta no verbo “frequentam”, que é no presente do
indicativo, e isso ndo pode ser, porque o presente indica algo que acontece
no momento mesmo no qual o falante fala.

Esta errada também a preposicio “que”, porque a expressio correta
seria “oferecer a possibilidade DE”, que precisa de um verbo no infinitivo
(nesse caso p I, porque o te “os al > esta explicitado).

A6

. I
Ha um erro porque neste caso ¢ necessario o infinitivo pessoal ja
que a frase refere-se aos alunos. Em III, ha um erro porque a construgdo
linguistica TER A POSSIBILIDADE DE... ¢ uma estrutura fixa. Ademais o
verbo FREQUENTAM no presente do indicativo ndo concorda com o sentido
da frase, ja que o verbo principal esta no tempo passado (OFERECEU).

. I

. No enunciado III ndo temos o utilizo do modo verbal adato a
situag@o. No enunciado I o tempo e o modo verbal estdo corretos,
s0 ndo esta correto o numero, porque faz referéncia a “os alunos”.

. I
na primeira frase utiliza — se a construgao ter a possibilidade de +
verbo na forma do infinitivo. Quem escreveu esta tradugio atuou
uma tradug@o correta a partir da frase em italiano, sem alterar os
verbos e a construgao da frase de origem

CM1

- SEM ALTERACOES

. Correc¢do > 11

No enunciado III faltou uma preposicio ligando o significado
de “a possibilidade” com o verbo “frequentar”, além isso esse
verbo apareceu no presente do indicativo. Outra observacao
é 0 uso de “que” nio completando “a possibilidade”. No
enunciado I o tempo e 0 modo verbal estiio corretos, s6 nio
esta correto o nimero, porque faz referéncia a “os alunos” e
o verbo estd no infinitivo, mas sem a concordincia com o
plural.

. Corregio da resposta > 11

. No primeiro enunciado utiliza-se o verbo “frequentar”,
conjugado na forma do infinitivo impessoal. Neste caso nio
seria adequado usar esta forma verbal, porque o sujeito da
primeira parte ( a universidade) nio ¢ mesmo da segunda
(estudantes), portanto, seria mais adequado utilizar a forma
do infinitivo pessoal, como no caso do segundo enunciado
(frequentarem). Além disso é necessario sublinhar que toda
a segunda parte “a possibilidade de frequentarem aulas em
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° I
Acho que a primeira frase (aquela para mim correta), estd mais
perto, ao nivel gramatical (sobretudo no uso dos verbos), daquela italiana.

CM1

. I
Na segunda frase vemos o utilizo do verbo “frequentar” no
infinitivo pessoal que representa um problema porque com uma
construgdo desse tipo € preciso o infinitivo Impessoal, como na
primeira frase. Na terceira frase o problema ¢ o utilizo da
conjungdo “que” mais o verbo conjugado ao presente do
indicativo.

CM4

modalidade on-line ou presencial durante a pandemia”,
representa o argumento do verbo “oferecer”. ( 0 que é que
oferece a Universidade aos estudantes? A possibilidade de

)
O terceiro enunciado seria errado porque hi um erro de
natureza sintitica na regénci inal (possibilidade que)

seguido de um Indicativo presente. Também em italiano esta
frase nio teria tido sentido: L’universita ha offerto agli
studenti la possibilita che seguono le lezioni [...].

Corregdo da resposta: 11

Acho que a frase justa é a niimero 2. Para explicar a razao
temos que dividir a frase correta. Temos: A universidade
(sujeito n1) + ofereceu (verbo em P.P.S, que se refere ao
Sujeito nl1) + aos alunos (para quem estid a oferecer a
universidade?) + a possibilidade (o “objeto” que se esta a
oferecer) + de frequentarem (verbo em Infinitivo Pessoal que
se refere “aos estudantes”, sujeito n2) + aulas em modalidade
... (0 resto da frase). Para um nativo italiano poderia parecer
correcta também a traducgiio numero 1, mas tendo em conta
que a lingua portuguesa precisa de um sujeito marcado no
infinito pessoal, a segunda frase é aquela correta. O verbo no
infinitivo Pessoal refere-se “aos alunos”, que sio o sujeito n2
e ndo se refere mais a “universidade” que é o sujeito da frase
principal.

CM4

Correcdo 2> 11

O enunciado nimero 1 nido esti correto devido a um
problema na rede argumental do verbo da subordinada
“frequentar”: o verbo é bivalente e precisa de um tema (as
aulas) e de um agente (os alunos) que, neste caso, nio aparece
porque o verbo esta na forma infinitiva.

O enunciado 2 esta correto porque o verbo “frequentarem”
indica o agente “al ” apos a preposicdo “para”. No inicio
havia o sujeito “a universidade” que é o sujeito do verbo
“oferecer”, mas nio do verbo “frequentar”.

No caso do enunciado nimero 3, esti errado porque antes da
frase relativa introduzida pelo “que”, falta a preposi¢io “de”
para expressar qual é a possibilidade que a universidade
oferece. Além disso, apos a conjun¢io “que” (que introduz a
frase relativa) é preciso conjugar o verbo no conjuntivo
presente “frequentem”: ‘a possibilidade de que frequentem
aulas..”

Al

1

Em 2, o verbo ndo concorda com o nome “irregularidades”. Em
3, falta o auxiliar antes do verbo “verificadas™: durante a fase de
andlise dos documentos, foram verificadas irregularidades no
contrato de venda do imovel”.

SEM ALTERAGOES

(0.7

3840 melas384v “verificadas” mas néo ¢ usado o auxiliar. CM3

A2
. 1 SEM ALTERAGOES
O primeiro enunciado estd correto: o verbo € na conjugacdo
imperfeita e combina com o sujeito “irregularidades”. No enunciado II, o
verbo ¢ na terceira pessoa singular mas o sujeito € plural. No III, ¢ utilizado o CM3

Concordamos sempre o verbo com o sujeito. II: o verbo

A frase 11 é incorreta a contruccao “verificou se” porque tem que
referirse a terceira pessoa do plural. A 3840 melas384v III ¢ incorreta porque
“verificar se” ¢ reflexivo. CM1

. 1
. Na segunda frase o verbo “verificou-se” estd conjugado na
terceira pessoa singular, enquanto o sujeito “irregularidades” é

. 1 “verificou-se” nio é concordado com “irregularidades”, que
. Concordamos sempre o verbo com o sujeito -2 o seu sujeito. III: frase agramatical porque faltou um verbo
auxiliar na formacao da passiva: “foram verificadas”.
N3
A4
A frase 1I € incorreta porque tem que referir-se a terceira pessoa
. 1 do plural. A construgdo III ¢ incorreta porque o verbo

“verificar” na forma do participio nfo esta adequado porque
falta outro verbo “ser” para formar a voz passiva. CM2

SEM ALTERACOES
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plural, entdo necessita a terceira pessoa plural. Na terceira o verbo
¢ no participio perfeito, portanto na periodo inteiro falta um verbo
conjugado, e a frase ndo resulta completa. Uma forma melhor
ioderia ser “foram verificadas”.

A6

. I
Em 1II, ha um erro porque o verbo ndo pode ser na 3 pessoas
singular quando o sujeito ¢ plural IRREGULARIDADES): é necessaria uma
concordancia pl./sing. Em III, ha um erro porque o participio do verbo nao
pode ser usado neste contexto. O verbo deve ser conjugado.

. I

No enunciado II temos uma concordancia ndo adequada do verbo
em relagdo ao numero apresentado pelo termo “irregularidades”, portanto o
verbo tem de ser conjugado com pessoa plual; além disso, o contexto em que
a frase esta inserida, exige uma construgdo impessoal. No enunciado III a
concordancia em relagéo ao nimero ¢ adequada ao contexto; aquilo que parece
ndo estar correto ¢ o uso do tempo verbal para efetuar uma construgdo
impessoal, que em portugués efetua-se com o pretérito imperfeito do
indicativo. i

. I

Na segunda frase ndo ha uma concordancia de nimeros, ou seja
o verbo ¢ na forma singular “verificou — se” , mas o nome ¢ na
forma plural “irregularidades”.

Na terceira frase falta uma parte da segunda proposi¢do:
“verificadas” pode ser uma parte para a construgdo da forma
passiva, mas faltou o verbo “ser” no passado e no plural “foram”
+ verificadas.

CM3”

. !
Na terceira frase falta algumas coisas ao nivel de construgdo da
frase e pelo outro lado na segunda o verbo ndo ¢ justo.

. 1

O problema nas outras construgdes ¢ a flexao do verbo “verificar-
se”, ou seja, na segunda proposta o verbo ndo concorda com o
sujeito ao que se refere: “verificou-se” € singular e ndo concorda
com “irregularidades” que ¢ plural. Na terceira proposta, ha
apenas o participio do verbo que neste caso nio pode ser utilizado
sem auxiliar, porque a frase aparece na forma passiva; ou seja, 0
sujeito “sofre” a agdo, entdo o verbo precisaria de ser precedido
do auxiliar “foram verificadas”.

('V\] 3

(@]
i
'S

- SEM ALTERACOES

Apagou resposta anterior. Na frase II a problematica
principal ¢ de tipo sintitico e concerne a concordincia em
nimero entre o sujeito “irregularidades” e o verbo
“verificar-se”. Na frase III o problema é de natureza
sintatica; aqui o verbo estd na forma do participio e precisa
estar na forma passiva, faltou o auxiliar “ser” conjugado no
passado e no plural “foram” antes do participio “verificadas”
para se referir a “irregularidades” (agente da voz passiva).

A segunda frase tem um erro de natureza sintitica, porque
nio ha uma concordincia entre o sujeito e o verbo: o sujeito
esta na forma plural (irregularidades), pelo contrario o verbo
da frase esta na terceira pessoa singular (verificou-se). Por
isso seria adequado, como no caso do primeiro enunciado,
utilizar o verbo conjugado na forma plural para ter uma
concordincia entre sujeito e verbo: verificaram-se
irregularidades; ou mudar o sujeito da frase: verificou-se
uma irregularidade; No caso da terceira frase ha um
problema de coesio, porque a frase sem a presenca de um
verbo (ser) indicando a voz passiva nio tem sentido. Neste
caso houve uma transformaciio do verbo (verificar) para o
participio (verificadas), mas com esta estrutura falta
completar a rede argumental adequada, a frase ficou sem um
verbo indicando o sujeito “irregularidades no contrato”.

A primeira frase é aquela correta. Isso porque seja na
segunda que na terceira temos uma concordincia dos verbos
estranhas. Sabendo que “as irregularidades” sio o sujeito da
frase, os verbos “verificou-se” e “verificadas” nao estdo
adequadamente conjugados. “Verificou-se” refere-se a uma
terceira pessoa singular e, as “irregularidades” sio plurais;
na 3 frase parece-me que falta uma parte da construcio
verbal. Seria mais correto dizer, nesse caso: “Durante a fase
de anilise dos documentos, FORAM verificadas
irregularidades no contrato de venda do imével”. Assim,
acho, poderia funcionar, porque é uma frase na voz passiva.

O enunciado nimero 2 ndo esti correto devido a um
problema de natureza sintatica na frase principal: apesar de
“as irregularidades” ter valor tematico de tema, na rede
argumental do verbo “verificar”, neste caso tem valor
sintatico de sujeito porque o verbo estd na forma passiva
(indicada pelo pronome ‘-se’). Assim sendo, o verbo teria de
ser conjugado na 3" pessoa plural para concordar com o seu
sujeito. O enunciado nimero 3 também nio esti correto
devido a um problema sintitico, mas neste caso o verbo esta
no participio passado e nio na forma passiva (como na versio
italiana da frase). Assim sendo, a frase principal torna-se
incompreensivel a nivel tico, porque também nessa
rede arg tal, o tema/objeto do verbo (irregularidades)
tem valor sintitico de sujeito. E por isso que o verbo teria de
estar conjugado na forma passiva “foram verificadas
irregularidades” ou “verificaram-se irregularidades”, para
estar correto.
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EXERCICIO 2

Exercicio

Pré-intervengéo

Pos-intervengdo

2.a

Al

Eu sugeriria mudar o registro que ndo considero
muito formal. No ambito académico é importante utilizar
termos e estruturas sintacticas mais refinados. Além disso,
ndo utilizaria a primeira pessoa. Enfim, ndo contaria a
histéria de forma téo esplicita, mas a inseriria somente se e
quando for necessario — para reforgar argumentos a favor
ou contra a minha tese o aquela de outros criticos.

SEM ALTERACOES

A2

Eu acho que as palavras e o conteudo sejam
adequadas, mas talvez a forma (algumas palavras) nao
parecem muito formal. Ha frases de interrogagéo, e o texto
€ escrito numa forma muito pessoal. Os verbos ndo sdo na
terceira pessoa singular, como por exemplo: “Quando
informei que...ndo exagerei”. No caso tivesse de ser
publicado num contexto académico, a forma tem que ser
mais formal.

. Sim, sugiro algumas mudangas: adicionaria as notas
bibliograficas e contaria, em breve, a trama do romance.

SEM ALTERACOES

SEM ALTERAGOES

A4

E necessario corregir os erros do 3860
melas386 2.b e usar um registro um pouco mais formal. Por
exemplo o Enunciado: “Quando informei que o livro de
contos é resultado de uma vida,ndo exagerei” seria melhor:
“Pode afirmar se que, sim exagerar, o livro de contos é
resultado de uma vida” porque € menos pessoal.

Nessa possibilidade, eu sugeriria eliminar as
expressdes pessoais que indicam uma opinido subjetiva, e
também os verbos conjugados na primeira pessoa singular
(eu) como por exemplo “quando informei”, porque nos
contextos cientificos, académicos ecc. E melhor explicar sé
os fatos de maneira imparcial.

SEM ALTERACOES

SEM ALTERACOES

A6

Num contexto 3860 melas386 é importante néo
falar em primeira pessoa e nao dar pontos de vista pessoais

Sim, porque apesar de ser exaustivo é pouco
coeso, o problema principal ge encontrei durante a leitura
do texto foi relativamente a concordancia verbal; além
disso, sugeriria a revisdo do estilo empregado, que em
alguns pontos do texto parece mais informal.

Sim. Porque principalmente eu ndo utilizaria no contexto académico expressoes
em primeira pessoa, porque sempre teria que ser um texto objetivo, e ndo muito
pessoal, por isso substituiria palavras como”ndo exagerei”, “sem lermos”,
“quando informei”.

- utilizaria além disso outras construgdes para relacionar as frases, eliminando
por exemplo “uma duavida (...)”, “assim”(no inicio da frase).

- para um trabalho académico ndo daria muitas informagdes sobre o meu
pensamento pessoal / opinido.

SEM ALTERACOES

No texto ha alguns elementos que poderiam ser modificados
para podé-lo publicar num contexto académico: as marcas de
subjetividade poderiam ser transformadas em marcas
impessoais por meio do uso de pronomes e verbos conjugados
na segunda pessoa do plural ou por meio de construcdes
impessoais com o -SE. Seria boa coisa também apresentar
mais informagdes sobre o autor da obra que esti a ser
resenhada e especificar a tipologia de leitores que poderiam
ter interesse na obra.

Em primeiro lugar, depois de ter estudado a estrutura de uma
resenha critica no laboratério, posso dizer que eu teria
acrescentado algumas informacdes essenciais, para criar uma
referéncia bibliografica completa no inicio (falta a data da
edi¢iio usada, o nimero das paginas, o ano da edi¢iio original.
S6 esta escrita a editora e 0 nome do autor). Na parte final niao
esta presente nenhuma referéncia a um possivel publico que
poderia estar interessado no livro (embora seja um elemento
facultativo). Eu acho que o autor niio soube sublinhar muito
bem a propria posic¢do, a prépria opinidio: nio ha uma grande
presenca de apreciagdes valorativas sobre os méritos e os
defeitos da obra original; assim como niio ha muitos exemplos
para oferecer ao leitor uma visdo mais detalhada da obra. A
linguagem utilizada nio estd muito adequada ao contexto
académico:

- ha muitas repeticdes: o livro de contos é resultado de uma
vida, ndo exagerei.
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Sim, porque provavelmente o tom usado néo esta sempre adequado, sobretudo
se pensamos que esse artigo deveria ser escrito e publicado ou numa revista
cientifica ou num congresso. Deveria usar estratégias mais da linguagem
formal-académica.

Sim. Porque.... Sendo este texto, uma resenha publicada
num blog, a linguagem utilizada nao ¢ completamente formal; de
fato, apresenta também consideragdes muito pessoais e as vezes ¢
como se o autor falasse direitamente com o leitor. Eu acho que,
num contexto académico seria melhor escrever de forma mais

- ndo foram utilizadas conjuncdes ou conectores adequados
para criar uma boa coesio, como no caso de apesar de,
utilizado de forma errada, ou a presenca de frases mais breves
e nio muito articuladas.

A resenha deveria fazer mais referimento ao texto que se esta
a resenhar, assim poderiamos ter algo de mais concreto. Falta
a indicac¢do da referéncia bibliografica da obra, dados breves
sobre o autor e outras coisas importante e que siio tipicas
duma resenha critica

Se esta resenha tivesse de ser publicada em contextos
académicos, sugeriria apenas de tirar as frases que indicam de
forma explicita (verbos e pronomes na 1* pessoa singular:
linha 11) o ponto de vista do autor ou substituiria a forma
verbal/pronominal dessas frases. Ex: “Ndo se exagera a
informar que o livro de contos é resultado de uma vida.”

impessoal.
2.b Al
1.
. Problema: explorar — infinitivo L.
e Corregio: Explora o SEM ALTERACOES (GMi2)
. Justificacdo da correcdo: O verbo deve ser conjugado no
presente indicativo porque se fala de um fato — neste caso, o fato
que o livro ¢ um trabalho onde o autor explora o limite entre o real
e o ficcional, 0 humano e o inventado.
2. 2.
. Para o — preposi¢ao
. Pelo e O verbo “procurar” estd na voz passiva e a preposi¢io que indica o
. E 0 engenheiro que procurou o Ruffato, escrevendo uma carta para | Sujeito da agio é “por” e ndo “para”, que ¢ do destinatirio ou da
. . . . 3 S0 6 99 3 3 113 t)
ele. O autor do livro, porém foi procurado, por carta, por alguém finalidade. A preposi¢iio “por” se junta com o artigo sempre e fica “pelo”,
— neste caso, pelo engenheiro h por causa da especificacio “o engenheiro”.
X .
3.
S Enitve i 3
. Ser — infinitivo impessoal . N
e serem  SEM ALTERACOES (GNi2)
. Neste caso, o verbo se refere a Ruffato e ao engenheiro. Portanto,
o verbo deve ser “serem” e ndo “ser”.
4 4.
. Vai saber e A frase anterior possui um sujeito implicito, de 1" pessoa plural,
marcado na forma do infinitivo pessoal “sem lermos”. A continuacido da
Vamos saber
N T . outra frase “nunca vamos saber a resposta” completa o significado da
O verbo ndo concorda com o sujeito implicito — nos. Portanto, a A o s« ~
e - anterior “o que acontece sem lermos?”, pois é uma relacio de causa e
forma correcta do verbo ¢ “vamos saber”. A s A ‘. . .
consequéncia. O sujeito implicito continua sendo 0 mesmo, e por isso, deve-
se modificar para “vamos saber” ao invés de deixar na 3 pessoa do
singular.
S.
5 o Utilizar o conectivo “apesar disso” ¢ um erro de coesdo, pois ¢ sinonimo
' . de “no entanto” e “todavia. Todos esses conectivos indicam adversidade.
. Apesar disso . p . = ca g
Pori O autor da resenha quer dizer que é precisamente pelas razdes que ja tinha
. T 1 . . .
“; S,SO s d h i explicado antes que ‘a qualidade de Ruffato como autor ficcional’ tenha
Or 1580 efcorrecto porque o autolljd zzirezenRa foP icou antes as | cegpecial brilhantismo nesse livro globalizante’. Portanto, o conectivo
razdes qL,le azen‘l com que ‘a qualidade de Ruffato como autoyr correto é “por isso”, que tem a fungio de “conclusio”.
ficcional” tenha ‘especial brilhantismo nesse livro globalizante’.
A2
1. 1.
. Problema: .Explorar SEM ALTERACOES CM2
. Correcdo: .explora
. Justificacdo da correcgiio: .. Explorar ¢ infinitivo, e neste caso se
pode usar o presente indicativo na terceira pessoa singular. CM2 | 2.
2. . O erro é o uso da preposiciao “para”. O verbo “procurado” é
. para o na forma passiva e neste caso deve ser utilizada a preposi¢io
. pelo POR, que indica o agente responsavel pela acio que ¢é
. O erro & porque o verbo “procurar” precisa da realizada. Além disso, a preposi¢iio POR se junta com o artigo,
s~ . . Ini 3 9
preposigdo que indica a pessoa que vem procurada. CM2 formando uma inica palavra “pelo”. CM4
3.
3.
SER . O erro é a conjugacio errada do verbo “ser”. Neste caso, o
. que sdo sujeito é “os dois homens”, e por isso precisa concordar com o

Eu usei “que” para substituir o sujeito (os dois
homens) e depois o presente indicativo, porque se &
usado o 3870 melas387v, ndo se entende o sujeito. CM2

verbo infinitive. “Serem” é a forma correta ou também “que
s20”, como tinha indicado antes. O problema é que na forma
impessoal, o verbo “ser” fica sem um agente, que ji estd
explicito na frase e necessita de concordancia com ele. CM4

4. SEM ALTERACAO.
CM3
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4.

. VAI SABER

e  VAMOS SABER 5. SEM ALTERAGAO

. Eu usei “vamos” saber, porque na primeira frase o

verbo “lermos” indica a primeira pessoa plural. CM3 CM3
S.

. APESAR DISSO

. PRECISAMENTE POR ISSO

. Neste caso “apesar disso” ndo pode ser utilizado, porque a frase

quer exaltar a qualidade do autor e “apesar disso” parece ter uma
3880 melas388 negativa. CM3
]
1. 1.

. Problema: concordancia verbal e Concordei o verbo com o sujeito (o escritor mineiro) -

. Corregio: explorar > explora

. Justificacdo da correc¢io: Concordei o verbo. -

2.
2. . Sem alteragdo

. Preposigéo errada . A diferéncia entre “por” e “para”. Usamos “para” sO para

. Para > pelo expressar “finalidade” (ex. Fiz isto para ti), dire¢do/ destino (es.

. A diferéncia entre “por” e “para”. Usamos “para” sé para Este onibus va para Perugia), prazo (es. Quero o relatorio para as

expressar “finalidade” (ex. Fiz isto para ti), diregéo/ destino (es. 11h). Nesse caso, o sujeito ¢ um agente da passiva, a preposi¢io
Este 6nibus va para Perugia), prazo (es. Quero o relatorio para as “por” tem o ﬁﬁcado de indicar a agdo realizada “pelo
11h). Nos outros casos usamos “por” engenheiro”.

3. 3.

. Concordancia verbal . Usamos o infinitivo pessoal quando o sujeito ¢ exprimido. Antes

. Ser > serem do verbo tem “os dois homens”, que indica um sujeito no

. Usamos o infinitivo pessoal quando o sujeito é exprimido GM2 plural, justificando a concordéncia também no plural.

4.

. Concordancia verbal

. Vai saber - vamos saber 4. . e,

. Sem lermos... nunca vamos saber - . O sujeito de “saber” ou o agente da agio é ‘.‘nos”, que aparece
na frase “sem lermos”, com o uso do infinitivo conjugado. Por
isso, a corre¢io tem de ser concordar “saber” com “nés” da
frase “sem lermos”, ja que niio teve mudanca de sujeito.

5 5.
o Conectivo errado . “apesar disso” indica uma o;zosicéo. Ne§te caso neceS§ita—se de
. Apesar disso > finalmente “ﬁnalme.me” ou “tzm conclusdo” porque ¢ o ultlr‘n(r) Paragrafo dq
« . . texto. A informacdo apresentada nio ¢é contraditéria ao que foi
. apesar disso” indica uma 3880 melas. Neste caso necessita-se de j falado antes, ela é uma conclusdo.
“finalmente” ou “em conclusdo” porque ¢ o ultimo paragrafo do ?
texto.
A4
1. 1.

. Problema: .Explorar e Sem alteragdes CM2

. Corregio: .explora

. Justificaciio da correcio: ..Nao é 3880 melas usar o

. infinitivo, ¢ necessario o presente de indicativo. CM2

2. 2.

. para o . Nao ¢ 3880 melas usar “para” o, mas ¢ necessario usar “por”.

. pelo Neste caso, o engenheiro niio é o destinatirio, mas quem

e Nio ¢ possivel usar “para” o, mas é necessario usar “por”. CM2 realiza a agdo, ¢ quem “procura”. S6 a preposi¢io “por”
consegue transmitir esse sentido ao completar o significado de
“procurar” nesta frase. CM4

3.
3. e O verbo “ser” une duas informagdes: “os dois homens” e o lugar de origem

. ser deles. Entdo, “ser” precisa concordar com o sujeito “os dois homens”, ficando

. serem “serem"’ na forma dorint"m'it'ivo pessoal porque antes do sujeito tem uma

o £ necessério o uso do infinitivo pessoal. [l preposic¢do “de” e ndo ¢ o inicio de uma frase, por exemplo. CM4

4.
. Refere-se a primeira pessoa do plural, por isso mudamos
4 “vai” com “vamos”, porque tem uma forma antes indicando o

o Vai saber sujeito da frase “sem lermos”, ou seja, a primeira pessoa do

. Vamos saber plural. [

. Refere se a primeira pessoa do plural, por isso mudamos

“vai” com “vamos”. CM2 5
5 . Para adicionar informagdes ¢ melhor usar “Além disso”
' . ao invés de “apesar disso”. Nido é uma oposiciio de ideias e niio funciona

° A I?esar' disso bem usar “apesar disso”, que indica contradicio. CM3

. Além disso

. Para adicionar informagdes ¢ melhor usar “Além disso”

a0 invés de “a pesar disso”. CM2
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Problema: .explorar

Correcio: .explora

Justificacdo da correcio: .. Na frase ha um sujeito, “o
escritor”, portanto o verbo precisa ser conjugado, e ndo
deixado no infinitivo. i

para o
pelo

Aqui ha um verbo na forma passiva, portanto o complemento de
agente é expresso com a preposicao

por e ndo para, que nesse caso tem de ser unida com o

artigo masculino, mudando em “pelo”

3.

ser

serem

Acho que a presencia da preposigdo “de” na frase
necessita do infinitivo pessoal. O sujeito é “os dois
homens”, e portanto o verbo tem de ser conjugado na
terceira pessoa plural, e ndo no infinitivo impessoal.

4.

Vai saber

Vamos saber

Na frase antes, o sujeito € nos (estd escrito “sem lermos”) e
também o verbo saber tem o mesmo sujeito, portanto tem de ser
conjugado na primeira pessoa plural — vamos saber.

1. Néo tem nenhuma preposi¢do que justifique o uso do infinito
pessoal. Os outros verbos da frase estdo no tempo presente e
precisa ter uma concordancia logica, conjugando “explorar” no
presente.

2. SEM ALTERACOES

3. SEM ALTERACOES

4. O uso da frase com infinito antes “sem lermos” indica uma
condigdo para a outra agdo, que é uma consequéncia verificada no
presente. Essa relagdo ndo pode ser interrompida com uma
mudanga de sujeito, por isso precisa da concorddncia “vamos
saber”.

5. Apesar disso = por isso/ portanto
“Apesar de” pode ser utilizado como sindnimo de “nonostante

. Sem resposta ci0”, mas nesse caso faz mais sentido utilizar um conector que
expressa uma causa, como por exemplo “por isso/portanto” ecc. A
frase com “apesar disso”” ndo tem um contetido de oposigéo, a ideia
¢ concluir o texto.

A6

Problema: .Explorar

Corregio: .explora

Justificagdo da correcdo: .. Modifiquei o tempo verbal para
adaptar este verbo com a forma verbal do verbo seguinte (¢) 2

Preposigdo inadequada “para”

Pelo

O verbo FOI PROCURADO exige a preposi¢do POR porque ¢ um
verbo na forma passiva

3.

O tempo verbal

Sendo

A forma verbal adequada ¢ o geriindio

4.

Concordancia verbal

Vamos saber

O verbo tem de estar de acordo com o verbo anterior ( LERMOS)

estilo
E importante, apesar disso, ...

Nao se pode comegar uma frase com “apesar disso”, ¢ melhor
adicionar outra frase antes

Problema: o verbo “explorar” ndo concorda com o sujeito.
Corregio: .explora

Justificagio da corre¢io: modifiquei a conjugagdo de modo que
concordasse com o numero apresentado pelo sujeito e com o
contexto, que exige a descricdo daquilo que estd a acontecer
naquele momento presente

construgdo “para 0” ndo corresponde a intengdo da frase
pelo

1. Correc¢do > explora. Nio se usa o infinitivo porque niio tem
uma preposicio antes. E preciso que o verbo “explorar” seja
conjugado no presente indicativo para manter a légica
temporal da frase, com o verbo “é” no inicio. O texto faz uma
andlise de uma obra e por isso o tempo presente é muito
frequente.

2. O verbo FOI PROCURADO exige a preposi¢io POR porque
é um verbo na forma passiva, com um agente conhecido “o
engenheiro”.

3. A forma verbal adequada é o infinitivo pessoal (3° pessoa
plural 2 “serem”). O gerindio também estava incorreto. O
verbo “ser” aparece d “por conta de”

pois de uma prep
e o sujeito é “os dois homens”. -"

4. Sem alteragdes -

5. Apagou a explicaciio anterior.
Légica/coeréncia
O significado da frase niio é de uma ideia contraria, é uma
informacao compl tar. Melhor usar “além disso”, que
indica que este paragrafo necessita de uma introducgiio que
apresenta um novo assunto.

-Apagou a resposta anterior.O problema da frase ¢ de natureza
sintitica e tem a ver com a concordéncia do verbo “explorar”
no infinitivo com o sujeito “o escritor mineiro”. Mudei a
conjugaciio do verbo principal de “explorar” para “explora”,
de modo a obter também a concordincia com o sujeito da frase
e com o contexto, que exige a descri¢io daquilo que estd a

t: quel to pr te. Ndo era necessario
manter o verbo no infinitivo porque niio havia preposicoes
antes.
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substitui a construgdo com “pelo” (por+o), que nesse contexto
responde a pergunta “por quem foi procurado o autor?”

concordancia do verbo “ser” ndo adata para esse contexto

Serem

modifiquei a conjugagdo consoante o numero apresentado pelo
elemento “os dois homens” ao qual faz referéncia

4.

concordancia do verbo “vai saber” ndo ¢ adata

vamos saber

modifiquei a conjugagio do verbo de modo que concordasse com
o niimero apresentado anteriormente e expresso pela frase “Sem
lermos as memorias™

5.

intengdo expressa por “Apesar disso” ndo coincide com a real
intengdo da frase

Além disso

“Apesar disso” tem o significado de “embora”, “ndo obstante”,
enquanto “além disso” indica uma vontade de apontar para as
outras %lidades do sujeito, com o significado de “para além
disso”

Problema: explorar (uso do verbo)

Corregdo: explora

Justificagdo da corregdo: Utilizei o verbo na forma do presente do
indicativo, porque ¢ uma agéo certa. CM2

2.

Para o

Pelo

neste caso o verbo procurar exige a preposi¢ao por (procurar por),
porque foi utilizada uma forma passiva “foi procurado por”, ¢ no
texto o autor usa a preposi¢do para, que indica uma finalidade, mas
que ndo ¢ pertinente neste exemplo.

Nesta frase seria pelo, porque por + o (o porque engenheiro é
masculino) da origem a “pelo” CM4

3.

ser

serem

aqui ndo ha uma concordancia entre verbo e as pessoas que fazem
esta agdo. Ser indica uma pessoa singular, mas nesta frase sdo “os
dois homens”, e por isso seria correto utilizar o verbo na forma
plural. CM2

4.
vai saber
vamos saber

O problema esti na escolha da preposi¢iio “para”+ o artigo
“0”; nesse contexto o uso dessa preposi¢io é errado porque a
preposicdo ‘para’ poder indicar uma finalidade, um destino
etc. e, portanto, nio corresponde ao sentido iltimo da frase.
Troquei a preposi¢io ‘para+o’ pela preposi¢io ‘pelo’ (por+o)
para completar o significado do verbo na voz passiva “foi
procurado” + “por” + “o engenheiro”. A preposi¢io “por”
indica quem realizou a acdo na voz passiva e a preposicio
“para” tem outra funcdo e outro significado, como indicar
finalidade, alvo, destinatirio. No significado da frase, ‘o
engenheiro’ s6 pode ser sujeito de “procurar”.

Aqui o problema esta na falta de concordincia em nimero
entre o verbo e o seu argumento “os dois homens”. A solugiio
que encontrei foi a de conjugar o verbo “ser” de forma a
concordar com o nimero representado pelo seu argumento,
ou seja, uma terceira pessoa plural.

O problema aqui apresentado é de natureza sintatica. A
construgiio da perifrase verbal com o verbo “ir” no presente
do indicativo ndo concorda com o sujeito; além disso, essa
perifrase quer sugerir uma consequéncia em resposta a um
acontecimento “Sem lermos as memoérias”. Conjuguei o verbo
principal da perifrase “saber” no futuro do indicativo para
que a relacdo de causa-efeito fosse mantida, e de modo que a
concordincia em nimero fosse adequada.

O problema aqui é o emprego da locucdo adversativa “Apesar
disso”, cuja fun¢io ¢ indicar oposicdo a ideia antecedente.
Por fim

Resolvi substituir a locucido adversatica com a locucio
conclusiva “por fim” porque pensei que, sendo esse o ultimo
paragrafo , devia estar a concluir a sua resenha.

Neste caso o autor da resenha utiliza o verbo “explorar”, que
se encontra na forma do futuro do conjuntivo, ou na forma do
infinitivo pessoal ou impessoal. Em todos os casos seria errado
utilizar esta forma verbal, porque a aciio que o resenhista
queria apresentar ao leitor ¢ uma descri¢io sobre o contetido
do livro e as caracteristicas do estilo do escritor. O presente
tem esse valor atemporal e de descrigiio de factos. Além disso,
a estrutura da frase nio tem preposicio antes de explorar que
indique a necessidade do infinitivo ou uma conjun¢io que
precise do futuro do conjuntivo. CM4

2.
Sem alteragdes CM4

3.

Neste caso o autor utilizou justamente a forma do infinito
p I, mas de ira errada. Os sujeitos das duas frases
siao diferentes: na primeira o sujeito é “a proposta”, e na
segunda frase é “os dois homens”, mas o verbo desta ultima
frase ndo se encontra na forma adequada, dado que o autor
utilizou uma pessoa singular, em vez de uma pessoa plural. Por
isso seria adequado criar uma concordincia entre sujeito e
verbo, e na corre¢io o verbo foi reescrito desta forma:
“serem”, eliminando assim o problema de natureza sintatica.
CM4

4.

Trata-se de um erro de concordincia verbal, o problema é de
natureza sintatica, pois na primeira frase o sujeito se pode
individuar no verbo “lermos”, e é evidente que é 0 “nés” que
realiza a aciio de “ler”, mas na segunda frase o autor escreve
o verbo utilizando uma terceira pessoa singular “vai saber”.
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se o autor quer utilizar a construgdo ir + verbo, ele tem que
concordar pessoa e verbo, antes o autor utilizou a expressdo “sem
lermos”, por isso o leitor percebe que ele esta a utilizar a primeira
pessoa plural, e ndo seria correto continuar a mesma frase
mudando de pessoa. Por esta razdo ele poderia usar “vamos
saber”, ou “saberemos”, com o futuro simples. CM3

5.

apesar disso

por esta razdo

apesar disso”, como “embora”, introduzem uma expressiao
contrastante da primeira, por isso o sentido da frase ndo seria
correto, porque o autor quer acrescentar uma frase, como se fosse
a consequéncia do que escreveu na frase precedente. Eu utilizaria

»

outras construgdes, como “Por isso”, “de consequéncia”, “por esta

“ <

razao “, “por este motivo” CM4

Problema: .explorar

Corregio: .explora

Justificacdo da correcdo: .. eu queria modificar o tempo utilizado
porque como esta escrito ndo se compreende muito a frase.

Para o
pelo
Nio esta correto o uso da preposi¢do para -

ser
s30

ao nivel de significado, no sentido de pertencer ao mesmo lugar,
fazer parte, ter origem igual e ter s6 o verbo ser assim nao da o
sentido todo da frase

4.

vai saber

vamos saber

tem de se fazer a concordancia verbal -

sem resposta

Problema: .o verbo explorar esta na forma infinitiva

Corregio: .explora

Justificagio da correcdo: .. Conjuguei o verbo na forma presente
do indicativo porque neste caso o autor esta a afirmar algo sobre o
texto e refere-se ao autor do livro, entdo uma terceira pessoa
singular.

Preposigéo inadequada: para o

pelo

A preposigao “para” 3910 melas391 uma finalidade, neste caso ¢
correto utilizar a preposi¢do por mais o artigo ‘o’.

3.

Nio temos, por isso, uma coesdo entre as duas partes. Poderia
ser escrito desta forma: “Sem lermos as memorias de Finetto,
nunca vamos saber a resposta. (primeira pessoa plural)” CM4

5.

e O primeiro enunciado é : e é por isso que o livro se torna
mais saberoso. [...] no segundo enunciado o autor escreve:
qualidade de Ruffato como escritor ficcional tem especial
brilhantismo nesse livro globalizante. O conectivo “apesar de”
causa uma quebra de expectativa, contrariando uma ideia
apresentada anteriormente. Nos dois enunciados o autor
exalta as qualidades do escritor, e utilizando o conectivo
‘“apesar de”, transmite uma ideia de contraste, de oposicao.
(“apesar de” poderia ser substituido por “niio obstante”).
Seria melhor utilizar neste caso um conectivo que
“acrescenta” uma informag¢do como “além disso”,
“igualmente” , ”alias” ou que conclui o texto, como “por isso,”
‘por esta razio” CM4

A frase é: “E mais um trabalho onde o escritor mineiro
explorar o limite [...]”. Quem explora? Quem ¢ que esta a fazer
essa a¢io? O escritor, de consequéncia, o verbo deveria estar
conjugado na terceira pessoa singular e ndo estar no
Infinitivo: “E mais um trabalho onde o escritor mineiro
explora (o escritor) o limite [...]”. E um erro de conjugaciio
verbal, falta de concordéncia entre verbo e sujeito. *g

2.

Erro sintatico (uso inadequado da preposi¢iio). Aqui o erro é
de origem sintatica porque a preposi¢io usada esta errada.
“Para” usa-se para indicar um movimento, um objetivo
sobretudo. Nesse caso especifico estd mais adequada a
preposicio “Por+o (refere-se ao “engenheiro”)”, que é o
agente da voz passiva.

3.

Correg¢do: serem

A expressdo “por conta DE” indica uma locucéo propositiva e
pede o uso do Infinitivo Pessoal. Além disso, temos um outro
problema, o sujeito é “os dois homens”, e faltou a
concordiancia no nimero. A corre¢io seria : “ A proposta
singular tomou mais corpo por conta de os dois homens
SEREM da mesma [...]”. H

4.

E preciso fazer a concordéncia com o verbo que fica no inicio
da frase: “se LERMOS ... nunca VAMOS saber”. O sujeito é
0 mesmo “nés” para os verbos “ler” e “saber”. A falta de
concordancia do verbo “saber” com o sujeito “nés” deixa
confusa e errada a frase.

5.

Apesar disso

Em conclusdo/ em resumo

Problema de coesio e coeréncia com o uso errado de “apesar
disso”. O iltimo paragrafo da resenha niio tem o objetivo de
apresentar uma contradicio e niio faz sentido comecar com
“apesar disso” porque a informacio seguinte é uma conclusio
e ndo oposicdo. Por essas razoes acho que seja mais justo usar
construgdes como: “Em conclusio” ou “ enfim”.

O verbo principal “explorar” tem de concordar, a nivel
temporal e formal, com o verbo principal da frase “é”, no
presente do indicativo. Isto porque é introduzido por um
advérbio locativo (onde) que ndo tem valor de pronome
relativo, nem a “inten¢o” de introduzir uma frase relativa,

entio nio precisa um verbo no futuro do conjunti

2.

Neste caso, o engenheiro niio é o alvo/objetivo do evento, mas
tem valor argumental de agente (quem procurou o autor);
entdo a preposiciio correta seria a preposiciio “por” que com
o artigo masculino “0” se torna “pelo”.

3.

O verbo principal “saber” conjugado no futuro por meio da
perifrase verbal “ir + infinitivo”, esta ligado ao verbo da frase
anterior “ler” conjugado no infinitivo pessoal, devido ao facto




392

Vai saber

Vamos saber

Temos de respeitar a 3920 melas392va392 com o sujeito ao que o
verbo se refere. Neste caso, o autor refere-se a 1 pessoa plural,
respeitada também no primeiro verbo da mesma frase ‘)

4.

ser

serem

O verbo conjugado no infinitivo pessoal, ndo apresentava 3920
melas392va392 com o sujeito, que neste caso ndo era mais “a
proposta” mas “os homens”. i

Sem resposta

de os dois verbos terem o mesmo sujeito; assim sendo, tem de
concordar na pessoa e no nimero: o verbo “ler” esta na 1*
pessoa plural ‘lermos’, entiio o verbo “saber” torna-se ‘vamos
saber’.

4.

A expressido “por conta de” é uma locu¢do prepositiva causal,
entdo esta correto usar o verbo no infinitivo pessoal. O
problema, neste caso, é que o sujeito do verbo é um sujeito
plural (os dois homens), entio o verbo teria de ser conjugado
na 3 pessoa plural e nio na 3" singular.

Apesar disso (erro de coesiio/ coeréncia)

Além disso

No texto, o enunciado que vem depois do conetivo “apesar
disso” nio tem o objetivo de indicar concessio, mas de
acrescentar algo; entdo o conetivo correto seria “além
disso/para além disso”.

EXERCICIO 3
Exercicio Pré-intervengio | Pos-intervengao
3.a Al
1. 1.

Qual é o erro: Por

Corregao do erro: Para o

Explica¢io do erro e justificagio da correciio: Utilizar a
preposi¢ao “por” € um erro porque nao se trata de uma acgao feita
por alguém. Neste caso, ¢ necessario utilizar a preposi¢do “para”,
porque o Curso Autoformativo de Portugués para Intercambio
prepara os estudantes para fazer o intercdmbio académico. (CM 2)

foi concretizado

Foram concretizados

Nesta frase ha um erro porque o verbo ndo concorda com o nome.
(CM 2)

3.

Puder

Pode

Auséncia de resposta

4.
Auséncia de resposta

Utilizar a preposi¢iio “por” é um erro porque nio se trata de
um complemento de agente numa frase passiva. Neste caso, é
necessario utilizar a preposi¢io “para”, que indica uma
finalidade. (CM 3)

No inicio do periodo tem-se o sujeito “este trabalho”, que ¢ sujeito
do verbo “analisar (analisa)”, cujo complemento ¢ “os contetidos
do curso”. Depois tem outra frase que comega com uma expressao
“a fim de” indicando finalidade da analise do curso, que ¢
“examinar como os pressupostos tedricos foram concretizados na
selagdo dos temas e dos textos (...). Isso mostra que o sujeito de
“ser concretizado” ¢ o termo “os pressupostos tedricos” que esta
no plural e, por essa razdo o verbo precisa concordar com a 3* p.do
plural e ndo singular. CM4

3.

Na frase niio é expressa uma eventualidade no futuro ou uma
subjetividade. Quem escreve esta falando sobre um fato e ndo
ha nenhuma referéncia a um tempo especifico. Portanto, ¢é
preciso utilizar o tempo presente do modo indicativo, quel
confere um valor atemporal a frase. (CM 3)

4. Sugere> Sugere-se

Aqui falta o referente do verbo, portanto é preciso utilizar a
forma impessoal “sugere-se”. (CM 2)

A2

1.

Qual é o erro: .foi concretizado

Corregio do erro: foram concretizados

Explicagiio do erro e justifica¢io da correcio: O sujeito ¢ plural
entdo o verbo tem que ser conjugado na 3* pessoa do plural
também CM2

Puder se envolver

Pode ser envolvido

Acho que, talvez, este tipo de frase ¢ como se fosse
uma afirmac@o , uma questdo de certeza e por

isso nado precisa do tempo condicional/futuro. CM2

3.

sugere

Se-sugere

Neste caso acho que a frase precisa ter o pronome

Foram concretizados é a forma correta. O sujeito (os
pressupostos teéricos) é conjugado na forma plural e por isso
o verbo precisa ser conjugado também na terceira pessoa
plural e nessa maneira se pode ligar com o seu sujeito. E uma
estrutura na voz passiva, por isso, auxiliar + participio vao
para o plural. O motivo do erro foi a falta de concordancia
verbal, é um erro de natureza sintatica CM4

SEM ALTERACAO CM2

e Sugere-se é a forma correta, com o pronome “se” depois do
verbo segerir para criar a forma impessoal (nio se
pode comecar a frase com o pr ‘se’ na dalidad
escrita formal). A frase era errada porque sem a forma
impessoal niio faz sentido. Nio é possivel compreender quem
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reflexivo e ser seguida pelo infinito. CM 1

4.
Nenhuma resposta

1.

Qual é o erro: .preposi¢do “a” depois de visar

Correg¢do do erro: eliminar a preposi¢do “visa preparar”

Explicagiio do erro e justificaciio da corregiio: Visar + infinitivo
plicag ¢ ¢

(¥ mirare a + infinito) 2

2.

Preposigéo inadequada

Por - para

Usa-se “para” para expressar finalidade -

3.

Concordancia verbal

Foi concretizado -> foram concretizados

concordancia verbal + flexdo da palavra declinavel -

4.

tempo verbal errado

puder - podera

Usa-se o futuro do indicativo. Ndo se usa o futuro do subjuntivo

sugere o que. Quando a forma impessoal é marcada com o
“se”, se entende que a int é deixar indeterminado o
sujeito. CM4

O outro erro ¢ na segunda linha. “Preparar estudantes POR
intercimbio académico”. O erro ¢ a preposi¢io POR (que
pode exprimir causa por exemplo). O uso correto é a
preposicio PARA depois do verbo “preparar”, indicando os
destinatarios (os estudantes) CM3

. Sﬁ’l alteragdes
2

2.
lusa-se “para” para expressar finalidade. O Curso visa
preparar os estudantes PARA intercambio. O
intercambio ndo é nem a causa e nem o agente da
passiva, mas o objetivo que o curso tem na preparagao

dos alunos.

3.

. E uma frase passiva, “os pressupostos tedricos” é o sujeito do
verbo e tem de concordar com ele: “foram concretizados”.
Sem a concordincia a frase fica incompreensivel.

4.

Usa-se o futuro do indicativo. Ndo se usa o futuro do subjuntivo.
O futuro do subjuntivo sé usa-se em frases: condicionais,
temporais, comparativas e relativas. -

A4

1. . Sem alteragdes
. Qual é o erro: por . CM3
. Corregio do erro: para o
. Explicac¢do do erro e justificacio da corre¢do: O enunciado

“preparar estudantes por intercdmbio académico” € incorreto,

porque indicando um proposito ¢ necessario usar “para 0”. CM3

2.

Estdo sendo construidos 2.
. Foram construidos . Encontrei 3930 mel outro erro encontrado: “sugere” >
. Usar “estdo sendo” € um erro porque a a¢do se acabou, entdo ¢ sugere-se

melhor “foram”.

[comentdrio nosso: A aluna interpretou a frase analisada como se
estivesse se referindo a um evento no passado. A sua
argumentagdo é limitada, porém pertinente, pois a sua proposta
de correc¢do é aceitavel, visto que ndo hd outros elementos
linguisticos que obriguem o uso do geriindio] CM2

3.
Foi concretizado
Foram concretizados

Usar “foi” ¢ incorreto, porque o sujeito esta na terceira pessoa do
plural. CM2

4.

Puder se envolver

Pode estar envolvido

A conjugagdo de “puder se envolver” ndo é correta, entdo se usa
“Pode estar. CM2

[comentdrio: aceitou-se também essa op¢do como possibilidade
de corregio]

Qual é o erro: foi concretizado

Corregio do erro: foram concretizados

Explicag¢io do erro e justificagiio da corre¢io: O sujeito é plural
(esses pressupostos teodricos), portanto o verbo precisa ser na
terceira pessoa plural.

2.
Preparando-o
o preparando

E necessério usar a forma impessoal SUGERE-SE porque ¢ a
forma impessoal do verbo, caso contririo, o sujeito deveria
estar explicito. CM3

3.

. Usar “foi” ¢ incorreto, porque o sujeito esta na terceira pessoa do
plural “os contetidos” e deve-se usar “foram + concretizados”
para concordar com o sujeito na voz passiva. CM3

3. .

. Correc¢io: Podera se envolver

. Erro de tempo verbal de puder, é necessario conjugar ao
futuro: podera se envolver, porque expressa uma agiio futura
CcM2

. O sujeito ¢ plural (esses pressupostos tedricos), portanto o verbo
precisa ser na terceira pessoa plural. O erro é de concordéincia,
causando um problema de natureza sintatica.

2. A resposta anterior foi cancelada e indicou-se a seguinte:
Preparar estudantes por o intercimbio = corregio: para o
Neste caso seria melhor utilizar a preposicio para, porque o
intercambio ¢é o alvo da preparagéo dos estudantes. ﬁii
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Geralmente, na norma brasileira, os pronomes sdo colocados antes
do verbo, portanto a forma “preparando-0” nao ¢ coerente com a
norma utilizada no texto, que ¢ a brasileira.

B2 3. Sugere - sugere-se
O erro é a falta de uma marca para indicar a indeterminacido
do sujeito (com o uso de ‘-se’)

3. S6 com o verbo “sugere” nio fica claro qual é o agente, se o

Sem resposta curso ou o artigo. Sendo um resumo académico, talvez seria
melhor utilizar uma forma impessoal com o uso de “-se”, ou
seja, nio tem um agente conhecido para o verbo, ¢ uma forma
objetiva para deixar o sujeito indeterminado. Essa técnica
também se usa em textos jornalisticos.

4. Puder se envolver = pode se envolver

A frase apresenta uma descri¢io no tempo presente e nio tem
nenhum elemento linguistico que justifique o uso do futuro do

4, conjuntivo do verbo “puder”. Ele deve ser conjugado no

Sem resposta presente do indicativo ou no futuro do indicativo para
continuar a descrever um fato. O futuro do conjuntivo ¢ usado
para expressar uma eventualidade que pode ver vista no
futuro ou para indicar incerteza no futuro, e nada disso faz
parte do significado da frase.

A6

Qual é o erro: foi concretizado 1. PRESUSUPPOSTOS TEORICOS é o sujeito da frase (plural)

Corregio do erro: foram concretizados por isso o verbo “concretizar” na voz passiva ndo pode ser na

Explicagio do erro e justificacgio da correcio: terceira pessoa sing, precisa ser na terceira pessoa pl: “foram

PRESUSUPPOSTOS TEORICOS é o sujeito da frase (plural) por + concretizados”. O erro ¢ de concordincia entre verbo e

isso o verbo ndo pode ser na terceira pessoa sing. i sujeito. E preciso colocar no plural também o participio do
verbo “3940 melas394va394s”. -

2.

Puder se envolver 2. Semalteragoes [BNIE

Pode-se envolver

O verbo tem de ser no presente do indicativo -

3. .

Por 3. O verbo ‘preparar’ neste caso tem um agente (0 MOOC) e dois

para complemento: (os estudantes) e uma finalidade (o

L. . . . intercaAmbio). Essa finalidade s6 é expressa com o uso da

Porque indica a finalidade (o intercdmbio) - preposicdo PARA. O erro foi usar a preposi¢cio POR, que nio
indica finalidade, mas pode indicar uma “causa”, uma
“dura¢io” ou formar a voz passiva.

4. 4. Sugere acrescentar = sugere-se acrescentar

SEM RESPOSTA Estrutura do verbo ‘sugerir’ na forma impessoal, é preciso ter
0 “se” ap6s o verbo. O verbo ‘sugerir’ precisa de alguém que
faca essa aciio e também o complemento que indica o que foi
sugerido. Mas a frase é com um sujeito impessoal e por isso se
usa o “se” depois.

A7

1. . A preposi¢io “por” pode veicular o significado de lugar (por

Qual é o erro: .por intercdmbio

Correcdo do erro: .para

Explicagiio do erro e justificagio da corregiio: a preposicao
usada esta errada.

Foi concretizado
Foram concretizados
E preciso fazer a concordéancia verbal no plural -

Sem resposta

onde se passa), caminho, meio, etc. Nesse caso, necessitamos de
iincidar a finalidade do curso apresentado no resumo e,
portanto, devemos utilizar a preposi¢io “para”, porque o
verbo ‘preparar’ precisa ter um agente, um tema (no que
consiste a preparacdo?) e uma finalidade. Assim, esses
elementos sao, em ordem: ‘o MOOC’ + ‘os estudantes’+ ‘o
intercambio’.

2.

O problema aqui apresentado é de tipo sintatico e tem a ver
com a concordincia em nimero entre o auxiliar “ser” do
verbo no tempo composto e o seu referente “pressupostos
teoricos”. A solucio foi conjugar o verbo “ser” de acordo com
o nimero indicado pelo referente, na terceira pessoa do plural.

3.

Puder

Podera

O problema aqui € de tipo sintatico e tem a ver com o tempo
verbal do verbo “poder”; o tempo do futuro do conjuntivo
pode indicar a eventualidade da a¢iio expressa. Pelo contririo,
no contexto da frase da-se a ideia de que a a¢ido tem uma
probabilidade de realizagio certa e, por isso, ¢ aconselhavel
conjugar o verbo no futuro do indicativo.
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5. Sem resposta

1.
. Qual é o erro: foi concretizado
. Correcio do erro: foram concretizados
. Explica¢io do erro e justificacio da corregiio: . aqui ha uma

falta de concordancia. Antes o autor utiliza pressupostos teoricos
e depois usa o verbo ao singular. A forma correta seria no plural.

CM3
2.
. Puder se envolver
. se pode envolver
. utilizaria o tempo presente e a anteposi¢do do pronome se. O

tempo indicativo aqui indicaria uma frase certa que pode
acontecer. CM2

3.
. Sem resposta

4.
. Sem resposta

1.
. Qual é o erro: preparar por intercimbio
. Corregio do erro: prepara PARA o intercambio
. Explica¢io do erro e justificacdo da correcdo: utilizar a

preposi¢do “para” seria mais justo

2.
. Puder se envolver
. Puder-se envolver
. o pronome normalmente o fica com cima ou tudo para tras. Nao

i)odc ficar no meio.

3.
. Foi concretizado
. Foram concretizados

e Tem que fazer a concordancia do verbo com o sujeito. -

o o o W

4.
. Sugere
. Sugere-se

No contexto da frase e da tipologia textual, o resumo
académico, o verbo “sugerir” conjugado na terceira pessoa
singular do indicativo néo veicula a ideia de objetividade que
é comum encontrar nos textos desse tipo. Aconselha-se,
portanto, o utilizo de uma estrutur impessoal com “-se” apos
o verbo conjugado na terceira pessoa do singular.

1.Nesta frase o autor fez um erro de natureza sintatica,
porque nio hia uma concordincia entre o sujeito e o verbo da
frase. O sujeito (esses pressupostos) encontra-se numa forma
plural, enquanto o verbo (foi concretizado) estd erradamente
escrito na terceira pessoa singular. Neste caso, na corregio,
seria mais adequado criar uma concordincia entre as duas
partes, e teria mais sentido manter o sujeito plural, e substituir
o verbo na forma singular, por um verbo na forma plural:
esses pressupostos teéricos foram concretizados. CM4

No texto o verbo “puder” indica uma terceira pessoa (o sujeito
¢é 0 estudante) do Futuro do Conjuntivo. Neste contexto o autor
nio quer expressar uma hipdtese futura, ou uma
probabilidade que esta aciio se verifique no futuro, pelo
contrario ele simplesmente evidencia um facto, faz uma
descri¢do do que é, e por isso seria mais adequado utilizar um
tempo Indicativo. CM4

Preparar os estudantes por intercimbio

Preparar os estudantes PARA um intercimbio académico

O autor no texto utilizou erradamente a preposi¢iio “por” que,
entre os outros usos, tem a possibilidade de indicar uma causa.
Neste contexto seria adequado usar a preposicio “para”,
porque se quer introduzir uma finalidade, um objetivo, e
pode-se perceber isso também gragas ao uso da construgio
‘“visa a (mira a)”, que mostra, de facto, a possibilidade de ter
como alvo algo, ter um fim. Qual é o objetivo da preparacio
dos estudantes? O intercimbio. Por isso eu posso dizer: o
curso prepara-os para o intercimbio. CM4

4.

Sugere acrescentar uma reflexio explicita sobre [...]
Sugere+-se acrescentar uma reflexio...

Na frase presente no texto a rede argumental nio estd
completa. O verbo “sugerir”, declinado na terceira pessoa
singular, falta de um argumento e por isso nio é possivel
individuar “quem é que sugere ...”. Neste caso seria melhor
utilizar uma forma mais imp I, com o pr “se”, que
funciona como indice de indeterminagio do sujeito. Neste caso
o texto fica mais impessoal, e pode ser mais adequado para um
contexto académico. Para concluir esta explicagio ¢é
fundamental acrescentar que uma frase, para ter sentido, tem
que ter uma rede argumental completa.

CM4

1.

O verbo ‘preparar’, na frase, pede a preposi¢do ‘para’, que
completa o seu significado de indicar uma finalidade para a
preparagéo dos alunos. A preposi¢do ‘por’ ndo tem o significado
de finalidade, mas de causa, ou na voz passiva.

2.

Puder se envolver

Se pode envolver

A frase ¢ uma descricio e nio uma previsdo ou hipétese no
futuro. Acho que o verbo tem que ficar no presente do
indicativo e o pronome vai antes “se pode envolver”.

3.
‘Os pressupostos’ sio o sujeito do verbo e nio estio

concordados adequadamente. Ficaria mais justo dizer “ foram
concretizados”.

Sugere




396

4.
. Sem resposta

1.
. Qual é o erro: o curso prepara por o intercdmbio
. Corregio do erro: o curso prepara para o intercdmbio
. Explicaciio do erro e justificacdo da correcio: o Intercimbio

académico representa o objetivo da formagao dos estudantes.

2.
. Foi concretizado
. Foram concretizados
. ¢ preciso fazer a concordancia -2
3.
. puder
. pode
. “puder” tem de ser 3960 melas396va por “pode” porque ha uma

descrigdo do que o estudante efetivamente pode e tem de fazer,
entdo utiliza-se o presente do indicativo. i

4.
. Sem resposta

sugere-se

Acho que o autor queria dar uma marca impessoal (ndo quer
marcar o sujeito) indicando assim sugestdes titeis para o curso.
De consequéncia falta uma parte Da forma verbal, o “se”.

1.

O “intercimbio académico” tem valor argumental de
alvo/objetivo do verbo “preparar” entiio a preposic¢do correta
seria “para”. Nao se justifica o uso de “por” porque
“intercimbio académico” nio se liga ao verbo “preparar”
como uma causa ou indicador de voz passiva.

2.

O sujeito do verbo “concretizar”, neste caso na forma passiva,
sa0 “os pressupostos teéricos” (3" pessoa plural); assim sendo,
o auxiliar “ser” tem de ser conjugado na 3" pessoa plural
‘foram’ para concordar com o sujeito. O erro foi fazer a
concordincia de um sujeito plural “os pressupostos” com um
verbo na 3 pessoa singular “foi concretizado”.

3.

Usar o verbo “poder” no futuro do conjuntivo (nesse
enunciado) indica um evento que representa (a nivel
semintico) uma eventualidade. Ao contririo, tratando-se de
um resumo académico, o objetivo do autor é apresentar
assuntos que sejam depois aplicados em contextos reais, de
forma concreta. O enunciado em que ha o verbo “poder”,
entdo, quer exprimir uma condicdo de real aplicacio dos
conteidos propostos; é por isso que o verbo tem de ser
conjugado no presente do indicativo (pode).

4.

Sugere (faltou usar a forma de indeterminag¢io do sujeito ‘se’)
Sugere-se

Uma carateristica fundamental dos resumos académicos é a
impessoalidade. De facto, para que o texto fique impessoal, é
possivel usar o “-se” depois da 3" pessoa singular do verbo que
se quer usar; assim sendo o sujeito torna-se indeterminado.
Sem o uso da particula ‘se’, a compreensio fica dificil porque
nio se entende quem é que sugere, ja que o verbo esta na 3"
pessoa do singular indicando um “sujeito no singular”.

3.b

se, por exemplo, “estou a fazer” e ndo “estou fazendo”. (CM 2)

2.
. Géneros
. Géneros
. Geralmente, o acento agudo na norma do PE transforma-se no

acento circonflexo. (CM 2)

3.
. Distancia
. Distancia
. Mesma explicagdo do caso anterior (CMIL)
4. sem resposta

Al

1. 1.
. Exemplo na norma PB: estio sendo construidos sem alteragdes (CM2)
. Como seria na norma PE: estdo a ser construidos
. Explicagdio: Na norma do PE o verbo “estar” necessita da

preposi¢do “a” e ndo o 3960 melas, como na norma do PB. Diz-

Na norma do portugués europeu, algumas vogais (E/O) levam
o acento agudo, enquanto no PB sdo graficamente acentuadas
com o circunflexo. Isso & devido as diferencas de pronincia:
em Portugal essas vogais sdo pronunciadas de forma “aberta”
enquanto no Brasil sio pronunciadas de forma “fechada”.
(CM 4)

Académico > académico

Na norma do portugués europeu, algumas vogais (E/O)levam
o acento agudo, enquanto no PB sdo graficamente acentuadas
com o circunflexo. Isso ¢ devido as diferencas de pronuncia:
em Portugal essas vogais sio pronunciadas de forma “aberta”
enquanto no Brasil sio pronunciadas de forma “fechada”.
(CM 4)

Perspectiva > 3960 melas396va

Com o acordo ortogrifico houve a elimina¢io, em muitas
palavras, das consoantes mudas. As diferentes grafias que se
mantiveram justificam-se pelo fato de as consoantes mudas
serem pronunciadas nas normas do portugués europeu e do
portugués brasileiro. No PB a palavra “perspectiva” tem a “c”
que ¢ pronunciada, enquanto no PE isso ndo acontece ¢ a
palavra se escreve sem “c”. (CM 4)

A2
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1.

. Exemplo na norma PB: se envolver
. Como seria na norma PE: envolver-se
. Explica¢do: Na norma PE, os pronomes reflexivos seguem

sempre os verbos. Na norma PB, os reflexivos sdo sempre antes
do verbo. CM2

2.

. Na medida que

. Ja que

. Talvez, na medida em que ndo vai ser usada na norme PE e se
prefere outra 3970 melas397.
CM1

3.Nenhuma resposta

6. nenhuma resposta

CM2

SEM ALTERACAO

Correcio: Académico (norma PB) Académico (norma PE). Na
norma PB, muitas palavras precisam do acento circunflexo e
ao contrario na norma PE, as mesmas palavras precisam do
acento agudo, isso porque a pronuncia das vogais é aberta no
PE. As duas formas sido corretas, s6 que ndo é aconselhado
misturar vérias dela no mesmo texto. Agora entendo a
diferenca e presto ateniio nisso. CM4

Estio sendo construidos (norma PB que usa o verbo estar + o
gerundio do verbo). Norma PE, estio a ser construidos
(prefere-se o uso do infinitivo com a expressdo “estar a”), mas
o significado é o mesmo. CM4

SEM ALTERAGAO

1.
. Exemplo na norma PB: estio sendo
. Como seria na norma PE: estdo a ser

1. 1.

. Exemplo na norma PB: estio sendo . Sem alteragdes

. Como seria na norma PE: estdo a ser

. Explica¢io: PB= Estar (no presente) + v. principal no 3970 melas;

PE = estar (no presente) + a + infinitivo h
2.
. Académico > académico
. A motivacio da acentuaciio diferente estid na pronuncia que
também é diferente em PB e PE. No PE normalmente as vogais
E e O sio pronunciadas de forma aberta antes de consoantes
nasais M/N e o acento é agudo. As duas formas estdo corretas,
S(’Dﬂle niio pode misturar num mesmo texto essas diferencas.
3.
2. nenhuma resposta . Géneros > géneros
. Mesma explicacio acima -
3. nenhuma resposta 4.
. Perspectiva > 3970 melas397va
4. nenhuma resposta . A consoante “c” é pronunciada no Brasil e niio é em Portugal.
Com o novo acordo a grafia deve ser igual a prontincia de cada
lugar. Também ¢é preciso fazer atengiio para nio usar as duas
formas no mesmo texto. £ preciso ter em mente uma norma e
escrever de acordo com as suas regras.
A4
1. 1.

. Exemplo na norma PB: preparando-o . Resposta anterior cancelada. Nova resposta: género = género

. Como seria na norma PE: estdo a preparar . Antes de silabas que come¢am por m ou n, no Brasil, é comum

. Explicagido: Em PB se usa o sufixo -ndo. que a pronuncia da vogal seja fechada e por isso deve-se usar

CM1 o acento (*). Em Portugal, essa pronuncia é aberta e, assim
sendo, a acentuagio ¢é diferente, com o uso do acento agudo ().
CM4
2.

8. sem resposta . Académico 2> académico: mesma explicacio anterior sobre
prontncia. Aqui a vogal pronunciada diferente é a ‘¢’ como no
caso anterior. CM4

9. sem resposta

3.
. Perspectiva > perspectiva No Brasil a consoante “c” é

10.  sem resposta pronunciada e aparece marcada na grafia. Em Portugal, como
€ uma consoante muda, depois do acordo nio mais ¢ grafada.
CM4

4.

1.

Construto --> constructo. Mesma explica¢iio anterior. CM4

SEM ALTERACOES
CM3
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. Explicagido: No PB, para exprimir algo que acontece no mesmo
momento no qual falamos (que em italiano
seria exprimido com o 3980 melas) usa-se mais a constru¢ao
“estar+3980 melas”, mas no PE usa-se “estar+a+infinitivo”. CM3

2. 2. SEM ALTERACOES

. perspectiva CcM3

. 3980 melas398va

. Depois do acordo ortografico, muitas palavras que antes eram
escritas com uma “c” que ndo se pronunciava, agora ndo a tém
mais. CM3

3. Sem resposta

4. Sem resposta
3. Género > género

Palavras que contém “e” e/ou “o0” antes de uma consoante
nasal (m/n) acentuam a vocal com um acento agudo e nio
circunflexo em PE, porque a proniincia dessas vogais é aberta
e ndo fechada como no PB. CM4

4.  Académico > académico
Mesma explicagiio anterior, é um caso que entra na mesma

regra. CM4
A6
1. 1. pagou a frase as explicacdes anteriores.
. Exemplo na norma PB: Na medida em que Género - género. Uso diferente de acento devido a diferenca de proniincia
° Como seria na norma PE: Na medida do que das vogais antes de consoantes nasais (n/m). Nao é um erro, as duas formas
. Exilicacao; A preposigdo EM utiliza-se meno em PE estiio corretas, mas nio ¢ possivel usar as duas formas num mesmo texto.
2. 2. Académico 2> académico. Mesma explicacdo anterior. -
e Sem resposta . .
3. Perspectiva > 3980 melas398va. A consoante “c” é
11.  sem resposta pronunciada no PB e nio é pronunciada no PE, por isso essa

diferenca também na escrita.

12.  sem resposta
4. Sem alteragdes

1. 1.
. Exemplo na norma PB: estio sendo construidos . Sem alteragdes
. Como seria na norma PE: estdo a ser construidos
. Explicagido: no PE usam-se mais constru¢des do tipo estar a + -

infinitivo para veicular a ideia de agdo em curso

13.  sem resposta 2.
. Académico 2> académico
. Temos uma proniincia diferente da mesma palavra no PB e no

PE: no PB ha a tenténcia a fechar a prontncia das vogais ‘e’ e
‘0’ quando inseridas na silaba ténica e seguidas por uma vogal
nasal (n ou m); enquanto no PE tende-se a abrir a pronuncia.

14.  sem resposta
3.

. Género > género

. Mesma explicacdo anterior -

15.  sem resposta 4.
. Perspectiva 2> 3980 melas398va
. A consoante “c” ndo é pronunciada em PE, por isso ndo

aparece na sua grafia, depois do acordo ortogrifico. No PB, ha
essa consoante na prontuncia e ela é escrita. Diferentemente,
“facto” ¢é escrito assim em PE porque a consoante é
pronunciada e em PB, a escrita é “fato”, porque nio se
pronuncia essa consoante.

1. 1.

. Exemplo na norma PB: académico . As duas palavras académico e académico existem na lingua
. Como seria na norma PE: académico portuguesa, mas o termo académico ¢é utilizado na norma do
e Explicagdo: as vezes o uso da acentuagdo pode ser diferente nas PB, enquanto académico se utiliza na norma do PE. As duas

duas normas. BN palavras tém uma acentuacio diferente, porque sio

pronunciadas de forma diferente. Em Portugal a vogal “e” em
académico é pronunciada de forma mais aberta, e no Brasil a
mesma vogal, da mesma palavra, ¢ pronunciada de forma
mais fechada. A silaba seguinte tem uma consoante nasal “m”,
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2.

. Sem resposta
3.

. Sem resposta
4.

L) Sem resposta

1.
. Exemplo na norma PB: puder se envolver
. Como seria na norma PE: puder envolver-se
. Explica¢do: como dizia no outro comentario, sobretudo em PE, o

pronome normalmente fica ao fim dos verbos (se sdo mais de um),
mas se tivemos as palavras chamadas atrativas as coisas mudam e
o verbo vai ficar no inicio.

[Comentario: aceitou-se a justificagdo da aluna com relagdo a
colocagdo pronominal, que é uma diferenca relevante nas duas
normas, porém o verbo “puder” estava errado. Todavia, neste
exercicio solicitava-se o reconhecimento do que poderia ser
&ente nas duas normas e, por isso, é valida a resposta]

2.

. Sem resposta
3.

. Sem resposta
4.

. Sem resposta

1.

. Exemplo na norma PB: estando sendo
. Como seria na norma PE: estdo a ser
. Explicagdo: “estdo sendo” ¢ tipica do PB, na variante europeia

seria “estdo a ser”

16.  sem resposta

3.
. Sem resposta

4.
Sem resposta

o que justifica essa diferenca de proniincia da
podendo acontecer 0 mesmo com a vogal O.

al E, também

Perspectiva

Perspectiva

Em Portugal a palavra “3990 melas399va” tem uma diferente
grafia, porque, de facto, a consoante “c” é muda e por isso ndo
se pronuncia. Pelo contririo na norma do PB a “c” ¢
pronunciada e por isso na grafia é presente a consoante “c”
antes da “t”. ﬁ

Géneros

Géneros

Assim como no caso de “académico”, na palavra “género”,
temos uma diferente acentuacdo, que define a diferente
abertura da vogal “e”. No Brasil a vogal “e” na palavra
género, pronuncia-se de forma mais fechada e usa-se por isso
o acento circunflexo, enquanto em Portugal a vogal é mais
aberta na pronuncia e escreve-se com o acento agudo.

Estdo sendo construidos

Estio a ser construidos

Neste caso ha uma diferenca entre as duas linguas na
construgiio verbal; na primeira frase (norma do PB) o autor
utiliza a forma do 3990 melas desta maneira: verbo estar +
verbo com termina¢io em —ndo. (estio sendo). Na segunda
versio (norma do PE) seria mais adequado construir a mesma
frase utilizando o verbo estar a + verbo na forma do infinitivo
impessoal. (estio a ser). Ambas estio a expressar um 3990
melas, mas tém duas estruturas verbais diferentes. -

1. Sem alteraiéo

2. Género — género
Entre o PB e PE temos uma diferenca na acentuagio de
algumas palavras por causa da fonética.

Académico — académico
Entre o PB e PE temos uma diferenca na acentuacio de
algumas palavras por causa da fonética.

Sem alteragdes

Na norma europeia a perifrase para indicar o gerindio é
formada por “estar a + infinitivo”; na norma brasileira a
perifrase forma-se por “estar + gerindio”.

2.

Académico > académico

A palavra “académico”, na norma europeia tem o acento mas
a vogal ténica é aberta, entdo escreve-se com acento agudo:
Académico. Essa abertura da vogal pode acontecer com as
vogais E e O antes de consoantes nasais, por exemplo:
econémico (PE) e ico (PB)

3.
Géneros > género

Mesma explicagiio acima, por motivo fonético, a vogal ‘e’ antes
de uma consoante nasal ‘n’ ou ‘m’ é pronunciada de forma
aberta no PE e recebe o acento agudo. h
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4.

Perspectiva > 4000 melas400va

Na norma europeia a palavra nio se escreve com “c” porque
nio é pronunciada.

EXERCICIO 4

Exercicio

Pré-intervencdo

Pos-intervencdo

4.

Al

Se tiver a possibilidade, irei visitar uma cidade europeia que nunca visitei. =
Se avro la possibilita, andro a visitare una citta europea che non ho mai visitato

Relativamente a frase em portugués, o tempo verbal que utilizei foi o futuro do
subjuntivo, porque ¢ o tempo que 4000 melas a possibilidade que algo acontega
no futuro. Na lingua italiana, porém, este tempo verbal ndo existe. Existem, ao
invés, os periodos hipotéticos para expressar uma possibilidade — menor ou
maior — que uma certa ac¢do aconteca no futuro.

e  SEM ALTERACOES (CMB)

A2

Se e quando a pandemia vai acabar, a primeira coisa que fizer, sera comprar um
bilhete de avido. = Se e quando finira la pandemia, la prima cosa che faro sara
comprare un biglietto aereo.

A primeira parte da frase ¢ igual nas duas 4000 mela. Para a
segunda parte da frase, eu escolhi na 4000 mel portuguesa o verbo “fazer” na
forma do futuro subjuntivo, que ¢ usado numa frase condicional. Em italiano,
em vez, a forma verbal do futuro ¢ sempre a mesma

CM1

Se tudo correr bem, o ano que vem a pandemia vai acabar >

Se tutto andra bene, I’anno prossimo la pandemia finira

Em pt., ao contrario do it., nunca se utiliza o futuro do indicativo
na frase condicional introduzida por “se” (ex. Se tudo correra bem [...]): toda
vez que falamos de uma condigdo ou hipotese futura usamos o futuro do
subjuntivo.

e Corregio: Se e quando a pandemia acabar, uma das coisas
que eu vou fazer, sera comprar um bilhete de avido para
viajar muito. -2 Se e quando finira la pandemia, la prima
cosa che fard sara comprare un biglietto aereo.

A primeira parte da frase é diferente nas duas linguas. A
lingua portuguesa tem um tempo verbal que consegue
exprimir incerteza subjetiva depois duma frase subordinada
temporal, um evento nio certo e por isso essa frase precisa do
futuro do subjuntivo depois da preposi¢io quando. O verbo da
frase principal, seja em italiano seja em portugués, é
conjugado no tempo futuro. Eu adicionei também, na revisio,
a frase “para viajar muito” para ampliar o sentido da frase.
Na temporal “quando finira la pandemia”, em italiano, usei o
futuro do indicativo porque ndo tem um tempo/modo verbal
especifico como em portugués.

CM4

Sem alteragdes

A4

Se 4000 m ndo me chamar, ndo falarei mas com 4000 m. = Se non mi
chiamerai, non ti parlero piu.
A diferenga ¢ que no enunciado “Se 4000 m nd3o me chamar, ndo falarei mas
com 4000 m” se usam dois futuros, o de subjuntivo e o do indicativo.

CM2

Se tiver tempo, passo pelo banco = Se avrd tempo, passero in banca

Na frase portuguesa, o tempo verbal utilizado na frase subordinata (a primeira)
¢ o futuro do conjuntivo, que esprime uma possibilidade futura e que nao existe
em italiano, portanto normalmente estd traduzido em italiano com o futuro
simples do indicativo, porque exprime a mesma ideia. A frase principal, ou seja
a segunda, pode ser traduzida em italiano tanto com o futuro simples do
indicativo quanto com o presente, mas nesse caso escolhi o futuro porque indica
uma coisa que ainda tem de acontecer.

CM4

A diferenga ¢ que no enunciado “Se vocé nao me chamar, nao
falarei mais com vocé” se usam dois futuros, o de subjuntivo e o
do indicativo. Na frase em italiano usa-se s6 o futuro do
indicativo. Em portugués o futuro do subjuntivo tem valor de
possibilidade, algo que nio é seguro. Em italiano existe
somente o futuro do indicativo, que pode ser usado sem
distin¢do para indicar um futuro real e um futuro condicional
ou eventual.

CM4

Se tiver tempo, passo pelo banco = Se avro tempo, passerod in banca

Na frase portuguesa, o tempo verbal utilizado na frase subordinata
(a primeira) é o futuro do conjuntivo, que esprime uma
possibilidade futura ou incerteza subjetiva e que ndo existe em
italiano, portanto normalmente estd traduzido com o futuro
simples do indicativo ou com o presente do indicativo, porque
exprime a mesma ideia. A frase principal, ou seja a segunda, pode
ser traduzida em italiano tanto com o futuro simples do indicativo
quanto com o presente, mas nesse caso escolhi o futuro porque
indica uma coisa que ainda tem de acontecer.

CM4

A6
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Se puder viajar, viajaria com as minhas amigas. Gostaria de esquiar com elas!
-> Se potessi viaggiare, viaggerei con le mie amiche. Mi piacerebbe sciare com
loro!

Sim, ha diferengas. O primeiro verbo em portugués esta no
conjuntivo futuro (SE+ CONJ. FUT.). Em italiano estd no imperfetto do
congiuntivo.  Os  outros  dois  verbos  (VIAJARIA/VIAGGEREI,
GOSTARIA/MI PIACEREBBE) tem a mesma forma verbal.

Caso amanha chova, ndo vamos a praia. > Nel caso domani dovesse piovere,
non andremo in spiaggia

Ha uma diferenca na escolha da forma verbal, no italiano utilizei o imperfeito
do conjuntivo e o futuro do indicativo simples, enquanto na frase em portugués
utilizei o presente do conjuntivo e o presente do indicativo.

Se amanha ndo chover muito aqui, vou sair de casa e vou comer algo com as
minhas amigas. = Se domani non piovera molto qui, uscird di casa e andro a
mangiare qualcosa con le mie amiche.

(Normalmente em italiano pode — se também utilizar o tempo no presente): se
domani non piove molto qui, usciro di casa e andro a mangiare qualcosa con le
mie amiche.

Normalmente para uma expressdo condicional em portugués utiliza — se o
tempo do futuro do conjuntivo, porque € uma ag¢do que pode acontecer, mas
que ndo sabemos se vai acontecer realmente, porque esta relacionada a outros
factores.

Em italiano este tempo ndo existe ¢ simplesmente se utilizaria o tempo futuro
simples ou o tempo presente, usado muitas vezes na oralidade.

A segunda parte da frase constroi-se com 0 mesmo tempo. Em portugués pode
— se utilizar a expressdo ir + verbo infinitivo, ou o futuro simples.

Se tiver interesse ou curiosidade nesse assunto, podera ler tudo o livro. = Se
hai interesse o curiosita per questo argomento, potrai leggere tutto il libro.

Eu tentei, partindo do italiano, achando nos tempos que indicam possibilidade
e futuro, criar uma frase em Portugués. So usar o condicional.

Se amanhd tivermos mais tempo, vamos acabar o trabalho. > Se domani
avremo pitl tempo, termineremo tutto il lavoro.

A frase que eu escrevi ndo apresenta uma grande complexidade a nivel lexical,
entdo ndo ha muitas diferengas quanto a escolha da forma verbal. A diferenca
esta no utilizo de diferentes conjugagdes entre italiano e portugues, em italiano
os dois verbos tem a mesma conjugagio do futuro simples. Em portugues, um

Se eu puder viajar apds a pandemia, vou viajar com as minhas amigas. Gostaria
de esquiar 4010 melas! > Se potro viaggiare dopo la pandemia, partiré con le
mie amiche. Mi piacerebbe sciare com loro!

H4 diferenca, sim. Mudei a frase que tinha escrito antes
porque o futuro do conjuntivo precisa concordar com um
tempo no presente ou no futuro do indicativo. Antes eu tinha
colocado o futuro do pretérito porque tinha pensado sé na
frase em italiano, e o nfo fazia sentido em portugués. O
imperfeito do conjuntivo em italiano também pode expressar
uma possibilidade, s6 que menos certa do que aquela do futuro
do conjuntivo em portugués. Entdo, mudei as duas frases e usei
em portugués o futuro do conjuntivo na subordinada + o
futuro indicativo na principal. Em italiano usei todos os verbos
no futuro do indicativo, que é uma das possibilidades para o
periodo hipotético.

e Se eles ganharem o jogo, tornar-se-io campedes do torneio = Se
vinceranno la partita, diventeranno i campioni del torneo.

Nas duas frases ha uma diferenca no que concerne a forma verbal
escolhida. No primeiro caso, utilizou-se o futuro do conjuntivo na frase
subordinada; esse tempo verbal sugere essa ideia de maior probabilidade
de a hipétese se realizar. O uso do SE + essa ideia provavel e possivel no
futuro exige o futuro do conjuntivo, sendo errado, por exemplo, usar o
futuro do indicativo em portugués. Em italiano pode-se utilizar o futuro
do indicativo na tradu¢do e ndo existe uma forma para o futuro do
subjuntivo.

Na segunda frase, em italiano, recorreu-se ao futuro do indicativo em
ambas a subordinada e a principal; com essa combinagio recria-se o
mesmo efeito dado pelo futuro do conjuntivo em portugués.

Queria comentar que na primeira frase que escrevi no teste anterior
também acho que a ideia de ‘probabilidade’ estava expressa, mas como
tinha usado ‘caso’ e ndo ‘se’, ndo foi preciso o futuro do conjuntivo

o Se estiver em Italia no préximo verdo, visite a cidade de Roma. (PE) >
Se lei sara in Italia durante la prossima estate, visiti la citta di Roma.Na
lingua portuguesa eu utilizei a forma SE + futuro do conjuntivo, para
expressar um periodo hipotético eventual e possivel, vinculado ao tempo
futuro, e na segunda parte da frase utilizei o imperativo da terceira pessoa
singular (forma de cortesia). Esta forma verbal marca a probabilidade que
esta acdio possa acontecer no futuro (¢ uma hipétese). Na versio italiana eu
utilizei a forma do futuro do indicativo “sara”, que, de facto, indica uma
aciio que pode acontecer no futuro. Obviamente ha uma diferenc¢a na
escolha verbal das duas frases, mas isso acontece porque nao existe uma
forma verbal italiana que corresponde ao futuro do conjuntivo portugués.
Eu poderia também ter escrito a frase desta forma:
- Se esta (presente do Indicativo) em Itilia no préximo verio,
visite a cidade de Roma. = Dato che/ visto che lei sara in Italia
durante la prossima estate, visiti la citta di Roma. As duas frases
sempre indicam uma acdo futura, mas neste caso, ndo existe
uma probabilidade, mas é uma a¢io, uma condi¢io certa. E
quase uma certeza o facto de “vocé estara em Itilia durante o
verio”.

e Se souberes os resultados do bando Erasmus antes de mim, por favor

avise-me! = Se saprai i risultati del bando Erasmus prima di me, per

favore avvisami!
Nio acho que as duas frases tém muitas diferencas seja a nivel
de sentido, que a nivel estrutural-sintatico. Em ambos os
exemplos queria dar uma ideia de hipétese\eventualidade e na
frase em lingua portuguesa usei o Futuro do Conjuntivo
(simples) e naquela italiana usei o tempo Futuro do Indicativo
(simples). Depois ao nivel estrutura e sintatico (preposi¢des,
nomes, palavras ecc...), nio notei diferencas marcantes.
Pareciam-me bastantes semelhantes.

e No préximo ano poderei inscrever-me na universidade de Bologna, se
passar no exame de espanhol em Junho > 1l prossimo anno potro iscrivermi
all’universita di Bologna, se a Giugno passero I’esame di spagnolo.

A traducdo da frase foi literal, também na escolha dos verbos. Apesar
disso, achei algumas dificuldades na escolha do tempo verbal na versio
italiana; optei pelo futuro indicativo de maneira que indicasse um evento
com o maior grau de possibilidade de realizagiio, apos té-lo confrontado
com o presente do indicativo (que achei pouco adequado para criar uma
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verbo ¢ conjugado ao futuro do conjuntivo e o outro ¢ formado pela constru¢do
“ir a + Verbo ao infinitivo”

ligagiio com o futuro), com o condicional “se passassi.. potrei iscrivermi..”
(que achei inadequado porque indicava um evento com um baixo grau de
possibilidade de realizacio) e com o condicional com o verbo modal
“dovere” (que achei inadequado devido a indicar um evento de improvavel
realizacio).

Em portugués a frase subordinada foi escrita com o verbo no futuro
conjuntivo porque é uma condicional que depende do tempo futuro. No
entanto, na lingua portuguesa o uso do presente indicativo numa
subordinada desse tipo resultaria numa frase agramatical, visto que existe
uma forma verbal especifica para esse tipo de estrutura sintitica e com a
funciio seméntica de marcar uma probabilidade que é possivel, mesmo
sendo sempre uma hipétese (se).
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Anexo 3

Producdes textuais do género “resumo académico — abstract”

Al
O PIBID: UMA NOVA ETAPA NA CARREIRA DOCENTE

Heloisa Sisla
Martina Lucia

RESUMO: O Programa Institucional de Bolsa de Iniciag@o a Docéncia (PIBID) é um projeto ambicioso do MEC que visa a
preparar os estudantes universitarios para a carreira docente, inserindo-os nas escolas ptblicas. Investigaram-se, com base nas
pesquisas acerca da relevancia e do impacto do PIBID na formacdo docente, os aspectos positivos dessa iniciativa para o
aperfeicoamento didatico. O foco das pesquisas recentemente feitas na area de atuacdo que alia extensdo, pesquisa € ensino
tem sido as aprendizagens dos estudantes do curso de graduacdo de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos em
relagdo a docéncia em geral, ao ensino da leitura e da escrita ¢ em relagdo aos aspectos mais especificos do planejamento e
relacionamento com os alunos das escolas publicas em Sao Carlos, nas quais os licenciandos atualmente desenvolvem algumas
acdes. Os resultados revelaram que o PIBID propicia uma nova etapa na carreira docente, pois a participagdo ativa dos
estudantes universitarios faz com que eles possam encontrar maior protagonismo, autonomia, criagdo e independéncia no
processo de ensino-aprendizagem do que os estagiarios, sem terem a mesma responsabilidade que os professores. Propde-se
uma maior énfase na politica de inicia¢do a docéncia do PIBID, a fim de divulgar as suas potencialidades e os beneficios que
o programa oferece aos licenciandos para que possam vivenciar a escola e aprender, para o futuro deles, a atividade de docéncia
de uma forma mais auténoma, intensa e com o seu proprio fazer pedagogico.

Palavras-chave: PIBID; MEC; estudantes universitarios; Teorias e Praticas Pedagdgicas; carreira docente.

A2

A importéncia profissional do programa PIBID na carreira docente”
Heloisa Sisla, Giulia Pettrini

Neste trabalho, dirige-se a atengdo para um novo programa que se torna fundamental para a carreira docente: o
programa PIBID. E um programa institucional de bolsas de iniciagio a docéncia, instituido pelo MEC, o Ministério da
Educacdo do Brasil, que visa a motivar e a preparar os estudantes de Pedagogia para um inovativo processo de ensino e de
aprendizagem da docéncia.
No nosso departamento de Pedagogia da UFSCar foram realizadas muitas pesquisas envolvendo nossos estudantes, e que sao
focadas na monitorizacdo de melhorias em relagdo a docéncia, ao ensino da escrita e da leitura e ao relacionamento com
alunos.

Gragas a essas pesquisas, afirma-se que o programa PIDIB pode representar uma nova etapa da carreira docente: ndo ¢ um
estagio, no qual os estagiarios assistem somente as aulas e ndo interagem com os alunos, mas ¢ um programa mais ativo ¢ mais
pratico no qual os “Pibidianos” adquirem maior protagonismo, maior autoria e maior independéncia. Os participantes do
programa conseguem aprender ndo somente teorias pedagogicas como também as praticas, dando aulas uma ou duas vezes por
semana na escola e vivenciando o processo duma forma intensa e mais autébnoma.
Esses  elementos  representam vantagens e beneficios para  os  futuros  professores de  Pedagogia  que
querem desenvolver as proprias capacidades profissionais, comunicativas e de ensino e que desejam seguir uma carreira na
area de formagao de professores.

Palavras-chave: programa PIBID; carreira docente; teorias e praticas pedagdgicas; autonomia; aprendizagem.

A3

PIBID: uma nova etapa na carreira docente
Heloisa Sisla
Luca Leopoldo

O PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) ¢ um projeto organizado pelo Mec que visa a melhorar a
formagdo de futuros docentes que irdo atuar na educagdo basica. Os bolsistas sdo inseridos nas escolas publicas para que
desenvolvam atividades didatico-pedagogicas suplementares sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor
da escola. Este trabalho tem como objetivo descrever e analisar o PIBID realizado no departamento de Pedagogia da UFSCar



404

como uma nova etapa na carreira dos futuros docentes que contribui para articular teoria e pratica no processo de ensino-
aprendizagem da docéncia. Analisamos parte das atividades desenvolvidas por um grupo de pibidianos do curso de Pedagogia
da UFSCar e refletimos sobre a aprendizagem dos estudantes em relagdo a docéncia em geral, em relagdo ao ensino da escrita
e da leitura e, finalmente, em relagdo aos aspectos praticos do ensino: como fazer planejamento de aula e relacionar-se com
alunos que contribuem para a superagdo da distdncia entre formag@o (Teoria) e exercicio profissional (Pratica). Nossos
resultados indicam que os participantes evoluem tanto na aquisi¢do de seguranga e confianca frente a sala de aula, como no
conseguimento de uma maior independéncia e criacdo no ensino. Além disso, os bolsistas ampliam os seus conhecimentos
acerca da profissdo a partir das praticas observadas e vivenciadas por eles. Concluimos propondo este programa como uma
nova etapa na carreira docente equidistante quer do estajo, quer da verdadeira profissdo de docente, ja que oferece aos docentes
em formacdo um contato antecipado com a realidade de sala de aula e com todo contexto do ambiente escolar sem a passividade
tipica de um estagio e sem a notavel responsabilidade caracteristica de um docente profissional.

Palavras-chave: Formagéo de docentes; Superagdo da distancia entre teoria e pratica; PIBID.

A4

PIBIDI: VIVENCIAR A DOCENCIA
Heloisa Sisla, Chiara Lorenzetti

O PIBIDI ¢ um programa institucional de bolsas docentes, promovido pelo MEC (Ministério da Educacgdo do Brasil). O projeto
foi realizado pelo departamento de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) mediante ajuda da
coordenadora Heloisa Sisla. A iniciativa promove a inser¢do dos alunos de Pedagogia nas escolas e o foco da pesquisa ¢ a
aprendizagem da docéncia, mais especificamente em relagdo a escrita e a leitura. Trata-se dum programa que se diferencia
duma situagdo comum de estagio porque € mais ativo e ndo € obrigatorio. Por meio do PIBIDI os estudantes tém a possibilidade
de vivenciar a docéncia, frequentando uma vez por semana as escolas para aprenderem o ensino. Esta pesquisa teve resultados
otimos, visto que as licenciadas, chamadas pibidianas, encontraram espago de maior autoria, criagdo e protagonismo,
adquirindo maior independéncia, mas sem terem a mesma responsabilidade que um professor. Concluindo, pode-se dizer que
o PIBIDI resume uma nova etapa da carreira docente util para formar novos professores.

Palavras-chave: PIBIDI; alunos de Pedagogia UFSCar; aprendizagem da docéncia; formar professores.

AS

Uma nova etapa na carreira docente: apresentaciao do PIBID
Denise Menchetti
Heloisa Sisla

Resumo: E possivel estabelecer um novo estado de docéncia, nem estagiario, nem docente? Sim, gragas ao PIBID, acrénimo
para Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, organizado pela UFSCar, Universidade Federal de Sdo Carlos,
Brasil. No presente artigo, Heloisa Sisla, professora de Pedagogia na Universidade, explica o que ¢ o projeto: trata-se de uma
iniciativa inerente a area do ensino e da pesquisa, organizada em colabora¢do com o MEC, Ministério da Educagio do Brasil,
com o qual a docente trabalha e coordena um grupo que desenvolve a¢des nas escolas publicas de Sao Carlos. A participagdo
no projeto prevé a possibilidade de se formar como professores para um nivel basico. Concede-se a bolsa aos estudantes de
graduagdo que querem participar, mas a caracteristica distintiva do programa é que eles ndo vao ser estagiarios, nem
professores. De facto, o PIBID ndo ¢ um projeto obrigatdrio, como costumam ser os estagios na Universidade, porque os
participantes tém uma liberdade maior do que a que teriam num estdgio, mas ao mesmo tempo ndo tém a mesma
responsabilidade de um professor. Uma das vantagens é que eles podem ter aulas, relacionar-se com os alunos, preparar os
contetidos e os materiais. Participando do projeto, os estudantes tém a possibilidade de estar em contacto direto com a escola
de nivel basico por um tempo maior, por exemplo, toda a semana. Em conclusdo, o PIBID constitui uma oportunidade tnica,
a qual poderia ser inserida também no curriculo porque ajuda os estudantes a se formarem e buscarem um trabalho no futuro.

Palavras-chave: ensino; docéncia; PIBID; UFSCar; estudantes; professores

A6

Titulo: Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia como simbolo do comeco da carreira dos docentes

RESUMO: A presente pesquisa tem como objeto de estudo o impacto do PIBID na aprendizagem da docéncia. O PIBID ¢ o
acronimo de ‘Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia’: trata-se de uma atividade realizada no Departamento
de Pedagogia da UFSCar, coordenada pela Professora Heloisa Sisla. Este programa institucional é uma iniciativa do MEC
(Ministério da Educag@o do Brasil). Os protagonistas deste projeto sdo os alunos e as alunas do Departamento acima referido,
que realizaram esta atividade em algumas escolas publicas de Sdo Carlos. O foco do projeto é a aprendigazem dos estudantes
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de Pedagogia em relagdio a docéncia e ao ensino da escrita e da leitura. Além disso, essa iniciativa ocupa-se do planeamento
das tarefas e das relagdes entre os alunos e os professores. Ao contrario do estagio, o PIBID ndo é obrigatdrio e todos os
estudantes tém maior autonomia e independéncia porque desempenham um papel muito ativo: esta ¢ uma das vantagens deste
projeto junto com a frequéncia semanal, ja que desta forma o processo de ensino-aprendizagem fica mais intenso e viavel. Os
resultados da pesquisa indicam que este programa revela-se uma nova etapa na carreira dos docentes, no &mbito da formagao
dos professores. Apds ter analisado todos os aspetos, € necessario sublinhar o valor do projeto, tanto do ponto de vista pessoal,
como profissional. E pelo seu imenso valor que podemos considerar o PBID como simbolo do comego da carreira dos docentes.

Palavras-chave: PIBID; Pedagogia; Aprendizagem; Docéncia; MEC

A7

Aprendizagem da docéncia: pesquisas no Ambito do projeto PIBID
Emma Cipresso
Heloisa Sisla
Resumo: O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ¢ uma iniciativa criada pelo Ministério da
Educagdo do Brasil voltada para alunos inscritos em cursos de graduacdo que se queiram formar como futuros professores.
Esse projeto permite aos estudantes vivenciarem experiéncias, atuando ao lado dos docentes, no ambito do ensino e do
planeamento das atividades didaticas. Com o seguinte trabalho pretendemos demostrar, para além das fases de realizagdo do
projeto, quais foram concretamente os beneficios experimentados pelos estudantes da graduagdo do curso. No ambito desse
programa, um grupo de alunos do departamento de Pedagogia da UFSCar, coordenado pela professora Heloisa Sisla,
desenvolveu algumas agdes em escolas publicas da area de S@o Carlos com foco na aprendizagem da docéncia, no ensino da
escrita e da leitura e no planeamento das aulas. Através das pesquisas e das atividades efetuadas no campo, observou-se a
criagdo duma nova etapa na carreira docente: os licenciandos conseguiram atuar num espago de maior independéncia,
protagonismo e autoria em relag@o ao percurso do estagio classico, com um 6timo controlo do processo individual de ensino e
aprendizagem dentro da escola, sem serem, todavia, encarregados de responsabilidades que caberiam normalmente as figuras
dos professores. Diante desse panorama, podemos afirmar que as atividades ligadas ao PIBID se revelaram essenciais tanto
para a descoberta e consolidag@o dessa nova etapa na area de formagdo dos futuros docentes, como pela maior autonomia dos
licenciandos que aderiram de forma voluntaria ao programa.

Palavras-chave: PIBID; docéncia; pedagogia; formagao.

A8

O impacto do PIBID na aprendizagem da docéncia em pesquisa da UFSCar

Sonia Bellarte
Professora Heloisa Sisla
Universidade Federal de Sao Carlos (DTTP-UFSCar)

RESUMO: Neste artigo apresenta-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que consiste numa
iniciativa que amplia as possibilidades formativas para alunos que seguem cursos de graduagdo, representando uma etapa
fundamental na carreira docente. O projeto, financiado pelo Ministério da Educagdo do Brasil (MEC) propde aos estudantes
do departamento de Pedagogia da UFSCar um percurso ndo obrigatorio para terem a possibilidade de desenvolver a¢cdes em
escolas publicas, precisamente, de Sdo Carlos; assim sendo, introduz uma modalidade ativa para estes alunos colaborarem em
ambientes escolares, apesar de ndo serem ainda professores. O principal objetivo deste projeto é oferecer aos futuros docentes
a oportunidade de assumirem um espago de maior protagonismo no contexto escolar e obterem maior independéncia para a
criacdo de atividades didaticas e educativas nas escolas. Os participantes deste programa frequentam os ambientes escolares ao
longo de um determinado periodo de tempo e desenvolvem o seu proprio saber pedagdgico do ponto de vista tedrico e pratico.
Evidencia-se que, durante o percurso de PIBID, estes alunos aprendem a planear uma atividade, relacionam-se com criangas
das escolas publicas de educagdo basica e trabalham com o ensino da escrita e da leitura. Relativamente a este programa, os
resultados revelaram que os estudantes, gragas a um contacto mais direto com o espago profissional, conseguem desenvolver
um processo de aprendizagem de forma mais intensa e autdnoma. Observamos que esta politica de iniciagdo a docéncia ndo
tem as mesmas caracteristicas que uma atividade de estagio, dado que os participantes deste programa tém maior
responsabilidade e possibilidades de iniciativas. Para concluir, defendemos que este tipo de projeto tece uma nova etapa na
carreira dos futuros docentes e é essencial salientar que o impacto do PIBID na aprendizagem da docéncia, avaliado em pesquisa
na nossa Universidade, pode e deve ser objeto de investigagdo no espaco acerca das Teorias e Praticas Pedagégicas.

Palavras-chave: PIBID; Teorias e Praticas Pedagogicas; aprendizagem da docéncia; saber pedagdgico; atividades

didaticas
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A9

PIBID — Uma nova tipologia de aprendizagem a docéncia promovido pelo MEC

Heloisa Sisla e Carolina Sorgato

Resumo: O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do Ministério da Educacdo do Brasil ¢ uma
nova tipologia de aprendizagem promovida pela Universidade Federal de Sdo Carlo. Neste novo programa de instrugdo a
docéncia, que ja foi autuado anos atras em outras universidades, um grupo formado por licenciadas inscritas ao curso de
pedagogia, desenvolve agdes de colaborag@o nas aulas de escolas publicas de Sdo Carlo. Dirigidas pela Professora Heloisa
Sisla, a ades@o ao PIBID ¢ voluntaria, permitindo assim uma atitude a docéncia diferente. De facto, as alunas trabalham num
espaco de ensino livre, autonomo e intenso, com muitas horas de atividades nas escolas, onde o foco principal esta no
desenvolver nas licenciadas capacidades de planeamento independente ao ensino dentro do PIBID e aumentar as capacidades
relacionais delas com os alunos e alunas envolvidos. Os resultados sdo visiveis nos comportamentos e nas atitudes que as
licenciadas tém em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem e no ambito da organizacdo das aulas delas nas escolas
publicas. Diante desse panorama, achamos que esse programa promovido pelo Ministério da Educac@o do Brasil e que esta a
ser atuado na UFScar, visa oferecer uma grande e interessante oportunidade formativa, ndo s6 para professores atuais, mas
sobretudo para futuros docentes, constituindo-se assim como uma nova etapa fundamental para a carreira do ensino escolastico.

Palavras chave: escola; PIBID; docéncia; aprendizagem; ensino.

A10

PIBID- Uma nova politica de iniciacio a docéncia
Sonia Grasso, Heloisa Sisla

Resumo: O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ¢ uma iniciativa do Ministério da Educagdo do
Brasil (MEC) que visa dar a possibilidade, as licenciadas do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), de realizarem pratica de docéncia nas escolas. Com o presente estudo, pesquisamos a pratica da docéncia no ambito
desse programa do MEC a fim de realgar a eficiéncia dessa nova politica de iniciagdo ao trabalho docente. Analisdmos a
aprendizagem das participantes da iniciativa em relagdo a fase do planeamento das aulas, 0 modo como se relacionaram com
os/as alunos/as e também o ensino pratico da escrita e da leitura. Sendo um programa voluntario e ndo obrigatdrio como um
estagio, observamos que as participantes encontraram um espago onde podem ser mais protagonistas e ativas, na criagdo de um
proprio percurso pedagogico. Além disso, elas perceberam que, frequentando semanalmente as escolas e cumprindo tarefas
didaticas mesmo sem terem o grau de responsabilidade de um/uma professor/a, essa iniciativa propiciou uma nova etapa na
sua carreira docente. No que se refere aos resultados da presente pesquisa, deduzimos que as “PIBIDidnas” (as participantes),
através do programa, tiveram a oportunidade de vivenciar mais a escola e de desenvolver, no processo de ensino-aprendizagem,
maior autonomia e independéncia. Assim sendo, concluimos que o PIBID representa uma oportunidade favoravel para quem
quiser comegar a praticar o trabalho docente e desenvolver todas as competéncias necessarias para isso.

Palavras-chave: PIBID; UFSCar; iniciagdo a docéncia; percurso pedagégico.
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Anexo 4
Producdes finais — género textual: e-mail
Al
Assunto: Projeto Teletandem
Prezados e prezadas,

Escrevo-lhes para lhes apresentar o projeto Teletandem Brasil, um projeto ambicioso de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras em
modalidade online do qual tomei conhecimentorecentemente.

A iniciativa teve o seu inicio ha quase quinze anos, mas em 2019 a UNESP de Bauru iniciou um piloto do projeto, oferecendo aos estudantes
universitarios que nao eram dos cursos de graduagdo em Letras a possibilidade de participarem dessa iniciativa. O projeto envolve a UNESP
de Bauru e a Universidade de Havai, cujos estudantes estdo aprendendo inglés e portugués, respectivamente.Cada interagdo tem uma duragao
de uma hora e a metade do tempo os estudantes, em pares, falam uma lingua e o restante na outra, aprendendo e ensinando ao mesmo tempo
— em forma colaborativa — a propria lingua materna e a lingua estrangeira. Trata-se, portanto, de uma “aprendizagem-pedagogica” entre
pares.

A conversa com falantes nativos sobre assuntos de cultura € a chave para o aperfeigoamento da proficiéncia linguistica, especialmente da
pronuncia. Igualmente fundamentais sao as sessoes reflexivas que tém lugar regularmente apds cada encontro, que fazem com que os
estudantes reflitam sobre o que aprendem e ensinam. Emitem-se também certifica¢des, uteis para o futuro profissional deles. A relevancia do
projeto reside também na importancia dos recursos virtuais, que se tornam cada vez mais um meio poderoso para o ensino-aprendizagem das
linguas estrangeiras cujos beneficios sdo inumeraveis.

Considero a metodologia do projeto Teletandem imensamente inovadora e relevante para a Universidade de Perugia e, tendo em conta os
resultados positivos do projeto no Brasil, enquanto Diretor do Centro Linguistico proponho a ativa¢ao do projeto — que deve-se entender
como uma iniciativa paralela a didatica tradicional — para todas as linguas ensinadas no CLA.

A lingua portuguesa sera a pioneira nessa iniciativa e, portanto, solicito que os senhores e as

senhoras entrem em contato com as universidades brasileiras e portuguesas para estabelecerem

parcerias com a Universidade de Perugia, cujos estudantes, com certeza, poderdo usufruir dos

beneficios do projeto e aperfeicoar ainda mais as linguas estrangeiras que estdo aprendendo.

Com os melhores cumprimentos,

ML
Diretor do Centro Linguistico da Universidade de Perugia

A2

ASSUNTO: Informagdes sobre uma possivel ativagdo do projeto Teletandem 2021/2022

Prezados/as professores/as do Departamento de Lingua portuguesa da Universidade de Perugia,

Escrevo este e-mail para fornecer-lhes uma importante informagao.

Tive a possibilidade de assistir a um video sobre um projeto universitario brasileiro, muito interessante e também muito util para todo o
departamento de Linguas. Esse projeto é conhecido como Teletandem e foi criado pela UNESP, a Universidade de Sdo Paulo, que colabora
também com a Universidade de Havai e de Bauru.

O programa Teletandem constitui uma excelente iniciativa interativa e inovativa de ensino das linguas e promove o encontro de alunos das
universidades com estudantes estrangeiros, por meio de sessdes virtuais que duram uma hora, para que os alunos possam incrementar o
proprio conhecimento linguistico, praticando as linguas duma forma colaborativa. E” uma 6tima modalidade de aprendizagem e de ensino da
linguagem.

Fiquei muito satisfeita com esse projeto e acho que seria vantajosa, para os professores/as e sobretudo para os alunos interessados, a ativagdo
do mesmo projeto para todas as linguas do nosso CLA a partir do proximo ano académico. Os alunos podem melhorar a pronuncia, podem
conhecer novas expressoes linguisticas e podem aprender mais sobre uma cultura estrangeira. Caso pretendam assistir ao video, anexo neste
e-mail o link para que todos os professores/as possam receber mais informagdes sobre esse assunto:
https://www.youtube.com/watch?v=mdSDYuJFqyQ

Solicito-lhes de entrarem em contato com professores/as para desenvolver o projeto e criarem colaboragdes entre a Universidade de Perugia e
outras universidades (brasileiras e/ou portuguesas). A lingua portuguesa pode ser a pioneira nessa iniciativa e depois de varios encontros
virtuais e de outras parceiras, podemos ativar o projeto também para as outras linguas do CLA.

Agradego-lhes pela atengdo e estou a disposi¢do para maiores esclarecimentos.

Atenciosamente,

GP
Diretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia

A3

Assunto: Ativagdo do Teletandem no CLA — Lingua Portuguesa pioneira
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Prezadas/os Professoras/es de Lingua Portuguesa,
escrevo-lhes para informa-los sobre um projeto inovador linguistico-cultural: 0 Teletandem.

No que diz respeito a este projeto, ontem, assisti a noticia sobre a iniciativa realizada em Bauru desde 2019 pela Unesp, em
colaboragdo com a Universidade do Havai (Portugués — Inglés).

Em poucas palavras, o Teletandem é um projeto de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras que envolve pares de falantes
nativos com o objetivo de aprenderem, cada um, a lingua do outro, por meio de sessdes bilingues de conversagdo de 30 minutos em cada uma
das duas linguas implicadas.

Enquanto Diretor do CLA, quereria ativar o mesmo projeto para todas as linguas estrangeiras ensinadas na nossa Universidade, ja
que a iniciativa oferece muitos beneficios para as/os alunas/os envolvidas/os. De fato, os participantes evoluem tanto na pronuncia, como na
aquisicdo de girias tipicas das linguas estrangeiras, e, além do progresso linguistico, desenvolvem um conhecimento cultural a partir de um
contato direto com os outros paises.

Pego-lhes, por favor, de entrarem em contato com as universidades brasileiras e portuguesas que conhecem, de maneira a tentarem
estabelecer parceiras com a Unipg para dar inicio ao projeto, fazendo com que a lingua portuguesa seja a pioneira nessa iniciativa.

Lembro-lhes, finalmente, que a participagdo de vocés ¢ fundamental para o cumprimento do projeto. Nao hesitem em compartilhar
0 que pensam. As suas contribuigdes serdo muito importantes para a nossa iniciativa estrear.

Atenciosamente,

LLT
Diretor do Centro de Linguas da Universidade de Perugia

A4
Assunto: Proposta projeto Teletandem para o CLA
Prezado pessoal docente,

Escrevo aos senhores para apresentar-lhes o projeto Teletandem, iniciativa da UNESP de Bauru,
em colaboragdo com a universidade do Havai. Trata-se duma tipologia de aprendizagem linguistica
colaborativa, util para permitir que os estudantes aprendam a falar em inglés ou portugués.

O Teletandem, suportado pelos recursos virtuais, convida os estudantes a realizar socializagdes
para aprender as linguas estrangeiras, por meio de interagdes entre dois alunos que duram uma
hora, na qual meia eles falarem em inglés e meia em portugués.

O Centro de Linguas da Universidade de Perugia estd muito interessado nesta experiencia
verdadeiramente formativa para os estudantes. Além disso, permitir o acesso ao projeto
Teletandem para todos os cursos de lingua do CLA poderia ser um recurso enriquecedor para os
estudantes.

Desta maneira, os alunos, podem aprender a conversar na lingua estrangeira, melhorando a
pronuncia e as capacidades linguisticas, sem considerar o enriquecimento cultural que podem
obter gracas a esse projeto.

Por tanto, pego aos senhores que colaborem para desenvolver esta iniciativa inovadora.

Atenciosamente,

CL, Diretora do Centro de Linguas

A5
Assunto: iniciativa projeto Teletandem
Prezados/as Professores/as,

escrevo-vos para partilhar convosco uma noticia que vi recentemente sobre um projeto organizado pela Universidade de Bauru, Brasil. Trata-
se de um teletandem, uma atividade por meio da qual os estudantes podem entrar em contacto com falantes nativos das linguas estrangeiras
que estudam, através recursos virtuais. O projeto pode ser organizado em colaboragdo com outras Universidades, e a particularidade ¢ que
poderia-se oferecer essa possibilidade também aos estudantes de outros Cursos e/ou Departamentos, ndo s6 aos de Linguas, Letras e Literaturas.
Em cada sessdo, uma vez por semana, os alunos falam meia hora em cada lingua, num total de uma hora. Os resultados obtidos sdo muito
positivos, pois todos melhoraram a proniincia e a gramatica e, além disso, a participagdo prevé a emissdo de uma certificagdio, que poderia
ajudar com a busca de um emprego no futuro.

Seria interessada na ativagao de um projeto semelhante entre a Universidade de Perugia e outras, para todas as linguas ensinadas no CLA. De
facto pode constituir uma 6tima oportunidade para os alunos aperfeigoarem e ampliarem as proprias habilidades linguisticas ¢ o seu
conhecimento da lingua, além de conhecerem novas pessoas e culturas gragas a um contacto direto com elas.

Portanto, convido-vos a entrarem em contacto com as Universidades portuguesas e brasileiras que conhecem, de modo a tentarem estabelecer
parceiras com a Universidade dos Estudos de Perugia para dar inicio ao projeto, fazendo com que a lingua portuguesa seja pioneira nessa
iniciativa.

Atentamente

Debora Castagna

Diretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia
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A6
ASSUNTO: Informagdes projeto Teletandem
Caros/as Professores/as de Lingua Portuguesa,

Gostaria de informar todos vocés sobre o projeto Teletandem. Trata-se de uma atividade criada em 2006 nas Unidades da Unesp de Assis.
No caso especifico, as universidades interessadas sdo a Unidade da Unesp de Bauru e a Universidade de Havai.

O projeto envolve estudantes universitarios, como os nossos alunos, os quais falam inglés e portugués. Este intercambio linguistico realiza-se
através de encontros virtuais que duram 1 hora. Em particular, os primeiros 30 minutos de conversa acontecem numa lingua e os outros 30
minutos acontecem na outra lingua.

O Teletandem ajuda a melhorar o nivel de aprendizagem dos participantes, especialmente no ambito da pronuncia. Os beneficios sdo visiveis
e, por essa razao, gostaria de propor a todos vocés a ativag@o deste projeto para todas as linguas do CLA. Pego-vos de entrar em contacto
com os/as Professores/as das universidades portuguesas e brasileiras para apresentar os pontos fortes do projeto e para tentar estabelecer uma
nova colaboragio com a Unipg para dar inicio a esta atividade divertida, interessante e extremamente util para os nossos estudantes de
Linguas estrangeiras. A lingua pioneria nessa iniciativa sera o portugués!

Os alunos obterdo uma certificagdo que poderiamos traduzir nas linguas envolvidas.

Por favor, avisem-me quando estiverem disponiveis para uma reuniio no Teams. E necessério falarmos o quanto antes para definir todos os
detalhes desta nova colaboragdo. Todas as propostas sdo bem-vindas.

Se tiverem alguma duvida, podem escrever-me sem problemas.

Agradeco antecipadamente.

Com os melhores cumprimentos,

MM
A diretora do Centro de Linguas da Universidade de PerugiaDiretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia

A7
ASSUNTO: PROJETO TELETANDEM
Prezados/as professores/as de Lingua Portuguesa,

quero aproveitar essa oportunidade para vos propor uma novidade no d&mbito do ensino linguistico que acho relevante para a atividade do
Centro Linguistico da nossa universidade.

Acabei de assistir a uma noticia sobre o projeto Teletandem, programa que foi desenvolvido, a partir de 2019, na unidade de Bauru da
UNESP (Universidade Estadual Paulista) em parceria com a Universidade do Havai. O projeto, que envolveu um nimero limitado de
participantes de ambas as universidades, baseia-se numa forma de ensino e aprendizagem linguistica colaborativa entre pares de estudantes;
os encontros sdo estruturados da seguinte forma: os alunos, por meio de recursos virtuais e situados em espagos de aula adequados,
conversam por uma hora alternando as linguas-alvo cada trinta minutos. Apds cada aula sdo organizadas sessdes reflexivas em que os
alunos podem trocar impressoes sobre os proprios progressos e sugerir ulteriores ajustes, dando, assim, continuidade ao processo de
aprendizagem.

Os beneficios evidenciados pelos participantes sdo evidentes: houve progressos notaveis em todos os dmbitos da comunicacio, desde a
sintaxe até a pragmatica; além disso, destacou-se o papel fundamental da colaboragdo com falantes nativos de culturas diferentes, que
permitiu a criagdo dum espaco de troca e partilha a nivel cultural e a nivel interpessoal. Por essas motivagdes, e enquanto diretora do Centro
Linguistico, tenho interesse em ativar o mesmo projeto para todas as linguas do CLA. Em particular, é com imenso prazer que vos comunico
a decisdo de escolher a lingua portuguesa como pioneira nessa iniciativa.

Peco-vos, portanto, para entrarem em contacto com todas as universidades portuguesas e brasileiras que conhecerem a fim de estabelecer
parcerias com a nossa universidade para dar inicio ao projeto em tempos breves; podem encontrar o documento com as linhas guia para a

ativagio de acordos e parcerias no sitio da nossa universidade, clicando (U1 NO link.
Caso necessitem de ulteriores informagdes, ndo hesitem em contactar a secretaria administrativa do Centro Linguistico ao seguinte e-mail:

centro.cla@unipe.it .

Cordialmente,

E.B, coordenadora do Centro Linguistico da Universidade de Perugia

A8
ASSUNTO: Informagdes Projeto Teletandem na UNIPG

Prezados colegas,

Enquanto diretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia estou muito contente por poder introduzir aos professores responsaveis
pelo ensino da Lingua Portuguesa da nossa Universidade o programa Teletandem. Depois de ter assistido a noticia sobre este projeto na
Universidade em Bauru, inventado em 2006 na UNESP de Assis e Rio Preto no Brasil, vou apresentar algumas informagdes essenciais para
terem um quadro geral dos beneficios que tal iniciativa pode oferecer para todos os alunos envolvidos na atividade.


https://www.unipg.it/internazionale/accordi-e-network
mailto:centro.cla@unipg.it
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Este projeto representa um ensino colaborativo por meio de um intercdmbio virtual e consiste numa modalidade interativa de ensino de
linguas.

Se os estudantes participarem desta iniciativa, poderdo ter a possibilidade de aprender novas expressoes e melhorar o conhecimento da lingua
portuguesa. Além disso a atividade oferece aos participantes a oportunidade de ensinarem a propria lingua materna aos alunos que estudam
italiano em outras universidades estrangeiras. Os estudantes que participarem deste programa conversardo por uma hora (30 minutos por
lingua), por meio de recursos virtuais, com falantes portugueses. Os responsaveis das universidades acima mencionadas, que ja foram
envolvidas neste projeto evidenciaram que, depois de cada encontro, os alunos se reunem e, de forma colaborativa, discutem acerca de
possiveis melhorias para este trabalho. Na apresentagdo deste percurso formativo os coordenadores da iniciativa, na Universidade em Bauru,
sublinharam que este tipo de modalidade de ensino de linguas pode ndo so reforcar a bagagem de experiéncias pessoais dos alunos, mas
também aumentar as capacidades linguisticas, gracas a um contacto mais direto com outra cultura.

Vou acrescentar em anexo uma breve apresentagdo do programa e os contactos de algumas universidades que poderiam estar interessadas no
projeto, dado que gostaria de ativar esta iniciativa para todas as linguas do CLA na UNIPG. Solicito gentilmente aos meus colegas
responsaveis pelo ensino da Lingua Portuguesa para entrarem em contacto com outras universidades brasileiras e portuguesas que conhecem,
a fim de estabelecerem parcerias com a nossa Universidade e darem inicio a este projeto, fazendo com que a lingua portuguesa seja a
pioneira nesta iniciativa.

Estou aqui disponivel para outras questdes acerca do programa. Se tiverem alguma dtvida, ou precisarem de outras informagdes, ndo hesitem
em me contactar.

Agradeco muito pela disponibilidade e pela atengido

Atenciosamente
SB

A9
Prezados Professores e Prezadas Professoras do ensino da Lingua Portuguesa,

Escrevo-vos para vos informar de forma geral, sobre o projeto Teletandem que atirou a minha atenc@o e que esta a ser desenvolvido em
Brasil na Universidade de Bauru.

Assistindo ao video (deixo-vos aqui o link: https://Www.youtube.com/watch?vzmdSDYuJquO) de apresentagio
do Projeto aprendi que este novo laboratorio, totalmente inovador, focaliza-se sobre a colaboragéo entre estudantes que estdo a estudar
linguas estrangeiras. Neste caso especifico, os alunos da Universidade de Bauru relacionam-se com outros alunos estrangeiros do Havai. Esta
determinada tipologia de colaboracdo vai ser feita através do uso dos computadores e, cada encontro tem um tempo maximo de uma hora.
Depois de cada encontro, os estudantes reinem-se e confrontam-se sobre os problemas surgidos, tentando buscar possiveis melhorias. O
objetivo principal do Teletandem esta no ajudar e no enderecar os alunos em desenvolver autonomamente e de maneira continua uma
consciéncia reflexiva. Ao projeto podem aceder s6 um niimero limitado de estudantes, os quais sdo antecipadamente selecionados e os
resultados dessa nova forma de ensino séo evidentes ja depois de alguns encontros, onde os alunos manifestaram, de maneira critica e
reflexiva, quais foram os proprios pontos mais fracos (como pronuncia, vocabulario, exc...).

Tendo em conta que, 0 mundo do ensino e dos estudos linguisticos esta em constante evolugdo, acho que essa nova forma de aprendizagem
seja essencial e poderia ser um 6timo ponto adjuntivo dentro do nosso panorama formativo das linguas aqui em Perugia. Por essas razdes,
convido-vos a assistir ao video, através do link que deixei ao inicio, assim para ter um acesso as demais informagdes. Além disso, queria
solicitar-vos para que entrassem em contacto com as Universidades Brasileiras que ja utilizaram esse projeto de ensino para ter maiores
informagdes sobre os resultados e os eventuais problemas do Teletandem. Por fim, queria planear um encontro com todos os representantes
da area Lusofona para falar sobre o Projeto e a possivel inclusdo dele no nosso programa universitario.

Agradego-vos pela atencdo.

Cordiais cumprimentos,

CP
A Diretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia

Al0
Assunto: Ativagdo do projeto Teletandem na UniPG
Prezados/as professores/as de Lingua Portuguesa,

Escrevo este e-mail com intenso prazer para comunicar que sera possivel ativar o projeto Teletandem, ja em curso no Brasil, também na
nossa Universidade.

Trata-se de uma iniciativa que visa desenvolver um melhor nivel de proficiéncia linguistica dos alunos, através da metodologia de
aprendizagem colaborativa. Os/as estudantes inscritos/as nos cursos de lingua portuguesa do CLA, terdo a oportunidade de aprender
portugués comunicando com estudantes de italiano em Portugal ou no Brasil. A interagdo com os/as estudantes das universidades parceiras,
sera efetuada por meio de recursos virtuais; cada aluno/a tera de escolher um aspeto linguistico que quer desenvolver na lingua estudada e,
em pares, vao lidar com esse aspeto conversando por uma hora (meia hora em italiano, meia hora em portugués). Terminada essa conversa,
os/as alunos/as reunir-se-30 no “‘encontro de orientagdo”, sessdo durante a qual vao discutir sobre o que terdo aprendido e como.

Os/as estudantes das universidades parceiras do projeto-piloto no Brasil (Unesp de Bauru e a universidade de Havai), ja ficaram satisfeitos
com os resultados obtidos (a nivel linguistico e cultural) aplicaveis em possiveis ambientes de trabalho, demonstrando que esta iniciativa
representa uma grande oportunidade para os/as vossos/as alunos/as e para a nossa universidade. Além disso, a lingua portuguesa poderia ser
a pioneira para a ativagdo do mesmo projeto para todas as linguas do CLA.

A fim de dar inicio ao projeto, deixo-vos os links visitaveis de algumas universidades portuguesas e brasileiras que podem contactar para
estabelecer parceiras com a UniPG:

- Universidade do Porto: https://sigarra.up.pt


https://www.youtube.com/watch?v=mdSDYuJFqyQ
https://sigarra.up.pt/
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- Universidade Nova de Lisboa: https://www.unl.pt/
- Universidade Estadual Paulista, Bauru: httpS:/ / www2.unesp.br

- Universidade de Séo Paulo: https://WwwS5.usp.br
Se tiverem alguma duvida em relagdo ao projeto ou as modalidades, ndo hesitem em contactar-me; estou a vossa interissima disposigao.

Deixo aqui também o link para quem quiser saber mais sobre o projeto-piloto no Brasil httpS //youtu be/mdSDYuJF qu .
Com os meus melhores cumprimentos,

SG
Diretora do Centro de Linguas da Universidade de Perugia.


https://www.unl.pt/
https://www2.unesp.br/
https://www5.usp.br/
https://youtu.be/mdSDYuJFqyQ

