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RESUMO

Esse estudo analisa a relagdo entre a produgéo escrita na lingua materna ¢ a produgdo
escrita na lingua estrangeira, examinando os tipos de erros discursivos que podem ser
atribuidos a lingua materna. A pesquisa apresentada fundamenta-se em aspectos
teoricos sobre interferéncia da lingua materna na aprendizagem da lingua estrangeira,
processo da escrita na lingua materna e suas implicagdes para aprendizagem da escrita
na lingua estrangeira. Essa analise busca elaborar uma taxonomia de erros. O foco da
investigacdo ¢ um centro de linguas do Distrito Federal. Os dados foram coletados
através de duas composi¢des, uma composicdo na lingua materna (lingua portuguesa) e
outra na lingua estrangeira (inglés), e questionarios. Os resultados da pesquisa
demonstraram que os aprendizes com um maior grau de conhecimento na lingua
materna, analisado através de suas composi¢des, tendem a produzir na lingua
estrangeira composi¢des mais ricas em vocabulario, mais bem organizadas e com mais
uso de conectores discursivos. Observamos, no entanto, que embora sejam mais bem
elaboradas no que diz respeito a sua estruturacdo, o uso dos conectores ndo estd, na sua
maioria, correto. Esse fato nos levanta a hipdtese de que houve uma tentativa de
produzir textos mais coesos e coerentes, embora ndo tenham tido total sucesso. Por
outro lado, os aprendizes com um menor grau de conhecimento na lingua materna
produziram na lingua estrangeira composi¢des mais simples, sem oracdes
subordinadas, e sem nenhum tipo de conectores, salvo a conjun¢do and. Constatou-se
também que vérias oragdes foram resultados de tradugdes literais da lingua portuguesa,
especialmente de uma variante coloquial. A partir dos resultados obtidos, sugerimos
algumas reflexdes para os professores e aprendizes acerca do papel da lingua materna,
sua relevancia e seu efeito no processo ensino/aprendizagem da lingua estrangeira,
sobretudo no que diz respeito a competéncia textual.

Palavras-chave: lingua materna, lingua estrangeira, analise contrastiva, analise de
erros, interlingua, transferéncia, letramento, proficiéncia, texto, coesdo, coeréncia.



ABSTRACT

This study analyses the relationship between the writing done in a native language
with that done in a foreign language by examining the types of writing errors that can
be attributed to the mother tongue. The research presented is based on the theoretical
aspects dealing with the interference of the mother tongue in the acquisition of a target
language, the writing process of the mother tongue and its implications in learning the
writing process of another language. This analysis seeks to formulate a classification
of errors. The focus of the investigation was a language center in Brazil’s Federal
District. The data was collected from two compositions, one done in the mother tongue
(Portuguese) and the other in the target language (English), and questionnaires. The
research results show that students with a greater knowledge of the mother tongue, a
conclusion reached by analyzing their compositions, tend to produce compositions in
the target language that were richer in vocabulary, better organized and which used
more sentence connectors. However, we also noticed that even though the
compositions were better written in terms of their structure, the use of connectors was
not, for the most part, correct. This fact gives rise to the idea that an attempt was made
to produce texts that were more cohesive and coherent, even though the attempt was
not necessarily successful. On the other hand, students with a lesser knowledge of the
mother tongue produced more simple texts in the target language, without subordinate
clauses or any type of connectors except for the conjunction and. It was also
discovered that several sentences were literal translations from Portuguese, especially
those of a colloquial variant. Based on the results obtained, we propose several
suggestions to teachers and students regarding the role of the mother tongue, its
relevance and its effect in the teaching/learning process of a foreign language,
especially in how it applies to textual competence.

Key-words: mother tongue, target language, contrastive analysis, error analysis, inter-
language, transference, literacy, proficiency, text, cohesion, coherence.
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INTRODUCAO

O foco central desta pesquisa € a producédo escrita na lingua estrangeira. Foi somente a
partir da década de 80 que a pesquisa sobre producdo escrita na lingua estrangeira teve maior
importancia, embora tenha sido toda baseada nas teorias da lingua materna.

Historicamente, a habilidade da escrita nos estudantes de lingua estrangeira tem tido
pouca atencdo, especificamente no que tange ao seu processo. O foco do ensino tem sido na
producdo correta de formas, mais do que em composi¢do. Geralmente, professores de lingua
estrangeira enfatizam a precisdo gramatical muito mais do que um alto nivel de autenticidade
estilistica. A maioria deles toma a posi¢do que a produgdo escrita ¢ uma habilidade
“secundaria” e menos crucial do que ouvir, falar ou ler. Observamos que enquanto ha
pesquisas sobre como a produgdo escrita é ensinada ou avaliada, ha muito poucos dados para
indicar o que os aprendizes na verdade fazem ao escrever.

Nosso trabalho ¢ fruto dessa inquietacdo, sobretudo interesse e vontade de descrever e
analisar a natureza do processo da escrita. Esse estudo explora a relacdo entre a competéncia
textual na lingua materna e a competéncia textual na lingua estrangeira. Seu principal objetivo
¢ examinar os erros discursivos na producdo escrita na lingua estrangeira, tendo como uma
das grandes variaveis a lingua materna.

Virios lingiiistas sdo conscientes da inevitabilidade de um estudo amplo da influéncia
da lingua materna e de sua importancia. Partimos, pois, do pressuposto promovido por
lingtiistas aplicados como Ellis (1985, 1994, 1997), Kroll (1990), Lado (1957, 1972),
Ringbom (1987), Cummins (1980, 1981) e Selinker (1972) segundo os quais varios fatores
sdo responsaveis pela aprendizagem, sobretudo a lingua materna.

Dessa forma, ao longo de todo o texto, encontram-se referéncias a lingua materna, sua
influéncia (transferéncia, interferéncia, similaridades, diferencas) na aprendizagem da
producgdo escrita em lingua estrangeira, teorias de composicdo e suas implicacdes, analise de

erros discursivos como também defini¢cdes de textualidade, coesdo e coeréncia.

1- JUSTIFICATIVA

Um problema que emerge do papel secundario que aparentemente a producdo escrita
ocupa nas abordagens atuais de ensino de lingua estrangeira é ndo conseguir justificar erros na

produgdo escrita e conseqlientemente sana-los. As causas sdo geralmente atribuidas as



formag¢des inadequadas dos profissionais e substancialmente a falta de competéncia dos
aprendizes no que concerne a lingua estrangeira.

Levando em consideragdo a questdo acima mencionada e vdarias de outros lingliistas
que serdo mencionados posteriormente, nosso trabalho se justifica mediante a necessidade de
explicar por que os erros discursivos se ddo em grandes proporcdes, estudo que ainda nio foi
muito investigado no Brasil. A pesquisa se justifica a partir dos seguintes aspectos:

a) n2o ha estudo suficiente nesta area que explicite, de uma maneira mais abrangente, o ato de
escrever como um processo que considera a lingua materna como uma das grandes variaveis;
b) é preciso analisar os erros discursivos para conhecer quais os tipos podem ser devidos a
lingua materna;

c¢) ¢ importante analisar até que ponto e de qual forma a lingua materna deve ou ndo fazer

parte de projetos pedagdgicos no futuro.

2- OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo geral da pesquisa € constatar se e até que ponto a competéncia textual
adquirida na lingua materna influencia o desenvolvimento da competéncia textual na lingua
estrangeira.

Os objetivos especificos sdo:

a) analisar erros de coes@o e coeréncia na produgdo escrita em inglés como lingua
estrangeira;

b) elaborar uma taxonomia dos erros, verificando finalmente se existem analogias, em
relacdo aos tipos de erros constatados, entre a produg@o escrita em inglés como lingua

estrangeira e a producdo escrita em portugués como lingua materna.
3- PERGUNTA DE PESQUISA
Quais tipos de erros discursivos podem ser atribuidos a interferéncia da LM?
4- ESTRUTURA DA DISSERTACAO
A dissertacdo esta organizada em trés grandes partes além de uma introducdo, seguida

da justificativa, objetivo e pergunta de pesquisa. Nos capitulos I e II da primeira parte estdo

0s conceitos e teorias considerados necessarias € adequadas para a compreensdo da analise
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dos dados. Em seguida, discutimos a metodologia de pesquisa e a analise dos dados coletados
através de producgdes escritas e de um questiondrio e a interpretacio dos mesmos.
Finalmente, apresentamos nossas consideragdes finais, as quais promovem um momento de

reflex@o da proposta pedagogica do ensino de LE.



FUNDAMENTACAO TEORICA

1- O PAPEL DA LINGUA MATERNA NA APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

1.1- Introducio

Entre varias questdes que configuram o foco de atencdo da Lingiiistica Aplicada, o
papel da lingua materna (doravante LM) na aprendizagem da lingua estrangeira (doravante
LE) ocupa um lugar central. Sua importincia parece hoje inquestiondvel. Conscientes da
inevitabilidade do recurso a LM importa, pois, apresentarmos estudos que enfocam sua
relevancia como parte do processo de aprendizagem da LE. Para tanto, realcamos a
importancia de abordar questdes como Anélise Contrastiva, Analise de Erros e Interlingua.

Segundo Ringbom (1987), o papel da LM na aprendizagem de LE tornou-se uma
caracteristica da pesquisa de aprendizagem de linguas somente nas ultimas duas décadas. No
entanto, hoje ¢ comum encontrar defensores desta questao.

Inicialmente, autores de trabalhos cldssicos sobre o ensino de linguas eram, sem
davida, conscientes dessa questdo, fazendo pelo menos referéncias a ela (cf. Ringbom).
Alguns deles, no entanto, se posicionavam na mesma linha de pensamento da abordagem
estruturalista em relagdo a LM e a LE. O estruturalismo e os métodos usados para o ensino de
linguas ndo se preocupavam com o papel da LM na aprendizagem da LE. Ignoravam,
portanto, um conhecimento lingiiistico que, hoje ja se sabe, interfere na aprendizagem de uma
outra lingua. De um modo geral, a LM era implicita ou explicitamente considerada
meramente como um obstaculo, ndo como um auxilio para aprendizagem da LE. Em
decorréncia disso, a utilizacdo da LM na sala de aula de LE era unicamente vista como um
aspecto totalmente negativo, ou seja, uma interferéncia geradora de erros. Essa visdo ndo
permitia maiores interesses nessa questao.

Por volta dos anos 30 e 40, surgem dois termos importantes: “Interferéncia” e
“Transferéncia”. O termo “Interferéncia” surge na Escola de Praga, sendo, no entanto, usado
raramente por lingtiistas durante muito tempo. Ja o termo “Transferéncia” ¢ discutido dentro

da abordagem behaviorista.



Na década de 50, o papel atribuido a LM assumiu uma importancia nova,
especialmente nos Estados Unidos. Alguns lingiiistas, sobretudo Weinreich (apud Ringbom
1987) e Lado (1957), tiveram interesses sobre a influéncia da LM, j4 em uma linha
contrastiva, e estudos foram realizados no centro de Lingiiistica Aplicada em Washington.
Esses estudos se apoiavam em uma teoria de transferéncia behaviorista, segundo a qual a
aprendizagem de uma LE ¢ a formacdo de habitos. Segundo Lado (1957), um habito antigo
facilita a formacdo de héabitos novos dependendo das semelhangas e diferencas existentes
entre a LM e a LE. Lado defende, portanto, que quanto maior a diferenga entre as estruturas

da LM e LE, maiores serdo as dificuldades na aprendizagem de LE.

1.2- Analise contrastiva

Uma das primeiras teorias que estudou o fendmeno da transferéncia e interferéncia foi
a Analise Contrastiva. A Analise Contrastiva (doravante AC) originou-se como uma area da
Lingliistica Aplicada e sua questdo principal era solucionar problemas praticos do ensino de
linguas. A idéia basica desta abordagem era que as diferencas entre LM e LE eram
consideradas como dificuldades de aprendizagem e que essas dificuldades poderiam ser
previstas através de comparacdes contrastivas.

Até 1968 nos Estados Unidos, poucos trabalhos eram feitos no campo da Lingiiistica
Contrastiva, enquanto na Europa a Andlise Contrastiva provou ser um campo fértil, tendo
especialmente a lingua inglesa como objeto de andlise, comparagdo e contraste. O inglés tem
sido comparado com diversas linguas em diferentes niveis, recentemente no nivel do discurso
e da pragmatica e outros niveis relacionados.

De acordo com o modelo da AC, se, por exemplo, uma pessoa estiver em um ambiente
onde ela necessariamente tiver que produzir uma estrutura nova, cometera erros, 0s quais
poderdo ser advindos da estrutura da sua LM se esta for diferente da LE. Um exemplo seria a
diferen¢a de expressdo de idade com falantes nativos portugueses. Em Inglés dizemos “I am
12 years old” enquanto em portugués ndo seria comum dizermos “Eu estou com 12 anos” e
sim “Eu tenhol2 anos”. Portanto, aprendizes do inglés produzem geralmente, segundo a
previsdo da AC, “I have 12 years old”, o que parece indicar que hd uma interferéncia. Nessa
situagdo, a hipdtese da AC iria prever que aprendizes de inglés falantes de portugués fariam,
pelo menos inicialmente, esse tipo de erro. Segundo Wardaugh (apud Ringbom 1987), essa

idéia era a versdo forte ou preditiva da AC. Em contrapartida, a versdo fraca ou explicativa da



AC nio ¢ para prever dificuldades, mas alertar os lingiiistas que usem o melhor do seu
conhecimento lingiiistico a fim de observar e analisar dificuldades na aprendizagem da
L2/LE, apenas diagndstica.

O modelo da Andlise Contrastiva considerava a interferéncia da LM como a tnica
causa de dificuldades na aprendizagem e dos erros na producdo lingiiistica. Como houve
muitos estudos que mostraram que existem outros fatores que podem induzir ao erro, o
modelo teve que ser submetido a revisdes. Como observa Rigbom (op.cit), os erros ndo eram
somente devido a transferéncia. Eram divididos em duas distintas categorias: “erros de
transferéncia” e “erros de supergeneralizacio”.

Especialmente em pesquisa realizada antes do final da década de 70, ¢ facil encontrar
problemas relacionados a influéncia da LM, a qual ndo é dado o tratamento adequado. Uma
deficiéncia, como afirma Rigbom (op.cit), ¢ na énfase dos aspectos negativos de transferéncia
em detrimento dos aspectos positivos. Nao havia tratamento da LM como uma variavel que
facilitava a aprendizagem da LE. Havia uma auséncia evidente de investiga¢des da LM como
uma ajuda, ndo como obstaculo na aprendizagem de LE. Surge, entdo, no final da década de

60, o modelo de Analise de Erros.

1.3- Analise de erros

O estudo de erros ¢ realizado pelo que conhecemos hoje como Analise de Erros
(doravante AE). Na década de 70, a AE suplantou a Analise Contrastiva. Enquanto a AC se
preocupava apenas com a LM e a lingua alvo do aprendiz, a AE fornecia uma metodologia
para investigar uma nova linguagem que se denominava Linguagem do Aprendiz. Segundo
Ellis (1994), foi por essa razdo que a AE foi o ponto inicial para o estudo da linguagem do
aprendiz e a aquisi¢do da LE.

Ainda na década de 70, Corder (apud Ellis 1994) observou que erros poderiam ser
vistos de trés maneiras: eles poderiam fornecer ao professor o quanto o aluno aprendeu;
forneceriam aos pesquisadores evidéncias de como a lingua foi aprendida; e serviriam como
instrumentos pelos quais o aprendiz descobria regras da LE. Enquanto o primeiro aspecto
reflete o papel tradicional da AE, o segundo fornece um papel novo que ¢ de interesse
primario para o pesquisador da LE, porque esclarecia o terceiro, o processo da aquisicdo da
LE. Corder, segundo Ellis (op.cit), tenta explicar a aquisicdo da LE através dos seguintes
passos nas pesquisas desenvolvidas pela AE:

v" Colegdo de amostra de linguagem;



Identifica¢do de erros;

v

v’ Descrig¢do de erros;
v" Explicagio de erros;
v

Avaliagdo de erros.

Ja se sabe que erros podem ser influenciados por uma variedade de fatores. Sabemos,
por exemplo, que alguns aprendizes cometem mais erros na oralidade e outros na produgdo
escrita. Ou, como afirma Ellis (1994), um grupo de estudantes de LE, todos com a mesma
LM, pode cometer mais erros do que outro grupo de estudantes de LE, com a LM diferente.
Por esta razdo ¢ preciso considerar varios tipos de erros € em quais condi¢des esses erros sao
cometidos. Para Ellis (op.cit), alguns fatores como a prdpria lingua que se estd aprendendo, o
método, o contexto, o aprendiz (aptiddo, interesse), o nivel (elementar, intermedidrio ou
avancado), a lingua materna e a experiéncia de aprendizagem lingiiistica s3o alguns dos
fatores determinantes. E o fator principal da presente pesquisa ¢ a lingua materna, sobretudo

sua influéncia nesse processo de aquisicao, que € o foco central do estudo.
1.3.1- Identificacao de erros

E necessario decidir o que constitui um erro e estabelecer um procedimento para
reconhecé-lo. Um erro pode ser definido como um desvio de normas da lingua estrangeira.
Entretanto, essa defini¢do levanta um numero de questdes. Primeiro ha uma questdo que se
deve considerar: qual a variedade de uma segunda lingua (L2)/LE que deve servir como
norma? Alguns aprendizes de L2 s@o expostos a uma variedade de linguagem que difere da
norma padrio. E importante, no entanto, salientar que o foco da pesquisa é com aprendizes de
lingua estrangeira, no caso, inglés, e estes se encontram em cenarios formais, salas de aula.
Esses aprendizes sdo expostos a uma forma de linguagem considerada a padrdo, que por sua
vez segue regras gramaticais normativas (cf. Ellis).

Uma segunda questdo interessante que Corder (apud Ellis 1994) considera é a
distin¢do entre error e mistake. Um erro (error), no sentido técnico, acontece quando o desvio
surge como um resultado da falta de conhecimento. Isso representa uma falta, segundo o
autor, de competéncia. Enganos (mistakes) sdo um fendmeno de desempenho e sio,
aparentemente, fendmenos que também caracterizam a produgdo do falante nativo. Portanto, o
autor afirma que a AE deve ser restrita ao estudo de erros ¢ os enganos deveriam ser

eliminados da analise.



Outra diferenciagdo relevante que Corder (apud Ellis 1994) propde ¢ entre erros
aparentes € erros ndo-aparentes. Para ele, um erro aparente ¢ facil de identificar porque ha um
claro desvio na forma, como por exemplo “I runned all the way”, sua forma correta seria “I
ran all the way.” Erros encobertos sd3o enunciados corretos gramaticalmente, mas que nao
significam o que o aprendiz de fato tinha a inten¢do de comunicar. Por exemplo, “It was
stopped” um enunciado superficialmente bem elaborado, mas sem a inten¢do real do
significado, uma vez que “it” se referia no contexto comunicativo concreto ao vento, voz ativa
€ ndo passiva.

Na visdo de Corder (apud Ellis 1994), o aprendiz pode manifestar, por exemplo,
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controle da negativa no enunciado “I don’t know”, mas falha ao criar novos enunciados
negativos, ou seja, cria apenas enunciados pré-construidos com base em estruturas ja
internalizadas. A existéncia desses erros levou Corder, segundo Ellis (1994), a afirmar que
toda senten¢a deve ser considerada como idiossincrasica até que prove ser de outra maneira.

Ainda outra questdo relevante ¢ se a analise deve examinar somente desvios em
correcdo ou também em propriedade. A primeira envolve regras gramaticais, ¢ a segunda
envolve regras de uso de linguagem. Por exemplo, um aprendiz que convida um falante nativo
dizendo “I want you to come to the cinema with me” usou o coédigo corretamente, mas falhou
no seu uso apropriado. / want you € considerado uma linguagem muito informal e até¢ mesmo
grosseira. Deve-se usar I would like ou would you like to. No geral, a AE trata das “quebras”
de codigos e ignora o “mau uso do cédigo”.

De acordo com Ellis, hd um procedimento que reconhece a importancia metodologica
da “interpretagdo” e a distingue em trés tipos: normal, autorizada e plausivel. Uma
interpretacdo normal ocorre quando um pesquisador € capaz de atribuir um significado a um
enunciado com base nas regras da LE. Em tais casos, o enunciado ¢ “ndo erroneo
aparentemente”, embora possa ser somente certo “por sorte”. Uma interpretacdo autorizada
implica uma consulta ao aprendiz (no caso de que o aprendiz esteja disponivel). Este deve
responder o que o enunciado significa. Outro passo seria reconstruir o proprio enunciado na
sua forma correta com a autorizagdo. Uma interpretacdo plausivel pode ser obtida através de

referéncia ao contexto no qual o enunciado foi produzido ou através de tradugao literal para a

LM do aprendiz.



v" Descricdo de erros

A descricdo de erros do aprendiz envolve uma comparacdo dos enunciados
idiossincrasicos da Linguagem do Aprendiz com a reconstru¢do desses enunciados na LE.
Uma descri¢do satisfatéria do desenvolvimento da LE do aprendiz se torna muito dificil
devido aos tipos de erros que ele comete (Chamot apud Ellis 1994, p. 56).

Como uma alternativa para a descri¢do de erros, Dulay, Burt e Krashen (apud Ellis
1994) sugerem uma taxonomia de estratégia de superficie. Essa taxonomia realga como as
estruturas superficiais sdo alteradas através de operagdes como omissdes, adigdes e

regularizagdes. A taxonomia se divide em quatro categorias:

1- Omissdes: ocorrem quando ha falta de um item que obrigatoriamente deve aparecer
em uma sentenca bem formada, por exemplo, she sleeping.

2- Adigdes: ocorrem quando uma sentenca apresenta um item que ndo deveria, por
exemplo, we didn’t went there.

3- Informagdes: erroneas ocorrem quando hé o uso inadequado de um morfema ou outros
elementos lingiiisticos, por exemplo, the dog ated the chicken.

4- Problema no uso da ordem de palavras: ocorre quando a colocagdo delas (morfemas

ou palavras) ¢ feita inadequadamente, por exemplo, what daddy is doing?

Dulay, Burt e Krashen (apud Ellis 1994) afirmam que essa abordagem fornece uma
indicacdo do processo cognitivo. Segundo Ellis (op.cit), essa afirmag¢@o parece duvidosa, uma
vez que essa teoria pressupde que aprendizes operam mais nas estruturas superficiais da
lingua alvo do que criam suas proprias estruturas. Ellis afirma que se a taxonomia de
estratégia de superficie ndo representa o processo cognitivo, ndo esta claro o seu valor.

Por outro lado, Corder (apud Ellis 1994, p. 56) distinguiu trés tipos de erros de acordo

com sua sistematicidade:

1- Erros pré-sistematicos: ocorrem quando o aprendiz ¢ inconsciente da existéncia de
uma regra particular na LE. Sao erros aleatdrios;

2- Erros sistematicos: ocorrem quando o aprendiz descobre uma regra, mas nao ¢ a dita
certa;

3- Erros pés-sistematicos: ocorrem quando o aprendiz sabe da regra correta da LE, mas

usa inconscientemente, ou seja, comete um engano.



Para identificar esses diferentes tipos de erros, € necessario entrevistar o aprendiz. Tal
taxonomia, entretanto, requer que o pesquisador tenha acesso aos aprendizes € que os
aprendizes sejam capazes de fornecer explicagdes para o tal comportamento da LE.

Portanto, fica dificil operar nessa linha de Corder (apud Ellis 1994) e, de fato,
problematica a descri¢do de erros. Ellis (1994) sugere que ao produzir um enunciado como
“my name Alberto” ndo ha dificuldade em reconstruir a versdo da LE. Mas em muitos casos a
descri¢do € problemadtica. Por exemplo, se um aprendiz produz uma sentenga como “I am
worried in my mind” ndo ¢ facil definir a melhor construgdo, uma vez que € possivel que se
entenda, por exemplo, “I am worried” ou “I have a problem on my mind”. Fica claro,
portanto, que a descri¢do do erro vai variar de acordo com a reconstrucdo que sera, em cada
caso, escolhida. Para facilitar a execucdo dessa tarefa tdo complexa, Corder (apud Ellis 1994)
propde uma explicagdo de erros a fim de tentar, pelos menos, determinar causas possiveis da

produgdo de erros.

v' Explicagio de erros

A explicagdo ¢ tratar de estabelecer a fonte do erro, ou seja, explica-lo. A fonte do
erro, segundo Taylor (apud Ellis 1994) pode ser psicologica, sociolingiiistica, epistémica ou
pode estar na estrutura do discurso. Em geral, a pesquisa da aquisicdo da LE interessa-se mais
na fonte psicolingiiistica e o principal objetivo da AE ¢ fornecer uma explicagdo a este nivel.
A psicolingiiistica tenta explicar a natureza do sistema de conhecimento da LE e as
dificuldades que aprendizes t€ém no momento da produgdo. Ellis (1994) apresenta diferentes
explicagdes psicolingiiisticas defendidas por Abbott (apud Ellis 1994). Abbott (op.cit)
diferencia erros e enganos, como foi observado anteriormente, e expde a necessidade do uso
dessas categorias para explicar os desvios na produgdo em LE. O autor demonstra a
interdependéncia dos dois na AE. Ele distinguiu erros de competéncia (errors) e de
desempenho (mistakes). Para ele, qualquer desvio de normas da LE pode refletir um problema
ou no desempenho ou na competéncia.

Erro de competéncia tem sido considerado foco central do estudo da aprendizagem da
LE. Richards (1971), como observa Ellis (1994), distinguiu trés fontes ou causas de erros de

competéncia:

1- Erros de interferéncia: que ocorrem como um resultado do uso de elementos de uma

lingua enquanto fala outra;
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2.

3-

Erros intralinguais: que refletem caracteristicas gerais de regras de aprendizagem tal
como generalizagdo, aplica¢do incompleta de regras e a falha na aprendizagem das
condi¢des sobre as quais as regras sdo aplicadas;

Erros desenvolvimentais: que ocorrem quando o aprendiz tenta criar hipoteses sobre a

LE com base em uma experiéncia limitada.

Lott (1983), segundo Ellis (1994), sentiu a necessidade de subdividir erros de

transferéncia e erros intralinguais. Ele distinguiu erros de transferéncia em trés categorias:

1-

Superextensdo de analogia: que ocorre quando o aprendiz faz um mau uso de um item
porque ele compartilha apenas parcialmente caracteristicas com um item na sua LM,
por exemplo, aprendizes italianos usam “process” para “trial” porque em italiano
“processo’ abrange o significado dos dois em inglés;

A transferéncia de estrutura: surge quando o aprendiz utiliza alguma caracteristica
correspondente da LM (fonoldgica, lexical, gramatical ou pragmatica) em vez da LE,
por exemplo, aprendizes com portugués como LM usam “It is more cheap” porque a
estrutura da lingua portuguesa permite tal construgdo. E geralmente o que se entende
por transferéncia;

Erros interlinguais/intralinguais: surgem quando uma distingdo particular da LE néo
existe na LM como o uso diferenciado dos verbos make e do que ndo existe no
portugués. Por exemplo, aprendizes portugueses usam “I make a cake” e “I make my

homework™ porque a lingua portuguesa permite essa construcao.

Na terceira categoria tém surgido muitos problemas em determinar se, de fato, se trata

de erros intralinguais ou erros de transferéncia. Os erros intralinguais também foram

subdivididos por Richards (apud Ellis 1994) da seguinte forma:

1-

Erros de supergeneralizagdo: surgem quando o aprendiz cria inapropriadamente uma
estrutura com base em outras estruturas da propria LE, por exemplo, quando um
aprendiz diz “he can sings” quando o inglés permite “he sings”;

Falta de restricdes de regras: ocorre quando o aprendiz aplica uma regra onde ndo se
deve, por exemplo, “he made me to rest”. O aprendiz segue o padrio da maioria dos

verbos que recebem complementos de infinitivo como “he invited/asked/wanted me to

2
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3- Aplicagdo incompleta de regras: envolve um desenvolvimento incompleto na
estrutura. Assim o aprendiz de inglés como LE usa um enunciado afirmativo em
sentencga interrogativa, por exemplo, “you speak English?” enquanto deveria dizer “do
you speak English?” ou usa a forma incompleta do presente continuo como nos
exemplos “I am work now” (I am working now) e “I studying at the moment.” (I am
studying at the moment).

4- Falsos conceitos criados como hipdteses: surgem quando o aprendiz ndo compreende
totalmente uma distingdo na LE, por exemplo, o uso do “was” como marcador do
passado em enunciados “One day it was happened” ou o uso do verbo to be no
presente do indicativo para expressar presente do indicativo de outros verbos como “I

am like to watch TV” (I like to watch TV).

Ellis (1994, 1985) tem razdo quando afirma que ndo é facil distinguir erros de
transferéncia e erros intralinguais ¢ quando salienta que ¢ mais dificil ainda identificar os
diferentes tipos de erros intralingual propostos por Richards (apud Ellis 1994).

Portanto, o autor tenta explicar os erros da linguagem do aprendiz através de varias
pesquisas realizadas por autores como Dulay (apud Ellis 1994) e Burt (apud Ellis 1994), que
acreditaram, por exemplo, que a maioria dos erros ndo ¢ de transferéncia, mas erros
desenvolvimentais, ou seja, erros que ocorrem também durante o processo de
desenvolvimento lingiiistico de uma primeira lingua. Isso os levou a crer que a aquisi¢do da
LM e da LE era similar. Ainda que seja dificil explicar erros, Ellis (1994) apresenta algumas

principais descobertas que ja foram propostas por alguns importantes lingiiistas:

1- Um grande numero de erros ¢ intralingual mais do que por transferéncia;

2- Aprendizes no nivel inicial produzem mais erros de transferéncia do que no nivel
intermediario ou avan¢ado, onde produzem mais erros intralinguais;

3- A propor¢do de erros de transferéncia e intralinguais varia de acordo com a tarefa
exigida para a producdo de amostras de linguagem do aprendiz. Assim, segundo
Lococo (1976 apud Ellis 1994), as tarefas de tradug@o resultam mais em erros de
transferéncia do que as tarefas livres;

4- Erros de transferéncia sdo mais comuns nos niveis fonoldgico e lexical do que no nivel
gramatical. Grauberg (1971), de acordo com Ellis, descobriu, por exemplo, que a

interferéncia explicou 25 por cento dos erros lexicais e 10 por cento erros sintaticos e
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zero por cento era tido como erro morfolégico. No nivel gramatical podem ser
diferenciadas areas mais suscetiveis a interferéncia da LM do que outras;

5- Erro de transferéncia ¢ mais comum em aprendizes adultos do que em criangas. Um
exemplo é o estudo de observado por Ellis que confirma que 21 por cento de erros
cometidos por adultos s3o erros de transferéncia;

6- Erros podem ter mais de uma fonte. Por exemplo, o erro da negativa “no” + verbo ¢
universal, sugerindo uma explicag@o intralingual. Porém, os espanhois aprendizes de
inglés como segunda lingua tém mostrado esse erro por um periodo mais longo que

outros falantes, sugerindo, portanto, a influéncia da L1 como padrio.

Como observa Ellis (1994), transferéncia ¢ uma no¢do muito complexa que ¢ mais
bem entendida em termos cognitivos do que em modelos de aprendizagem behaviorista. E de
fato interessante notar que enquanto um pesquisador identifica um erro como erro de
transferéncia outro o identifica como intralingual. Essa questdo de transferéncia sera mais

bem discutida posteriormente.

v" Avaliacio de erros

O estudo da avaliagdo de erros na vis@o de Ellis (op. cit) envolve, por exemplo, o
perfil dos avaliadores, quais erros serdo julgados e por fim, como serdo julgados. Segundo o
autor, o avaliador pode ser um falante nativo ou ndo nativo ou, ¢ claro, se for um professor de
linguas ou ndo. O estudo de avaliag@o de erros levanta ainda questdes como, por exemplo, se
alguns erros sdo mais problematicos que outros, se existem diferengas nas avaliacdes feitas
por falantes nativos e ndo nativos ou até mesmo quais critérios os avaliadores usam ao avaliar
os erros de aprendizes.

Acredita-se que os falantes nativos julgam mais erros lexicais do que erros gramaticais
(Ellis, 1994). Alguns estudos mostram que falantes nativos julgam erros diferentemente de
falantes ndo nativos e, segundo James (apud Ellis 1994), ha diferengas entre esses
julgamentos. Falantes ndo nativos parecem mais rigidos no que diz respeito a morfologia e
erros de conectores do que falantes nativos, priorizando aparentemente o ensino da gramatica.
Entretanto, falantes nativos tendem a avaliar erros lexicais e globais mais severamente que
falantes ndo nativos.

James (apud Ellis 1994) corrobora a hipotese que falantes ndo nativos sdo mais

influenciados pelas idéias que constituem as regras gramaticais basicas da lingua alvo, em
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detrimento a erros de origem lexical. Burt (apud Ellis 1994) define erros que afetam a
organizacdo da sentenca como erros globais. Exemplos desses erros seriam a ordem de
palavras, erros no posicionamento de conectores e supergeneralizacdo sintatica. Ja erros que
afetam elementos inicos em uma sentenga, como erros em morfologia ou erros com apenas
funcdo gramatical sdo chamados por ele de erros locais.

Ellis (1994) observa que julgamentos de falantes ndo nativos sdo influenciados nao s6
por um numero de fatores relacionados ao contexto particular no qual se desenvolve a
comunicagdo, mas também pelo grau de conhecimento da LE e de sua LM. Erros de
transferéncia sdo vistos com toleradncia, mas erros nas estruturas gramaticais que foram
previamente ensinados serdo vistos pelos falantes ndo nativos como algo mais sério.

Ellis (op. Cit) conclui, portanto, que professores de lingua devem ter mais cuidado
com erros que interferem na comunicagdo, ou seja, erros semanticos € erros gramaticais
globais. Entende-se que o mesmo erro pode ser avaliado diferentemente dependendo de quem
o cometeu, onde e como foi feito. Por tais motivos, ha um nimero de criticas da analise de
erros e para tanto Ellis (op.cit) as descreve em duas diferentes categorias: a fraqueza nos
procedimentos metodologicos e limitagdes na competéncia. Serd relevante na pesquisa que se
apresenta focarmos nestes dois aspectos.

Inicialmente ¢ necessdrio saber ndo s6 o que o aprendiz faz erroneamente, mas
também o que ele faz corretamente. E preciso, como observa Corder (apud Ellis 1994),
reconhecer a importancia de examinar a totalidade da produg¢do do aprendiz. Nao ha
absolutamente nada que impeca que o pesquisador o faga.

A AE pode ser considerada como uma fonte parcial de investigacdo ou mesmo um
estagio inicial de investiga¢do. Por outro lado, a AE tem dado pouca aten¢do a separagdo de
erros em estagios diferentes de desenvolvimento do aprendiz. Como resultado, a AE ndo
provou ser muito util em ajudar professores de lingua a entender como aprendizes
desenvolvem o conhecimento de uma LE. Outra limitacdo da AE que deve ser examinada € o
fato de ndo se preocupar com omissdes, uma vez que a AE foca exclusivamente no que
aprendizes fazem, nio se preocupando com o que ndo fazem. No entanto, o fato de evitar ¢
claramente uma questdo importante para a pesquisa da aquisi¢do da Segunda Lingua.

E fato, porém, que a AE contribuiu e ainda contribui para a pesquisa da aquisi¢io da
segunda lingua, sendo verdade que caiu um pouco de moda pela fraqueza nos procedimentos
metodologicos discutidos anteriormente. A AE continua a ser praticada, embora seja como
um meio para investigar muito mais do que para fornecer uma explicacdo abrangente das

formas idiossincrasicas de aprendizes.
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A AE serviu como uma ferramenta para fornecer evidéncia empirica na década de 70,
mostrando que muitos erros que aprendizes cometem ndo poderiam ser somente devido a
interferéncia. Sobretudo, a AE ajudou os profissionais de lingua a perceberem que erros

devem ser devidamente respeitados e fazem parte do processo de aprendizagem de LE/L2.

1.4 — Interlingua

No processo de aprendizagem de uma segunda lingua, hé, segundo a AE, uma lingua
existente entre a LM e LE que recebeu varias denominacdes advindas de diferentes lingliistas.
Larry Selinker (1972) a chamou de Interlingua (doravante IL), a qual define como um sistema
lingtiistico separado, baseado na producdo observavel que resulta da tentativa do aprendiz de
produzir a norma da lingua alvo. E um sistema lingiiistico independente. Para Selinker e
Corder (apud Santana 1998), interlingua se manifesta no processo de producdo de enunciados
de uma LE que ndo sdo idénticos aqueles de um nativo, pois estes formam um sistema
lingtiistico diferente como resultado das tentativas dos alunos no momento da produgdo na
LE. Para Adjemian (Ellis, 1997), a IL é um conjunto de regras desenvolvidas
sistematicamente. A IL ¢ um sistema lingiiistico proprio, segundo Ellis (1997). E uma lingua
intermediaria.

Na visdo de Ellis (op. cit) o conceito de interlingua envolve as seguintes premissas

sobre a aquisi¢do da L2:

1- O aprendiz constréi um sistema de regras lingliisticas abstratas subjacentes a
compreensdo e produgdo da L2/LE, e esse sistema de regras ¢ visto como a “gramatica
mental” da interlingua;

2- A gramatica do aprendiz ¢ permeavel, ou seja, absorve facilmente influéncia externa
(input) ou interna (transferéncia);

3- A gramética do aprendiz ¢ transicional. E uma gramética capaz, em pouco tempo, de
mudar, deletar e acrescentar regras, reconstruindo todo o sistema. Isso resulta em uma
continua interlingua, ou seja, o aprendiz constréi uma série de gramaticas ou
interlinguas de acordo com a complexidade do conhecimento da LE;

4- Alguns pesquisadores afirmam que os sistemas de interlingua sdo varidveis.
Entretanto, outros pesquisadores acreditam que sistemas de interlingua sdo

homogéneos e que a variabilidade reflete nos erros que aprendizes cometem quando
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eles tentam usar o seu conhecimento ao se comunicarem. Essa premissa de que os
sistemas de interlingua sdo variaveis ¢ muito polémica;

5- Aprendizes aplicam vérias estratégias de aprendizagem para desenvolver suas
interlinguas. Por exemplo: omissdo, supergeneralizacdo e transferéncia sio tipos de
erros que podem ser vistos como evidéncias de estratégias de aprendizagem;

6- A gramatica do aprendiz € susceptivel de fossilizacdo. Selinker (1972) sugere que
apenas cinco por cento dos aprendizes desenvolvem a mesma gramatica mental dos
falantes nativos. A maioria para em algum estagio de desenvolvimento da interlingua,
sem atingir o grau de conhecimento de um nativo. O predominio da reincidéncia (a
producdo de erros representando um estagio inicial de desenvolvimento) € tipicamente
de aprendizes fossilizados. A fossilizagdo ndo acontece na aquisicdo da LM e assim ¢

tipica das gramaticas da LE/L2.

Selinker (1972) define fossilizacdo como um estado em que a IL se estabiliza e ndo
mostra um desenvolvimento especifico em dire¢do a LE, ou seja, sdo apenas regras da LM
que o falante tende a manter na sua IL.

O conceito de interlingua, segundo Ellis (1997), oferece uma explicag¢do geral de como
a aquisi¢do da LE acontece. Incorpora elementos de teorias mentalistas da Lingiiistica e
elementos da Psicologia Cognitiva. De uma forma ou de outra, ndo oferece uma explicacdo
precisa do que exatamente acontece.

A transferéncia, por sua vez, tenta explicar como a LM funciona como uma das
estratégias cognitivas mais utilizadas pelos aprendizes. A transferéncia lingliistica ¢ um dos

principais processos responsaveis pela aquisi¢do da L2, segundo Selinker (1972).

1.5 — Transferéncia lingiiistica

1.5.1- Definicéo

Analisando os fatores que poderiam influenciar a produgdo escrita de aprendizes de
inglés como lingua estrangeira, ¢ determinante nessa pesquisa, que ora se apresenta, observar
e estudar a importancia do fendmeno da transferéncia como caracteristica importante na
aprendizagem da LE. Apesar de argumentos divergentes sobre a importancia da transferéncia
lingiiistica, ha pesquisas de grande importancia que indicam que transferéncia €, de fato, um

fator muito relevante no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira.
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Até os anos 60, entendia-se por transferéncia lingiistica dificuldades encontradas
pelos aprendizes de uma LE que eram oriundas de sua LM. Havendo diferengas entre ambas,
a LM interferia negativamente na LE. Para Selinker (1972), a transferéncia lingiiistica ¢
resultado de itens, regras e subsistemas da LM que o aprendiz reflete na sua produgdo da LE.
Odlin (1989), na tentativa de definir o termo transferéncia, observa que devemos antes de
fazé-lo, definir o que de fato ndo €. Para o autor, transferéncia ndo ¢ simplesmente uma
conseqiiéncia de formacdo de habito como postula a abordagem behaviorista. Essa
consideragdo sugere que o behaviorismo nunca foi relevante ao estudo da transferéncia e, por
essa razdo, contribui muito pouco para o estudo da transferéncia desde os anos 70.
Transferéncia nao ¢ simplesmente interferéncia. A no¢do de interferéncia parece aplicavel na
descricio de alguns aspectos do desempenho da LE. E natural, entio, que o termo
interferéncia continue a ser amplamente usado. Entretanto, a influéncia da LM pode ser muito
util, especialmente quando as diferencas entre a LM e a LE sdo relativamente pequenas. Por
exemplo, o numero de cognatos de Inglés public e Espanhol publico é muito maior do que o
numero de cognatos em Inglés e Arabe. Portanto, os falantes nativos de espanhol tém uma
vantagem significativa sobre os falantes nativos arabes na aquisicdo do vocabulario de Inglés.
Assim, o termo interferéncia implica outro termo: transferéncia negativa. Segundo Odlin
(op.cit p. 26), hd vantagem no uso do ultimo termo uma vez que pode ser contrastado com
transferéncia positiva, a qual ¢ facilitar influéncia de cognatos ou qualquer outra similaridade
entrea LM e LE.

Para Odlin (1989), transferéncia ndo € apenas retroceder na LM, enquanto que
Krashen (apud Odlin 1989 p. 26) afirma que a transferéncia pode ser considerada um
“enchimento” ou o resultado de um retrocesso a um conhecimento anterior, a regra da LM.
Segundo Krashen (op. cit), o uso da regra da LM ndo é um progresso real, pode ser
meramente uma estratégia de producido que ndo ajuda na aquisigao.

Por outro lado, Odlin (1989) afirma que ha varios problemas em analisar a
transferéncia como meramente um retrocesso. Primeiramente porque a transferéncia,
entendida assim, ignora a vantagem que falantes de algumas linguas tém em relagdo a uma
nova lingua; por exemplo, as similaridades no vocabuldrio, nos sistemas da escrita e outros
aspectos. Segundo porque as afirma¢des de Krashen implicam que a influéncia da LM ¢
sempre manifestada em alguma regra transparente da mesma. No entanto, influéncias da LM
podem interagir com outras influéncias de modo que, algumas vezes, ndo ha correspondéncia
entre padrdoes da LM do aprendiz e suas tentativas para o uso da LE. E, por fim, porque a

afirmacdo de Krashen (apud Odlin 1989) que transferéncia pode ser uma mera estratégia de
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produgdo falha ao reconhecer que influéncias translingiiisticas podem ser benéficas na
compreensdo auditiva e de leitura.

Odlin (1989) define transferéncia como influéncia resultante de similaridades e
diferencas entre a LE e qualquer outra lingua que ja foi previamente (e talvez
imperfeitamente) adquirida. No entanto, segundo ele mesmo, existem termos problematicos
dentro dessa defini¢do, por exemplo, influéncia. A influéncia surge do julgamento consciente
ou inconsciente do aprendiz que algo na LM e algo na LE sdo similares, ou até a mesma
coisa. O termo “adquirido” também permanece parcialmente entendido. Portanto, uma
defini¢do completa adequada de transferéncia sem definigdes de outros termos como
estratégia, processo e simplificacdo, parece inatingivel. Tais definicdes podem pressupor uma
explicagdo do bilingliismo que com precisdo caracteriza relagdes entre transferéncia,
supergeneralizagdo, simplificagdo e outros comportamentos da LE. Para Odlin (op. cit), um
argumento plausivel pode ser que uma defini¢do adequada de transferéncia pressupde uma
defini¢do adequada da lingua.

Segundo o autor, existem possiveis resultados de similaridades, tais como:
transferéncia positiva, transferéncia negativa, baixa producdo, super produ¢do, producio de
erros ¢ interpretacdo erronea. Sua classificagdo oferece idéias de efeitos variados que
similaridades e diferencas podem produzir.

Ja Ellis (1994) afirma que o estudo da transferéncia envolve transferéncia positiva, que
ele chamou de facilitagdo, transferéncia negativa (erros), evitamento e uso excessivo.
Segundo o autor, ainda ¢é possivel identificar um numero de outras manifestagdes de

transferéncia.

1.5.2 - Transferéncia positiva

De acordo com Odlin (1989), os efeitos da transferéncia positiva sdo somente
determinaveis através de comparacdo de grupos com lingua materna diferente. Tais
comparagdes geralmente mostram que similaridades translingiiisticas podem produzir
transferéncia positiva de varias maneiras. Similaridades no vocabulario entre a LM ¢ a LE
podem reduzir o tempo necessario para desenvolver boa compreensdo de leitura.
Similaridades entre sistemas vocalicos podem facilitar a identificagdo de sons vocalicos.
Similaridades entre sistemas de escrita podem ajudar os aprendizes na leitura e escrita na LE.
Similaridades na estrutura sintatica podem facilitar a aquisi¢do da gramatica. Aprendizes

adquirindo uma lingua estrangeira com uma sintaxe similar aquela da LM tendem a ter menos
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dificuldade com artigos, ordem de palavras e oragdes relativas. Segundo Ringbom (1987), a
transferéncia positiva significa que a lingua materna tem um efeito facilitador na
aprendizagem da LE.

Na tentativa de fornecer uma explicacdo para a aquisicdo da L2, Ellis (1994) refere-se
a transferéncia como o ponto inicial. Em principio, a transferéncia era vista apenas em uma
visdo behaviorista, ja discutida anteriormente. Porém, cada vez mais ela tem sido tratada
como uma estratégia cognitiva. Para Ellis (op. cit), o conhecimento lingliistico ja existente no
aprendiz influencia no curso do desenvolvimento da LE. Para ele, a visdo behaviorista leva a
uma reconsiderac¢io do papel da LM na aprendizagem da LE.

Ellis propde uma discussdo de questdes terminoldgicas, comecando com a propria
palavra “transferéncia”. Os termos transferéncia e interferéncia sdo associados com as teorias
behavioristas de aprendizagem da LE. Hoje a influéncia da lingua materna dos aprendizes
pode ndo ser explicada em termos de formagdo de habito, nem a transferéncia ¢ simplesmente
uma questdo de interferéncia ou uma recorréncia a lingua materna. Nao ¢ apenas questdo de
influéncia da LM do aprendiz, mas outras linguas j& adquiridas podem também ter efeitos.
Segundo Ellis (1994), isso sugere que o termo transferéncia da LM ¢ inadequado. O autor,
com o qual concordamos, usa o termo facilitagdo para transferéncia positiva porque segundo
ele o efeito facilitador da LM ¢ evidente em alguns aspectos da aquisicdo de L2. A LM
também pode facilitar a aprendizagem da LE. A facilitacdo € evidente ndo somente na falta de
erros, mas na reducéo de erros e também na velocidade da aprendizagem.

Ellis afirma que o aprendiz pode, algumas vezes, passar por um estagio precoce de
desenvolvimento no qual ele manifesta o uso correto de uma caracteristica da lingua
estrangeira se essa corresponder a caracteristica da LM; e entdo subseqiientemente substitui-la
por uma caracteristica desenvolvimental da LE, antes de, finalmente, retornar a sua estrutura
correta. Nesse caso, o efeito facilitador ¢ evidente nos estagios iniciais de aquisi¢do, antes do
aprendiz estar “pronto” para construir uma regra desenvolvimental. O “reaprender” das regras
lingliisticas da lingua alvo ocorre quando aprendizes abandonam a regra desenvolvimental ao
notarem a incompatibilidade com o input. A reaprendizagem da regra da lingua estrangeira
ocorre quando aprendizes abandonam as regras desenvolvimentais notando que estas sdo
incompativeis com o que lhes foi passado.

Em muitos casos, a transferéncia parece indiscutivel quando, por exemplo, duas
linguas dividem um numero grande de cognatos (Inglés e Francés ou Portugués e Espanhol),
dando assim aos aprendizes um “pontapé inicial” no vocabulario. Os chineses, por exemplo,

tém uma enorme vantagem quando aprendem japonés em relagdo aos aprendizes ingleses por
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causa da similaridade nos sistemas do Japonés e Chinés. Infelizmente a contribuicdo da LM
tem sido ignorada por alguns pesquisadores que tém considerado apenas a transferéncia

negativa.

1.5.3 - Transferéncia negativa

Segundo Ellis (1994), explicagdes tradicionais sobre transferéncia lingiiistica focam
nos erros que os aprendizes produzem. Erros ocorriam, em grande parte, como resultado de
transferéncia negativa de padroes da lingua materna para a LE do aprendiz (Ringbom, 1987).
Foi observado por Ellis (1985) que uma quantidade substancial de trabalhos empiricos em
pesquisa de Inglés como segunda lingua tem sido voltada para estabelecer em qual extensao
os erros sdo resultados de transferéncia (interferéncia) ou de natureza intralingual, (resultado
de processo geral de desenvolvimento lingiiistico, similar aqueles observados na aquisi¢do da
LM). Também foi observada uma variagdo consideravel na propor¢do de erros de
transferéncia reportada por diferentes investigadores. Tran-Chin-Chau (apud Ellis 1994), por
exemplo, reportou que aproximadamente 51% de erros se davam devido a transferéncia. Ja
White (1977) e Lococo (1975; 1976 apud Ellis 1994) constataram que apenas entre 8% ¢ 23%
dos erros eram atribuiveis a LM.

Existe, segundo Ellis (1994), uma variagdo de termos em relagdo ao fendomeno
translingiiistico e uma das principais razdes para essa variagdo ¢ a dificuldade em determinar
se um erro ¢ o resultado de transferéncia ou processo intralingual. Essa questio de
terminologia ¢ muito polemizada.

O termo transferéncia persistiu, embora sua defini¢do ndo tenha sido suficientemente
ampliada para incluir a maioria dos fendomenos translingiiisticos, os quais sdo essenciais no
estudo de L2 (Kellerman and Sharwood Smith 1986 apud Ellis). Houve, no entanto, outras
propostas terminologicas.

Kellerman e Sharwood Smith (apud Ellis 1994) sugerem o termo influéncia
translingiiistica como um termo neutro, permitindo ndo s6 os termos transferéncia e
interferéncia, mas também evitamento, empréstimo ¢ aspectos de perda lingiiistica da LE.
Discutem também diferengas e similaridades entre esses fendmenos. Kellerman (op. cit)
sugere que o termo transferéncia pode ser restrito a esses processos que levam a incorporagao
de elementos de uma lingua a outra.

Ringbom (1987), assim como Ellis (1994), sugere que a transferéncia positiva tem um

efeito facilitador na aprendizagem da LE, enquanto a transferéncia negativa, ou interferéncia,
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causa erros na producdo do aprendiz. Para ele, a influéncia translingiiistica pode manifestar-se
em muitas maneiras diferentes, dependendo da extensdo da similaridade que afeta o processo
de aprendizagem. Assim, € necessario considerar ndo somente a LM por si s, mas a sua
proximidade com a LE, que por sua vez pode facilitar ou ndo. Ringbom sugere um estudo
mais detalhado da importancia da similaridade entre a LE e a LM.

Para Odlin (1989), a transferéncia envolve divergéncias de regras na LE e, portanto,
relativamente facil de identificar. Embora transferéncia negativa tenda a ser equiparada com a
producdo de erros, ha outras formas nas quais o desempenho da LE do individuo pode diferir
do comportamento de falantes nativos, ocasionando, portanto, outras manifestacdes que

eventualmente poderiam ser classificadas como transferéncia negativa.

a) Baixa pr. a

Aprendizes podem produzir muito pouco ou nenhum exemplo de uma determinada
estrutura da LE. Segundo Odlin (1989), se uma determinada estrutura da LE for mais
infreqiiente do que normalmente € na lingua materna do falante, a infreqiiéncia constitui uma
divergéncia de normas da LE. H4 uma boa evidéncia para a baixa producdo relacionada a
distancia lingiiistica: o evitamento.

O evitamento, segundo Ellis (1994), ¢ o momento em que aprendizes evitam usar
estruturas lingiiisticas. Aprendizes de Inglés como lingua estrangeira podem achar certas
estruturas dificeis por causa das diferengas entre sua LM e a LE. Nesses casos, os efeitos sdo
evidentes, ndo por causa dos erros, mas por causa das omissdes. De acordo com muitos
professores de inglés como LE, a identificacdo do evitamento ndo parece ser uma tarefa
dificil, uma vez que eles (professores) usam diferentes expressdes em detrimento de outras,
evitando possiveis erros.

Por outro lado, como sugere Kellerman (apud Ellis 1994), sé faz sentido falar sobre o
evitamento se os aprendizes souberem o que esta sendo evitado. Ele afirma que demonstrar o
conhecimento da estrutura ndo ¢ suficiente. Por exemplo, um aprendiz pode evitar o uso da
passiva somente por uma preferéncia e nio pelo ato de evitar. Segundo o autor, o evitamento
¢ um fendmeno complexo e tenta explicar a complexidade distinguindo o evitamento em trés
tipos: primeiro ocorre o evitamento quando o aprendiz sabe ou antecipa que ha um problema e
tem pelo menos uma vaga idéia de como ¢ a forma da LE. Segundo Kellerman (apud Ellis
1994), essa ¢ a condicdo minima para o evitamento; em segundo lugar, o evitamento surge
quando o aprendiz sabe alguma caracteristica da LE, mas acha dificil usa-la em circunstancias

particulares; e em um terceiro momento, o evitamento ¢ evidente quando aprendizes sabem o
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que dizer e como dizer, mas estdo indispostos a fazé-lo porque isso resulta neles um
desrespeito nas suas proprias normas de comportamento. Portanto, atitudes e cultura agem
como fatores que interagem com o conhecimento da LM para determinar o comportamento do
evitamento.

Se aprendizes sentirem que estruturas particulares na LE sdo muito diferentes de

estruturas na LM, eles provavelmente tentariam evitar o uso destas.

b) Superproducio

A superproducido ¢ algumas vezes simplesmente uma conseqiiéncia da baixa producio.
Por exemplo, em um esfor¢co de evitar oragdes relativas, aprendizes japoneses podem violar
normas da escrita no Inglés escrevendo muitas sentencas simples. No entanto, a
superproducdo pode também surgir por outras razdes. Por exemplo, o uso das expressdes de
desculpas parece ser mais freqiiente no Inglés americano do que no Hebraico, e falantes
nativos do Inglés aprendendo Hebraico parecem seguir as normas da sua LM ao fazer uso

dessas expressoes.

¢) Producdo de erros

No discurso ou na escrita ha trés tipos de erros e ¢ provavel que surjam das
similaridades e diferencas entre LE e LM: (1) Substituicdes, (2) Tradugdes literais e (3)
Alteragdes de estruturas.

As substituigdes envolvem as formas do uso da LM na LE. Por exemplo, Ringbom
(1987) observou que o uso da palavra bort na oragdo Now I live home with my parents, but
sometimes I must go bort tem o sentido de away escrita por um falante sueco.

A traducdo literal envolve alguns erros que refletem muito a aproximagdo da LM. Por
exemplo, Fantini (1985 apud Ringbom 1987) observou a seguinte sentenga falada por uma
crianca bilingiie Inglés/Espanhol: Let’s quickly put the fire out (vamos rapido a poner el fuego
afuera). A crian¢a fez uma traducdo literal da expressdo de Inglés put the fire out que
normalmente traduz para o espanhol como extinguir el fuego. Alteragdes de estruturas sdo
certos erros de ordem de palavra que podem ser também evidenciadas da copia literal da LM.
Por exemplo, um erro cometido pelo aprendiz de Inglés como LE apresenta a mesma ordem
de palavra como a tradugdo literal equivalente em Espanhol: The porch of Carmen, em

oposi¢do ao mais natural da frase em Inglés, Carmen’s porch.
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Substituicdes e tradugdes literais sdo freqiientemente tipos de erros aos quais
pesquisadores de bilingiiismo se referem quando discutem erros de transferéncia, e esses tipos
provavelmente sugerem que transferéncia sempre envolve uma correspondéncia ¢bvia entre a
LE e a LM. Krashen (1987), por exemplo, caracteriza transferéncia como um retrocesso em

alguma regra de LM.

d) Interpretacdo erronea

Estruturas da lingua materna podem influenciar a interpretagdo das mensagens da LE,
e algumas vezes essa influéncia leva os aprendizes a deduzirem algo muito diferente do que
os falantes nativos iriam inferir. Interpretagdes erroneas podem surgir de percepgdes erroneas
de sons da LE. Essas interpretagdes também podem ocorrer quando os padrdes de ordem de

palavra da LE e da LM diferem e quando suposi¢des culturais diferem.
1.5.4- Transferéncia semantica

Odlin (1989) observa que o estudo da transferéncia no discurso e o estudo da
transferéncia semantica coincidem bastante. O discurso consiste normalmente em seqiiéncia
de afirmacdes, portanto, a andlise do discurso ¢ parente muito préximo da semantica
proposicional que estuda os significados nas afirmacdes. Consequentemente, o autor observar
que se a transferéncia do discurso ocorre, a transferéncia semantica ¢ também muito provavel.

E importante ressaltarmos a questdo fundamental levantada por Odlin (op. Cit) da
relagdo entre a lingua e o pensamento no estudo da transferéncia. Por isso, a frase tdo
polémica “aprender a pensar na LE”. Algumas pesquisas sugerem que diferencas
translingiiisticas na estrutura algumas vezes refletem diferencas no pensamento. Segundo
Odlin, ha indicagdes de universais na cognicdo. Portanto, o autor aborda questdes como
raciocinio légico, universais semanticos e relativismo lingiiistico. No entanto, a semantica
proposicional, termo que estuda os significados nas oragdes, nos leva ao conceito de caso
semantico — conceito fundamental para o estudo da transferéncia semantica. Portanto, a
discussdo de transferéncia semantica serd dividida nesse capitulo em duas partes: semantica

proposicional (caso semantico) e semantica lexical.

v' SEMANTICA PROPOSICIONAL
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e (Caso semantico

Um dos mais importantes conceitos na semantica proposicional é a no¢do do caso
semantico. Em casos de sentengas diferentes como nos exemplos da voz passiva e ativa Bob
stole the tomatoes ¢ The tomatoes were stolen by Bob, as sentengas compartilham a mesma
proposi¢do. Nesse caso Bob nas duas oragdes exerce o papel de agente e tomatoes de paciente.
Essa andlise do caso semantico ¢ um estudo util ndo s6 para um entendimento do sistema
semantico de uma lingua como também para comparacdes translingiiistica de morfologia e
sintaxe, por exemplo, a constru¢do do possessivo de Inglés e Espanhol que difere de alguma
forma nas suas caracteristicas morfossintaticas. Assim, a frase do Espanhol Los héroes de la
nacion pode ser traduzida para o Inglés como The heroes of the nation ou The nation’s
heroes. Uma descrigdo contrastiva da gramatica Espanhola e Inglesa nesta area confirmaria
uma diferenga morfossintdtica, mas ndo uma diferenca semantica, ou seja, enquanto
construgdes possessivas sdo comuns em ambas as linguas, as manifesta¢cdes morfossintaticas
sdo apenas parcialmente as mesmas. O Inglés faz o uso de duas construgdes possessivas: a
inflexdo possessiva (nation’s) e a construgdo preposicional (of the nation), enquanto o
Espanhol somente permite a constru¢do preposicional (de la nacion). Esse contraste ¢
significante para a analise de algumas dificuldades que o falante de Espanhol encontra com as
construgdes possessivas no Inglés. A nog¢do do caso semantico ¢ também 1til no estudo de
interagdes entre a semantica proposicional e lexical. Por exemplo, em Irlandés ndo ha uma
palavra correspondente que se aproxima do verbo ter. A tradugdo mais proxima de / have
money ¢ ta airgead agam que significa em inglés money at me. Odlin (1989) tenta mostrar
que enquanto as relagdes do caso semantico sdo idénticas, as formas sintaticas de duas
sentencas sdo muito diferentes; nesse caso a lingua irlandesa ndo possui um verbo
correspondente ao verbo ter do Inglés. Ele afirma que a diferenca lexical entre Irlandés e

Inglés tem tido conseqiiéncias gramaticais.

v’ SEMANTICA LEXICAL

Segundo Odlin (op. cit), muitos professores de lingua e lingiiistas acreditaram que
similaridades e dissimilaridades nas formas das palavras, juntamente com similaridade e
dissimilaridade nos significados das palavras, exercem um grande papel na velocidade da

aprendizagem da LE, sugerindo, por exemplo, que a similaridade entre o Francés justifier e o
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Inglés justify dard aos falantes de Inglés que estudam Francé€s “um pontapé inicial” na
aquisicao desta palavra.

Em um estudo nos Estados Unidos, Ard e Homburg (apud Odlin 1989 p. 78)
compararam os desempenhos dos alunos de Inglés cujas linguas maternas eram Espanhol e
Arabe. Eles observaram que os falantes da lingua que tinha similaridade com Inglés, nesse
caso o Espanhol, eram consideravelmente superiores no vocabulario. E segundo os autores,
ndo ¢ apenas o beneficio de reconhecer cognatos que pode ser vantagem para falantes
espanhois. Eles terdo também mais tempo para se concentrarem no vocabuldrio ndo familiar.

Apesar das vantagens do léxico em comum nas duas linguas, ha, entretanto,
armadilhas na forma de falsos cognatos “false friends”, notorio a muitos professores de
lingua. Por exemplo, as formas do Francés prévenir e prevent do Inglés parecem ser como
sinais confidveis de uma relagdo cognata como as formas de justifier e justify. Enquanto o
ultimo par ¢ um exemplo verdadeiro de uma relagdo cognata, o primeiro ndo o é. Prévenir
significa “to warn” na lingua inglesa. Portanto, o par prévenir e prevent é uma armadilha para
aprendizes ingleses de Francés, e franceses aprendizes de Inglés (Holmes apud Odlin 1989 p.
79).

Um dos problemas mais comuns na aquisi¢do da leitura é quando hd somente uma
identidade semantica parcial de cognatos. A tradu¢do do inglés succed para o espanhol como
suceder serd aceitavel em alguns contextos, mas ndo em outros. Por exemplo, enquanto
Truman sucedio a Roosevelt (Truman succed Roosevelt) é aceitavel em Espanhol, sucedio en
su trabajo (he succed in his work) ndo ¢ (Antony apud Odlin 1989).

A transferéncia lexical pode também ocorrer quando ndo ha similaridade morfologica
entre palavras que parecem ser equivalentes semanticamente, como € visto no erro seguinte
feito por um estudante finlandés: He bit himself in the language. Em Finlandés, uma forma
singular, Kieli, é usada tanto para lingua como linguagem (Ringbom, 1987).

Enquanto um par de cognatos pode ser semanticamente similar, hd geralmente
restricdes gramaticais encontradas em uma lingua, mas ndo em outra, e tais restricdes podem
ocasionar dificuldades. Por exemplo, Adjemian (apud Odlin 1989 p. 79) observa um
problema de cognato na produgdo escrita de Inglés como LE de um estudante francés: A¢ sixty
five years old they must retire themselves because this is a rule of society. Enquanto a forma
retire reflete um cognato francés/inglés, o item lexical francés tem uma restricdo gramatical
que o estudante do Inglés como segunda lingua aplicou erroneamente a forma do Inglés — o
uso do pronome reflexivo é necessario no francés (a forma do verbo no infinitivo é se retirer),

enquanto o uso do reflexivo do inglés themselves ndo ¢ gramatical no contexto da sentenga.
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Mesmo com problemas pertinentes a similaridades lexicais, ha pouca duvida que
aprendizes achardo mais fécil a aprendizagem daquelas linguas que apresentarem muitas
similaridades lexicais com a LM do que as outras que ndo apresentarem tanto. E o exemplo do
Portugués e do Espanhol. Muitas vantagens da similaridade lexical sdo evidentes na
compreensdo da leitura. O estudo de Ard e Homburg (apud Odlin 1989) sugere, por exemplo,
que estudantes espanhdis podem ser expostos a textos escritos com grande variedade lexical
mais cedo do que os drabes podem.

Em relagdo ao 1éxico e a morfologia, Odlin (1989) observa que no caso das formas
cognatas, ocorréncias de transferéncia lexical sdo geralmente caso de transferéncia tanto
morfologica como semantica. J& em relacdo aos morfemas, Dulay, Burt ¢ Krashen (1982)
sugerem que no discurso oral e na escrita a transferéncia pode ndo ocorrer. Os morfemas
presos sdo prefixos e sufixos e qualquer outra forma que seja significativa. Por exemplo, nos
seus estudos, estudantes espanhodis ndo t€ém nenhuma vantagem especial no uso do sufixo
plural do Inglés visto em tops, kites e cakes, mesmo a forma sendo quase idéntica a do
Espanhol. Por outro lado, enquanto ha duvidas sobre tal transferéncia, alguns estudos de
Odlin (1989) mostram exemplos de regras de pluralizacdo em uma lingua sendo usada em
outra, como na frase de crianga bilingiie inglés/espanhol too many cars, a qual reflete um
numero de regras de concordancia em Espanhol, onde adjetivos devem concordar em niimero
com os substantivos que estes modificam (Fantini, 1985 apud Odlin 1989). No caso de duas
linguas com muitas similaridades lexicais, tais como espanhol e italiano, a transferéncia de
morfemas presos no discurso parece ser bastante possivel, principalmente na transferéncia por
empréstimo. Por exemplo, no espanhol do Uruguai, onde muito imigrantes italianos se
instalaram, o adjetivo nubladeli (nublado) reflete uma fusido do espanhol nublado e um sufixo
italiano el/i. Entretanto, mesmo em linguas muito dissimilares, aparecem exemplos de
transferéncia morfoldgica.

Em suma, a similaridade de morfemas presos em duas linguas parece facilitar a leitura
e a escrita do mesmo jeito que a similaridade dos morfemas livres facilita. Por exemplo, a
similaridade dos sufixos em Inglés e Espanhol, tais como ous e oso em scandalous e
escandaloso, ¢ provavel que ajude os leitores a identificar palavras como cognatos. Ha pouco
questionamento que similaridade lexical em duas linguas podem influenciar muito na
compreensdo e producdo em um LE. Cognatos podem fornecer ndo somente informacio
semantica, mas morfoldgica e sintatica, e, enquanto algumas dessas informacdes podem

induzir ao erro, outras podem facilitar a aquisi¢ao.
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1.5.5- Transferéncia sintatica

A nogdo de transferéncia sintatica tem sido por muito tempo controversa (Odlin,
1989). Estudos empiricos da sintaxe tém preenchido bastante o espago de discussdo da
aquisi¢do de L2. No entanto, apesar da falta aparente da influéncia translingiiistica constatada
em alguns estudos, ha, em geral, uma evidéncia consideravel para a transferéncia positiva e
negativa, envolvendo diversas estruturas sintaticas. Apresentaremos neste capitulo os
principais resultados de pesquisas sobre transferéncia (positiva e negativa) na ordem de
palavras, nas oragdes relativas e no uso da negagdo, aspectos considerados por muitos

pesquisadores nesta area.

v' TRANSFERENCIA DE ORDEM BASICA DE PALAVRAS

Para Odlin (1989, p. 85) a ordem de palavras tem sido uma das propriedades da
lingliistica mais intensamente estudada. Na pesquisa da aprendizagem da LE/L2, existem
numerosos estudos de variagdes da ordem de palavras de aprendizes. Por exemplo, Ellis
(1994) afirma que o estudo da ordem basica de palavras é um bom exemplo para tentar
determinar a extensdo da influéncia da LM. O estudo da ordem de palavra tem sido util ndo s6
para um entendimento melhor de transferéncia, mas também para um entendimento do
discurso, tipologia sintatica e outros fatores que afetam a aprendizagem da LE.

As linguas variam em sua ordem bésica de palavras. A maioria das linguas sdo VSO,
SVO ou SOV e essa ordem pode ser rigida ou flexivel, ou seja, a ordem rigida ocorre quando
uma determinada posi¢do na oragdo estd estreitamente vinculada a uma determinada fun¢do
gramatical; ja no caso da ordem flexivel, este tipo de relagdo ndo existe. Por exemplo, a lingua
inglesa tem uma ordem SVO rigida, enquanto o russo tem uma ordem flexivel (Ellis, 1994).

Odlin (op. cit) afirma que enquanto a maioria das linguas pode ser comparada em
termos dessas trés variagdes (VSO, SVO ou SOV), uma andlise contrastiva baseada somente
em tais comparagdes poderia levar ao engano. No caso do Russo e do Inglés, por exemplo,
ambas as linguas tém SVO como sua ordem basica, ou seja, entre outras possibilidades de
variacdo, a SVO ¢ a mais utilizada; mas as duas linguas variam consideravelmente em termos
de rigidez. Por exemplo, o Russo permite varidveis como SVO, SOV, VSO,VOS,0SV ou até
mesmo OVS enquanto o Inglés permite apenas uma variagdo a mais. A rigidez, como observa
Odlin (op. cit), parece ser uma propriedade transferivel. Falantes de uma lingua flexivel, por

exemplo, podem usar varias ordens de palavras em Inglés mesmo que no Inglés a ordem de

27



palavra seja bastante rigida. Evidéncia dessa transferéncia aparece no estudo de Granfors e
Palmberg (1976 apud Odlin 1989). Eles listam numerosos erros na ordem de palavras do
Inglés em uma tarefa de composi¢do desempenhados pelos finlandeses, cuja lingua materna
SVO ¢ flexivel. Um exemplo de transferéncia negativa ¢ This weekend got F any fish que
segundo eles seria na lingua inglesa “This weekend F caught no fish”. Granfors e Palmberg
(apud Odlin 1989) atribuiram tais erros a flexibilidade da ordem de palavra finlandesa. Nos
mesmos estudos, falantes nativos suecos, cuja lingua (SVO) ¢ mais rigida, cometeram muito
menos erros. Similarmente, Trévis (apud Odlin 1989) notou casos que refletem a ordem de
palavra do Francés (uma lingua relativamente flexivel) como no exemplo [ think Its very good
the analysis between the behavior of animals and the person.

De acordo com Gass citado por Odlin (1989), além dos estudos de produgdo, estudos
de compreensdo também apontam para a importancia da rigidez. O resultado de estudo de
Gilson observado por Odlin (op.cit) indica que falantes ingleses aprendendo Espanhol sofrem
dificuldades de compreensao relacionadas a ordem relativamente flexivel desta lingua.

A extensdo da transferéncia da ordem de palavras estd entre os tOpicos mais
controversos em relacdo a aquisi¢do da sintaxe da L2/LE, especialmente considerando as duas
ordens basicas de palavras SVO e SOV. Apesar de exemplos ja reportados de transferéncia de
ordem de palavras, um nimero de estudiosos afirma que tais transferéncias ndo acontecem, ¢
outros argumentam que, de fato, acontecem, mas ¢ um fendmeno insignificante. Os
argumentos contra a transferéncia de ordem de palavras tém gerado interpretagcdes
universalistas. Por exemplo, o que parece ser transferéncia pode ser apenas um artefato de
manipulagdes do discurso em relagdo a continuidade do topico. Outro argumento universalista
¢ que alguma limitagdo da Gramatica Universal € responsavel pela ordem de palavras da
producdo em L2/LE. Enquanto ambos os argumentos sdo universalistas, ha uma diferenga
crucial entre eles: o argumento baseado no discurso sugere que nos estagios iniciais de
aprendizagem, as variagdes de ordem de palavras dos aprendizes sdo “assintaticos” e refletem
os principios universais da organizacdo do discurso. Por outro lado, o argumento da
Gramatica Universal sugere que algum principio inato da organizacdo sintatica esta disponivel
tanto na aquisi¢do da L2 como da LM. Claramente, quaisquer que sejam os fatos em relacdo a
transferéncia de ordem de palavras, eles sdo relevantes as questdes fundamentais no estudo da
aquisicdo da L2. Os argumentos universalistas sdo relativamente faceis de testar quando
envolvem previsdes em oposi¢cdo aquelas da andlise contrastiva. Rutherford, citado por Odlin
(1989), por exemplo, afirmou que japoneses aprendizes de Inglés ndo produzem, em

momento algum, uma escrita na qual o verbo esteja erroneamente colocado nas sentengas,
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uma vez que a ordem basica do Japonés ¢ SOV e a ordem basica do Inglés é SVO; portanto, a
transferéncia deveria ocorrer. No estudo de ordem de palavra observado por Odlin (op. cit),
ndo ha evidéncia de transferéncia, uma descoberta apoiada por outros estudos. Argumentos
universalistas, entretanto, ndo podem ser totalmente generalizaveis pela simples razdo que
alguns estudos mostram evidéncia clara de transferéncia de ordem bésica de palavras. Por
exemplo, um estudo altamente detalhado de japoneses aprendizes de Inglés em Hawai contém
exemplos do tipo SOV, como mi:cu:stoa gicc que seria em Inglés, segundo Odlin, “me two
tore get”, ou seja, “I got/acquired two stores”.

Em relagdo a ordem OV, como no exemplo Is come to Hawaii, a afirmagdo ¢ algumas
vezes de que essa ordem ndo reflete a influéncia da LM, mas estratégias do discurso. Por
exemplo, falantes nativos de Inglés algumas vezes usam a ordem OSV para propodsitos de
contrastes. A oracdo The soup we ordered, por exemplo, pode ser usada contrastivamente em
sentengas como The soup we ordered, the salad we did not. Se o sujeito fosse omitido, o
exemplo sugere que anafora zero ¢ comum nos estagios iniciais da aquisi¢do de L2. Assim,
segundo Odlin (op.cit) é possivel argumentar que, mesmo quando um falante japonés usa
padrdes OV, € possivel ocorrer a estratégia de discurso e ndo a transferéncia.

Em relagdo a ordem de palavras dentro da oragdo, Odlin (1989) observa que além das
constituintes S (sujeito), O (objeto) e V (verbo), hd outras que sdo essenciais as regras de
ordem de palavras. Em sintagmas nominais em Inglés, por exemplo, artigos normalmente
precedem adjetivos e substantivos como The fierce Lion. As linguas geralmente tém regras
que especificam a ocorréncia de elementos dentro de sintagmas nominais, sintagmas verbais,
e outras constituintes. Até mesmo linguas com a ordem de palavras flexivel podem apresentar
rigidez consideravel em algumas areas de sua sintaxe (Odlin, 1989). J4 que as regras que
governam a posicdo de adjetivos, advérbios e outras classes de palavras variam
consideravelmente de uma lingua a outra, ¢ natural encontrar casos de transferéncia de ordem
de palavras em constituintes dentro de oragdes, e de fato, tais casos existem. Selinker (apud
Odlin 1989) apresenta uma clara evidéncia de transferéncia de dentro da oragdo com falantes
hebreus aprendendo Inglés. Usando dados obtidos de entrevistas com estudantes israelitas,
Selinker (apud Odlin 1989) descobriu que ha uma tendéncia forte para o uso das normas do
hebreu ao invés das normas do Inglés para a colocagdo de elementos adverbiais, como segue
no exemplo / like very much movies. Selinker (op. cit) ndo atribuiu todos os erros adverbiais a
transferéncia, mas a influéncia da LM explicou a maioria deles.

Outra pesquisa no Inglés de falantes ndo nativos também apresenta evidéncia forte de

transferéncia. Em um estudo de construg¢do de possessivos em tarefas realizadas por falantes
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espanhois aprendizes de Inglés, Odlin (1989) encontrou exemplos freqiientes de sintagmas
nominais que eram tradugdes literais em Espanhol, como em The porch of Carmem tradugao
de El balcon de carmem. No entanto, o autor também encontrou muitos sintagmas nominais
que ndo poderiam ser explicados em termos da influéncia da LM, mas em termos de
supergeneralizagdo; por exemplo, The US president, estrutura que ndo se parece com 0
equivalente em espanhol. Para ele, além desses tipos de erros, o estudo observado sugere que
alguns erros podem resultar de uma interacdo entre transferéncia e supergeneralizacdo. Por
exemplo, The flute’s lessons reflete ndo apenas a ordem bésica de palavra do Inglés (flute
lessons), mas também o uso espanhol de uma constru¢do genitiva. Segundo Odlin (1989), o
uso da inflexdo s parece servir como equivalente semantica da preposi¢do espanhola de como
na tradug@o semelhante Lecciones de flauta.

Em suma, Odlin (op. cit) observa que hd um interesse especial nessa area. As teorias
sobre os quais esses estudos sdo baseados sdo, de fato, interessantes, porém as observagdes
empiricas nem sempre as apoéiam. Observamos, portanto, que mais estudos nessa area serao

benéficos para uma melhor compreensio desse processo de transferéncia.

1.5.6- Variacéo individual: fator nio-estrutural na transferéncia

A variagdo individual é uma das caracteristicas que merece mais atencdo no estudo da
aprendizagem de LE. Consideramos, portanto, o aluno como o fator determinante nesse
processo. Observamos que o aprendizado da LE para alguns resulta ser, aparentemente, mais
facil do que para outros, apesar de estarem expostos as mesmas condi¢des e procedimentos de
aprendizagem em uma mesma sala de aula. E preciso, pois, considerarmos que nio existem
somente linguas diferentes, mas também uma diversidade potencial que se estende ao
comportamento individual. A existéncia de tais diferencas estabelece um problema importante
para o estudo da transferéncia. Como descricdes de comportamento coletivo, a analise
contrastiva pode freqiientemente levantar previsdes imprecisas de desempenhos individuais.
Mesmo quando algum tipo de transferéncia estd provavelmente no desempenho da segunda
lingua da maioria dos aprendizes, as manifestacdes de transferéncia podem variar de um
aprendiz a outro. Odlin (1989) considera quatro tipos de variagdo individual: personalidade;

aptiddo para imita¢do fonética; proficiéncia; e letramento'.

' O letramento é determinado pelo nivel de competéncia que se tem na escrita e leitura de vérios géneros
textuais; ¢ determinante de uma boa alfabetizagdo. (enciclopédia virtual Wikipedia)

O letramento ¢ o nivel de conhecimento na leitura e conseqiientemente na escrita (Odlin, 1989). O autor refere-
se ao conhecimento da LM.
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Proficiéncia e letramento sdo fatores essenciais para a nossa analise de dados,

portanto, serdo discutidas na seqiiéncia tedrica.

1.5.6.1- Proficiéncia na LE/L2

Ha muita evidéncia que a relag@o entre proficiéncia e transferéncia seja, de fato, algo
efetivamente real. A partir dessa relagdo, ¢ necessario que se entenda melhor o termo
proficiéncia lingiiistica, embora sua defini¢cdo seja altamente polémica.

Na abordagem funcionalista, a qual explica a proficiéncia na sua relacdo com a
comunicagdo em contextos especificos, a definicdo de proficiéncia lingiiistica se torna, de
alguma forma, bastante complexa. Sabemos que a lingua requer uma combinacdo de estrutura
formal, ou seja, um conjunto de padrdes; e aplicagdo comunicativa, a qual inclui
reconhecimento de variagdes das regras. Podemos inferir que a proficiéncia lingiiistica nao ¢
apenas conhecimento lingiiistico, mas um conhecimento que admite caracteristicas pessoais,
conhecimento de mundo real, esquema afetivo, entre outros fatores relacionados ao contexto
social e cultural como sugere Brown (apud Odlin 1989).

Cummins (1987 apud Odlin 1989) define proficiéncia lingiiistica em duas habilidades
diferentes: habilidade de comunicagdo e habilidade lingiiistica académica. Habilidades
conversacionais freqiientemente sdo desenvolvidas rapidamente entre imigrantes falantes da
L2 porque essas formas de comunicacio sdo mantidas pelas relagdes interpessoais e contextos
especificos e fazem relativamente pouca exigéncia cognitiva no individuo. Por outro lado,
proficiéncia académica ¢ uma tarefa temivel porque tais usos requerem altos niveis de
envolvimento. Sobre condi¢des de alta exigéncia cognitiva, ¢ necessario para estudantes
exigir o maximo de seus recursos lingiiisticos para funcionar com sucesso. Em resumo, o
aspecto essencial da proficiéncia lingiiistica académica ¢ a habilidade de transferir
significados ou estruturas gramaticais complexas em modalidade oral ou escrita através da
propria lingua mais do que através de pistas contextuais ou paralingiisticas.

A relacdo entre proficiéncia e transferéncia aparece claramente nos estudos de Odlin
(1989). Em um estudo reeditado por ele, aprendizes menos proficientes na LE dependerdo
mais da transferéncia. Muito dessa evidéncia vem de analises de resultado de exercicio de
traducdo de estudantes espanhdis em testes realizados em uma universidade americana. Os
estudantes pertencentes a uma turma de nivel mais baixo produziam tradugdes com erros que
refletiam a influéncia da lingua espanhola. O exemplo Can the director to speak with me

now? reflete a influéncia provével de uma regra de sintagma verbal do espanhol. Estudantes
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de nivel mais avangado produziam tradugdes com erros que refletiam as supergeneralizagoes,
tais como Does Gilbert don’t speak French?, exemplo que parece refletir mais uma confusdo
sobre a questdo do inglés e padrdes de negacdo do que qualquer influéncia do espanhol. Odlin
argumenta que as diferencas aparentes que recaem sobre a transferéncia refletem
principalmente as diferen¢as na base do conhecimento com as quais aprendizes (avancados ou
ndo) terdo que trabalhar. O autor supde que aprendizes mais avangados sabem mais sobre a
lingua alvo e podem mais freqiientemente fazer analogias. Uma vez que aprendizes menos
avancados tém menos informacgdo, eles irdo buscar informa¢do na LM ou em outra fonte
lingiiistica por analogias que parecem relevantes. Esse estudo realizado por Odlin parece
bastante favoravel a relacdo entre proficiéncia e transferéncia. Por exemplo, os estudos de
transferéncia de ordem de palavras discutidas anteriormente (p. 27) indicam que essa
transferéncia é mais provavel entre aprendizes com pouca proficiéncia na lingua alvo. Na
fonologia, a transferéncia é especialmente prevalente nos estagios iniciais de proficiéncia.
Entretanto, ha razdes para ser cauteloso em afirmar uma forte relacdo entre transferéncia e
nivel de proficiéncia. Para alguns estudiosos, conforme Odlin (1989), apenas a transferéncia
negativa ¢ discutida. No entanto, quando se consideram efeitos facilitadores de algumas
similaridades translingiiistica, tais como o cognato, a probabilidade que a transferéncia
positiva ocorra em estadgios avangados tanto quanto nos estagios iniciais da aquisicdo da L2
parece ser grande. Segundo a observacdo de Odlin (op. cit), certos tipos de transferéncia
negativa ndo podem ocorrer até que aprendizes tenham alcangado certo tipo de proficiéncia.
Por exemplo, a existéncia de erros de transferéncia feitos com pronomes pleondsticos nas
oragdes relativas pressupde que aprendizes podem formar oragdes relativas, e essa capacidade
geralmente leva certo tempo para se desenvolver.

Em suma, os estudos indicam tendencialmente que ha, de fato, uma relagdo entre a
transferéncia e o nivel de proficiéncia. Se o aprendiz sabe mais sobre a LE, fard menos uso da
LM e mais uso do seu conhecimento através de analogias com base na informacdo ja
adquirida. Em contrapartida, o aprendiz, com pouca proficiéncia na LE, fard mais uso do

conhecimento da LM, sugerindo, portanto, a ocorréncia de mais transferéncia.

1.5.6.2- Letramento: implicagcdes para aprendizagem da LE/L2
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Como e por que algumas pessoas aprendem melhor do que outras? Como 0 nosso
cérebro organiza outra lingua? Parece haver varidveis psicoldgicas agindo no processo
lingliistico de aprendizagem. Nao podemos esquecer que uma pessoa ao aprender uma L2 ja
adquiriu sua propria lingua. Entdo, o que estd sendo ensinado ndo € de fato a lingua, mas uma
nova maneira de expressar uma habilidade que o aprendiz ja tem. Alguns aprendizes tém
maior capacidade de aprendizagem do que outros. Portanto, acreditamos que o nivel de
conhecimento lingiiistico da LM pode, em certos aspectos, explicar esse fato.

Cummins (1980), com o qual concordamos plenamente, teorizou que havia um
sistema operante comum que existia através de dois ou mais sistemas lingiisticos do
individuo. Ou seja, parece que na superficie, um individuo pode ter duas linguas distintas.
Entretanto, abaixo da superficie, ha um sistema operante que ¢ dividido por ambas as linguas.
Essa teoria de Cummins desafia o mito de que existem proficiéncias subjacentes separadas
Separate Underlying Proficiency (SUPs), as quais s3o responsaveis pelo funcionamento da
lingua em um cérebro bilingiie. Essa teoria, em oposi¢do a de Cummins, sugere que cada
lingua ocupara certa quantidade e espaco em um cérebro; deixando um pequeno espago para o
desenvolvimento adequado para mais de uma lingua. Cummins (1980) defende a existéncia de
uma proficiéncia subjacente comum Common Underlying Proficiency (CUPs). Essa
proficiéncia comum sugere que hd um sistema operante responsavel pelo processamento e
cognicdo da linguagem. A teoria da proficiéncia comum sustenta que ler, escrever, falar e
ouvir s3o derivados da mesma posi¢do central e que essas quatro fung¢des podem ser
desenvolvidas e melhoradas através da LM ou da L2. A proficiéncia comum esta representada
ilustradamente na figura 1 como um iceberg com caracteristicas de nivel de superficie acima e
abaixo. A figura mostra que linguas individuais podem aparecer distintas no nivel superficial.

Entretanto, abaixo da superficie, ambas as linguas dividem um sistema operante comum.
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FIGURE 1

Common Underlying Proficiency (Cummins, 1980)

HRST SECOND
LANGUAGE LANGURGE
FEATURES FEATURES
SURFACE LEVEL

COMMON UNDERLYING PROFICIENCY

Se imaginarmos a figura de um iceberg, podemos visualizar apenas o nivel superficial
(superior), podendo representar, portanto, o que ¢ consciente, ou seja, um individuo percebe
que existem duas linguas (L1 e L2). No entanto, abaixo da superficie ndo conseguimos
visualizar imagem inferior de um iceberg e esta imagem pode representar o inconsciente, ou
seja, representa o sistema operante responsavel pelo processamento de uma proficiéncia
comum defendida por Cummins.

A afirmagdo que o nivel de desenvolvimento da LM ¢ um progndstico do
desenvolvimento da L2 ¢ apoiada por lingiiistas como Barbara Kroll (1990) e Jim Cummins
(1981). A idéia de que a aquisicdo da L2 estd fortemente influenciada pelo nivel de
desenvolvimento da LM ¢ sustentada por Cummins (apud Harmes e Blanc 2000) na hipdtese
da interdependéncia. Ele afirma que quando a LM ¢ apoiada e desenvolvida, a aquisi¢do da
L2 ¢ significantemente melhorada. Surge a partir dai uma teoria a fim de explicar a relagédo
entre a cogni¢do e o bilingliismo: a Teoria de Threshold (limiar). Essa teoria sugere que o
grau no qual o bilingiiismo ¢ desenvolvido tera conseqiiéncia positiva ou negativa para uma
crianca. A teoria do limiar foi representada e ilustrada como uma casa com trés andares,
separados por dois limiares ou niveis. No 1° andar, criangas que tém niveis baixos de

competéncia nas duas linguas possuem maior possibilidade de experimentar efeitos cognitivos
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de bilingliismo negativo. No 2° andar, criangas que ja atingiram um nivel de competéncia na
LM e ndo na L2 possuem possibilidade de experimentar efeitos cognitivos de bilingiiismo
positivos e negativos. Finalmente, no andar final, criancas bilingilies que tém a competéncia
em ambas as linguas possuem grandes possibilidades de experimentar vantagens cognitivas
positivas. Dessa teoria do limiar, Cummins (op. cit) propds a hipdtese da interdependéncia
desenvolvimental. Essa hipotese sugere que o nivel de competéncia alcancado na LM tera
impacto no nivel de competéncia na L2.

Parece-nos que as habilidades nos quatro aspectos da producdo da linguagem, ouvir,
falar, ler e escrever sdo transferiveis. E por isso que nds temos resultados melhores com
alunos que desempenham bem na sua propria lingua e entendem o que eles estdo fazendo. A
aprendizagem ¢ sempre construida em uma base. Quanto melhor a base, melhor a
aprendizagem.

Cummins (apud Odlin 1989) sugere que a proficiéncia lingliistica relaciona-se com o
rendimento escolar e ¢ claramente relevante para o desenvolvimento do bilingliismo. Criangas
que vém de escolas com uma soélida fundacdo na sua LM desenvolvem habilidades de
letramento mais fortes em L2. Segundo ele, a transferéncia de conhecimento pode acontecer
quando a LM ¢ promovida na escola (exemplo em um programa educacional bilingiie), o
conceito, a lingua, habilidades de letramento sdo relevantes para a sua habilidade de fungdo na
lingua alvo. Aprendizes que sabem dizer como se diz as horas na sua LM entenderdo o
conceito de horas. A fim de dizer a hora na segunda lingua, aprendizes ndo precisam
reaprender o conceito de horas; eles simplesmente precisam adquirir novos rétulos ou
estruturas superficiais para uma habilidade intelectual que eles ja aprenderam. Similarmente,
em estagios avancados, hd uma transferéncia através das linguas em atividades académicas e
de letramento, por exemplo, saber como distinguir a idéia principal de detalhes coadjuvantes
de uma passagem escrita ou histéria, identificar causa e efeito, distinguir fato de opinido, e
mapear as seqiiéncias de eventos em uma historia ou um relato histérico.

Virios estudos de Cummins (op. cit) corroboram a hipdtese de que o nivel do
conhecimento da LM € o grande responsavel pela competéncia na L2. Alguns estudos
reeditados por ele apontam na dire¢do de que a velocidade de aquisi¢do demonstrada pelas
criancas na aprendizagem da LM tinha alguma relacdo com a aprendizagem da segunda
lingua. Um estudo foi realizado com criangas para determinar se a velocidade de aquisi¢do
demonstrada por elas na aprendizagem da LM tinha alguma relagdo com a aprendizagem da
L2. 100 amostras originais foram estudadas com adolescentes aprendendo uma L2 em um

cenario de sala de aula. A questdo principal da pesquisa era saber se esses aprendizes mais
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rapidos na sua LM apresentariam aptiddo e desempenho mais elevados na aprendizagem da
L2. Os resultados indicaram que a aprendizagem da L2 se relacionava a dois fatores: havia
uma evidéncia que aprendizes que desenvolviam mais rapidamente na sua LM desenvolviam
melhor na aprendizagem de uma L2; similarmente, parece existir uma capacidade de
processamento lingiiistico geral que afeta a habilidade de aprendizagem de linguas, tanto a
materna como linguas subseqiientes.

Um ntmero de estudos tem indicado que, de fato, aprendizes, na produgdo textual,
transferem habilidades e estratégias de producdo escrita de sua LM para a LE. Kroll (1990)
observou, a partir de alguns estudos, que estudantes tinham similarmente estratégias retoricas
deficientes na sua LM e na LE. Ou seja, aprendizes que sdo desprovidos de estratégias da LM
mostraram uma falta similar de estratégias para escrever na sua LE. Lingliistas como Mohan
& Lo, citados por Kroll (1990), sugerem que essa abordagem pode ser desenvolvimental.
Alunos que n3o desenvolveram boas estratégias de producdo escrita na LM ndo terdo
estratégias apropriadas para transferir para sua LE. Para Kroll (op. cit), os aprendizes aplicam
seu conhecimento de produgdo escrita, a fim de formar hipoteses na LE. Observamos que a
falta de competéncia na producdo escrita na LE parece, de fato, advinda da falta de
competéncia na LM.

Dentro dessas perspectivas, as quais indicam que as estratégias da LM podem afetar
positivamente a produ¢do da L2, procuramos identificar sobre quais circunstancias a LM
poderia ser uma ajuda. Kroll (1990) e Cummins (1980, 1981), por exemplo, estudam a LM
como um instrumento potencial que busca da memdria conhecimento sobre um assunto
particular, que ajuda a acessar mais informagdes sobre um determinado assunto. Por exemplo,
um estudo realizado com chineses em atividades de producdo escrita constata que a LM servia
como uma ajuda e ndo como impedimento, mostrando também que quanto mais se recorria a
LM, melhor se produzia os ensaios em termos de organizagao e idéias.

Cummins (1987 apud Odlin 1989) observa também que quando aprendizes em nivel
basico de LE recorrem a sua LM enquanto produzem textos. Este fato aponta para o potencial
de um efeito positivo. Mesmo em atividades de tradu¢@o, os aprendizes avangados sabem que
a sua LM aumentara sua producio escrita em LE.

A hipédtese que Kroll (1990) postula € que a transferéncia positiva da LM sera maior
quando escritores escreverem sobre assuntos adquiridos na lingua materna. Para Kroll (op.
cit), os escritores de L2 planejardo sua escrita mais efetivamente, escreverdo melhores textos
contendo mais conteiido e criardo textos mais efetivos para serem capazes de planejar, ou

seja, produzir e organizar idéias na lingua relacionada a aquisi¢do de conhecimento de certo
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assunto. Concordamos que se nds percebermos que aprendizes trabalham melhor se forem
buscar informag¢do na lingua de estocagem, podemos usar isso como uma ferramenta
pedagdgica, pois a busca apropriada de informag@o na memoria para gerar idéias pode
melhorar a produgdo escrita. A autora argumenta favoravelmente a atividade de tradugdo apds
a busca de informacdo; no entanto, a tradugdo, como argumentada anteriormente, causa
interferéncia e, em principio, ndo deve ser usada como metodologia.

Em sintese, os estudos indicam que a proficiéncia da LM interfere no processo de
aprendizagem da LE através da transferéncia de conhecimento lingiiistico. O estudo sugere
que quando o aprendiz possui habilidades nos quatros aspectos da producdo de linguagem ele
transfere com sucesso para a LE. Porém, se o nivel de proficiéncia do aprendiz na LM for
baixo, transferéncia positiva ndo ocorrerad. H4, de fato, evidéncia que confirma que se o nivel
de proficiéncia da LM for alto, a tendéncia ¢ de mais aprendizado.

O construto teorico da abordagem se define a partir de teorias basicas como Analise
Contrastiva, Analise de Erros e Interlingua (transferéncia e interferéncia). Ao longo do
processo de elabora¢do da fundamentagdo tedrica, observamos que o estudo do papel da
lingua materna na aprendizagem da LE mostra que a LM pode facilitar a
aquisi¢do/aprendizagem, por exemplo, através de similaridades percebidas pelo aprendiz entre
ambas as linguas. No entanto, a LM néo deve fazer parte ativa do processo de aprendizagem,
mas deve-se considerar que se o conhecimento lingiiistico da LM for alto pode fornecer ao
aprendiz de LE um conjunto de conhecimentos e competéncias estratégicas, ora de carater
geral (por exemplo, as competéncias relativas a producdo textual, como serd comentado no
proximo capitulo), ora de natureza especifica (como por exemplo os conhecimentos advindos
da semelhanga estrutural entre a LM e a LE).

Observamos, porém, ao longo dessa abordagem que no desenvolvimento da
aprendizagem da LE, o aprendiz faz uso de estruturas da LM e nem sempre produz uma
oragdo adequada como a desejada.

Ficou claro que a LM ndo estd presente apenas na produ¢do do aprendiz de nivel
iniciante, embora seja mais freqiiente. Tais ocorréncias se mostram também presentes nas
produgdes de aprendizes dos niveis intermedidrios e avangados. Essa abordagem nos permite
concluir também que o conhecimento lingiiistico da sua LM pode atuar como facilitador no
processo de aprendizagem da LE e ndo Unica e simplesmente acarreta problemas provenientes
de interferéncia como transferéncia negativa ou fossilizagao.

Neste estudo, apds teorias apoiadas por lingiiistas como Ellis (1994) e Corder (1974),

passamos a considerar erros aqueles problemas de produgdo que envolvem nao so as regras
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gramaticais, como as regras de uso de linguagem. Concordamos que um erro é definido como
um desvio das normas da linguagem padrido segundo as regras normativas da LE.
Consideramos também como erro principalmente as omissdes, superproducdes, baixa
producdo e transferéncia de estruturas da LM que nido correspondem com a LE.

De acordo com Ellis (cf.p.8), nossa interpretacdo dos erros € a do tipo plausivel — uma
interpretagdo que pode ser obtida através de referéncia ao contexto no qual o enunciado foi
introduzido ou através de tradugdo literal para a lingua materna do aprendiz.

Observamos, durante todo o nosso estudo, que a definicdo da palavra transferéncia ¢
discutivel sob diferentes aspectos. Embora a defini¢do de transferéncia pareca bastante
complexa, optamos pela abordagem de Odlin (1989), que nos parece mais adequada. A
transferéncia da LM para LE parece realmente ser a influéncia resultante das similaridades e
diferencas entre a LE e outra lingua j4 adquirida, neste estudo, a LM.

Concluimos, portanto, que os tipos de erros como substituicdes, tradugdes literais e
alteragdo de estruturas, que, na sua maioria, sdo resultados da transferéncia da LM para a LE,
sdo erros que podem prejudicar as propriedades fundamentais da textualidade, transformando,
muitas vezes, produgdes coesas e coerentes na LM em apenas sentencas desordenadas, ou
aglomerados de palavras na LE.

Por fim, consideramos também como erros as manifestacdes que ddo acesso a
estrutura atual da interlingua dos aprendizes, em relagdo a suas respectivas competéncias

textuais, e a estratégias usadas por eles para construirem suas interlinguas.
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2- PRODUCAO ESCRITA NA LINGUA ESTRANGEIRA

2.1- Introducio

Dentre os fatores relevantes nesta pesquisa, a producdo escrita na LE (objeto
fundamental nesta investigacdo) merece uma atencdo especial. Focaremos neste capitulo
questdes como teorias da composi¢do da LM relevantes para a compreensdo do processo de
producdo escrita na LE, erros discursivos na LM que comprometem a produgdo escrita na LE,
e, por fim, o conceito de texto (defini¢do e propriedades fundamentais).

A pesquisa sobre a producdo escrita em L2 emergiu no final do século vinte como um
campo de investigag@o interdisciplinar. Houve, no mesmo periodo, um interesse maior pela
investigacdo nos estudos de composi¢do. Ja no ensino de linguas, a questdo central era saber
qual a similaridade entre produgdo escrita em L2/LE ¢ LM. Sabemos que a maioria dos
aprendizes de L2/LE traz consigo conhecimento e experiéncia de producao escrita na sua LM
e esse recurso ndo pode ser ignorado. Entretanto, eles também trazem limitagdes desse
conhecimento.

Escrever em uma L2/LE ¢ um processo desafiante ¢ complexo. Enquanto o processo
da escrita da LM inclui produzir conteudo, rascunhar idéias, revisar a produgdo, escolher
vocabulario adequado e redigir o texto, escrever em L2/LE envolve todos esses elementos
somados as questdes processuais da L2/LE. Essas questdes podem bloquear o processo da
escrita no caso de pouca proficiéncia lingiiistica em L2/LE.

Segundo Worfersberger (2003), apesar de muitos aprendizes de L2/LE usarem sua LM
de alguma forma enquanto escrevem em L2/LE, a quantidade de LM usada durante a
producdo escrita de L2/LE ndo é a mesma para todos os aprendizes de L2/LE. Jones e Tatroe
(apud Worfersberger 2003) observaram que, no geral, aprendizes proficientes em L2/LE nido
dependem muito da LM para guiarem seu processo da escrita porque eles t€ém conhecimento
suficiente para planejarem na L2/LE. Entretanto, Cummins (apud Worfersberger 2003)
observa que escritores de L2/LE com pouca proficiéncia contam muito com a LM durante o
processo da escrita para dar continuidade a produgdo. Cummins (op. cit) observou duas
estratégias distintas que ajudaram a manter o processo da escrita em L2/LE dos seus sujeitos
de pesquisa com pouca proficiéncia. Uma dessas estratégias era, segundo ele, “manter o
padrdo” e a outra “reduzir o padrio”.

A primeira estratégia, “manter o padrio”, era usada na produ¢do escrita de L2 para

~ 9

manter o nivel de producdo alcancada na LM. A segunda estratégia “reduzir o padrdo” era
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usada para completar a tarefa dentro de uma quantidade de tempo razoavel e sem um esforgo
mental excessivo, ou seja, reduzir informagao, simplificar a sintaxe, substituir termos lexicais,
e ignorar preocupacdes com o leitor. Os sujeitos do estudo produziram composi¢des em L2
que tinham menos conteudo do que a produgdo escrita de LM, mas com a mesma qualidade.
A LM ajudou a manter o padrio. Se a LM ndo fosse usada, ou seja, se o aprendiz ndo usasse a
LM para aumentar o conteido ou mesmo para checar informag¢des, Cummins (op. Cit) afirma
que a qualidade da produgdo escrita provavelmente teria sido mais baixa do que foi o padrio.

Worfersberger (2003) observou que varios estudiosos tém considerado significativo o
efeito da composi¢do da LM e depois sua tradugdo para a L2, porque segundo observacido do
autor, ha uma transferéncia de estratégias da LM para produgdo escrita da L2. Alguns estudos
reeditados por Worfersberger (op. Cit) demonstraram que aprendizes de L2 com pouca
proficiéncia se beneficiam quando compdem na LM e depois traduzem para L2, um resultado
que real¢a a importancia do uso das estratégias de composi¢do da LM para aprendizes de L2
com pouca proficiéncia.

Worfersberger (op. cit) analisou um estudo realizado por Jones e Tatroe (apud
Worfersberger 2003) sobre o efeito do uso da LM durante a produgdo escrita da L2. Eles
descobriram que os aprendizes de L2 com pouca proficiéncia e que ndo usaram a LM foram
menos efetivos no seu planejamento. Os aprendizes que usaram a LM foram mais detalhistas
durante o estdgio de planejamento de produgdo escrita de L2. Além disso, a LM facilitou
muito o pensamento durante o planejamento.

Todavia, temos pouco conhecimento sobre quais processos de composi¢do e
estratégias da LM sdo transferidos para a produgdo escrita da L2. Wolferberger (op. cit)
realizou um estudo com trés japonesas aprendizes de inglés. Duas diferentes composi¢cdes
foram observadas, sendo uma em inglés e outra em japonés. O tdpico para o ensaio em
japonés era escrito somente em japonés, enquanto o topico em inglés era escrito em inglés e
japonés. Segundo o autor, os ensaios comparam os processos ¢ estratégias da LM e L2. Na
analise dos ensaios, foi observado que um dos sujeitos, enquanto escrevia o ensaio em inglés,
revelou que o japonés era a lingua que, de fato, funcionava enquanto redigia. As idéias eram
criadas em japoné€s. Em outro sujeito, as idéias eram drasticamente interrompidas pela
necessidade da tradugdo para o inglés. Isso resultava em um bloqueio do processo da escrita
em L2. No terceiro sujeito, o maior problema era um vocabulario limitado. O ensaio final de
inglés mostrava claramente uma conexao fraca entre as idéias.

O autor afirma, portanto, que muitos estudos tém se preocupado em detalhar o

processo ¢ estratégia de L2; entretanto, poucos tém examinado a transferéncia do processo e
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de estratégias da LM para a produgdo da L2. Esse estudo sugere que os aprendizes de L2 que
enfrentam tarefas de produgdo escrita que exigem um alto nivel de proficiéncia em L2 ndo
transferem as estratégias de LM para o processo de escrita da L2, mesmo o escritor tendo uma
multiplicidade de estratégias disponiveis quando completa a mesma tarefa na LM. O autor
propde, finalmente, a aplicagdo de estratégias de ensino visando incentivar a transferéncia das
estratégias da LM para o processo da escrita da L2.

De acordo com alguns autores, dentre eles Cummins (apud Worfersberger 2003),
existem trés estratégias de compensagdo, as quais supostamente facilitam a producdo escrita
em LE. A estratégia mais avaliada na literatura ¢ a traducdo, na qual escritores de L2 com
pouca proficiéncia escrevem um rascunho na sua LM para entdo solidificar o contetdo ¢ a
organiza¢do antes mesmo de lidar com as questdes da L2, de tradugdo e estilo etc. Outra
estratégia que parece ser efetiva para alguns aprendizes ¢ usar a LM principalmente durante a
tempestade de idéias (brainstorming) e sua organizagao. E por fim, a terceira estratégia, a qual
sugere ser util para os aprendizes com pouca proficiéncia em L2, ¢ manter alta tolerancia ao
erro e ambigiliidade na L2 durante os estdgios iniciais do rascunho. Por exemplo, um dos
sujeitos de pesquisa de Cummins (op. cit), ao produzir uma composi¢do, tinha suas idéias
interrompidas pela constante preocupagdo da producdo correta da L2.

Para lidar com as questdes da L2, como vocabulario e ortografia, que inevitavelmente
aparecem durante a produgdo, os sujeitos desse estudo usaram seu conhecimento de L2
recorrendo ao dicionario ou perguntando ao pesquisador. Algumas vezes os sujeitos
desenvolviam uma tradug@o enquanto escreviam. Em outras palavras, os sujeitos falavam em
japonés enquanto escreviam em inglés. Essas tradu¢des em tempo real poderiam ter sido
somente derivadas do conhecimento imediato de L2 dos sujeitos. Essa seria a estratégia mais
rapida, mais eficiente e mais precisa para produzir um texto em L2 nesse estudo. Segundo o
autor, os aprendizes de L2 deveriam ser encorajados a contar somente com o seu
conhecimento da L2.

Concluimos, a partir da nossa leitura, que o recurso a LM ¢é uma das principais
estratégias durante a producdo de L2/LE. No entanto, a proficiéncia lingiiistica na LE define,
na maioria das vezes, a quantidade de uso da LM, ou seja, quanto mais proficientes na LE,
menos recorréncia a LM se fard. Todavia, os estudos apontam que, embora a LM seja uma
constante na produgdo escrita na LE, ela pode, em muitos casos, resultar em um bloqueio no
processo da escrita na L2/LE, por exemplo, as idéias podem ser drasticamente interrompidas

pela necessidade da tradugao.
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Essas descobertas sugerem varias dire¢des para o estudo da produgdo escrita de
L2/LE. Uma delas é necessaria englobar nessa abordagem: o estudo das teorias da

composi¢do da LM com implicacdo no desenvolvimento da produgdo de L2/LE.

2.2- Teorias de composicdo da LM: implicacées para teorias do desenvolvimento

da composiciao da L2/LE

Na década de 80, a pesquisa da composi¢do de inglés como segunda lingua se
desenvolveu e teve uma maturidade jamais imaginada. Segundo Kroll (1990), a maioria da
pesquisa tem sido baseada em teorias desenvolvidas para a LM. Infelizmente, hd pouca
discussdo a respeito da composicdo em LE independente das teorias da composi¢do em LM.
A teoria da composicdo em LM ¢é muito rica em pesquisas e, portanto, sua historia apresenta
varios modelos, dos quais a autora destaca um pela sua importancia, o modelo de Berlin (apud
Kroll 1990). Ele sugere que todas as teorias retéricas completas devem considerar o seguinte;
o escritor, o leitor, a realidade e verdade e as fontes de linguagem nos textos escritos. Segundo
Kroll (op. cit), os quatro componentes propostos por Berlin (op. cit) se tornam principios de
organizagdo para a apresentacdo de trés categorias de abordagem que segundo ela sdo:

abordagens processuais, visdes interativas e visdes construcionistas sociais.

O ESCRITOR

ABORDAGENS PROCESSUAIS

Um tdépico que deve ser considerado em qualquer teoria ¢ o escritor. Em um dos
grupos de teorias sobre a LM, o escritor é visto como criador do texto, e o processo através do
qual o escritor cria e produz o discurso é o componente mais importante na teoria. Faigley
(1986) citado por Kroll (1990) identifica dois grupos dentro do campo processual: os
expressionistas € os cognitivistas. O Expressivismo, que se desenvolveu nas primeiras
décadas do século XX, alcangou seu zénite no final da década de 60 e inicio de 70, quando a
expressdo individual sincera do pensamento se tornou uma tendéncia popular no ensino da
escrita. Escrever era considerado “uma arte, uma arte criativa na qual o processo — a
descoberta do verdadeiro eu é tdo importante como o produto — o eu descoberto e
expressivo” Berlin (apud Kroll 1990). Ja o Cognitivismo tinha mais efeito sobre a pesquisa e

ensino do inglés como segunda lingua. H4 duas palavras-chave nas discussdes cognitivistas:
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pensamento e processo. O primeiro identifica habilidades de ordem de pensamento com
solucdo de problemas. Essas habilidades sugerem ao Flower, segundo Kroll (1990), um livro
que revela que os processos da escrita complexos ndo sdo lineares ou recursivos. Mais
recentemente, Raimes (1987) comparou processos de composi¢do de estudantes de inglés com
outras descobertas de pesquisas de grupos de estudantes escritores de LM e concluiu que os
dois tinham muito em comum. Os processos mentais de escritores sdo de importancia central
para cognitivistas. Se estes forem maduros, estardo em sintonia com outros componentes da

teoria.

ABORDAGENS INTERATIVAS

Uma visdo menos conhecida do escritor ¢ imagina-lo como uma pessoa envolvida em um
didlogo com o leitor. Nessa abordagem, texto é o que o individuo cria através de um dialogo
com outros; logo, tanto o escritor como o leitor t€m a responsabilidade por um texto coerente.
Hinds (1987 apud Kroll 1990) em seus estudos forneceu algumas visdes uteis dentro da
relag@o escritor-leitor em varias linguas, sugerindo metaforas para essa visdo. O autor refere-
se ao inglés como uma lingua de responsabilidade do escritor, uma vez que a pessoa
primeiramente responsavel pela comunicacdo efetiva € o escritor. No entanto, no Japao e na
China e talvez até na Coréia, h4 uma maneira diferente de enxergar o processo de
comunicagdo. No Japao ¢ responsabilidade do leitor entender o que o autor pretende dizer.
Nas aulas de ingl€s como L2, os professores tém o escritor na visdo interativa como “escritor
responsavel”, ou seja, os estudantes escritores devem fazer seus topicos, seus argumentos, sua
organiza¢do e transcrever claramente para o leitor. Para Seiger (apud Kroll 1990), a
organiza¢do do discurso, o uso apropriado de coesdo e a explicagdo direta de informagdo sdo

outras caracteristicas de escritor responsavel.

A VISAO CONSTRUCIONISTA SOCIAL

Dois papéis do aprendiz (escritor) foram até agora discutidos: o escritor como criador,
cujos processos cognitivos sdo o foco da teoria e pratica; e o escritor como alguém que produz
interacdo, ou seja, que dialoga com o leitor. Um terceiro papel do escritor aparece na literatura
construcionista social. Aqui o produto escrito ¢ considerado um ato social que pode acontecer
somente dentro e para um contexto ¢ publico especificos. Para os proponentes da visdo

construcionista social, a lingua, o foco e a forma de um texto originam-se de uma comunidade
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para a qual é escrito. Kroll (1990) observa que, na visdo extrema dessa abordagem, o escritor
¢ empurrado para a realidade fisica. Assim, para os construcionistas sociais, conhecimento,
lingua e a natureza do discurso sdo determinados para o escritor pela comunidade discursiva
para que o escritor produza o texto. Swales (apud Kroll 1990) definiu comunidade discursiva

(doravante CD) com base em seis fatores:

1- Uma CD tem um conjunto de objetivos publicos em comum;

2- Uma CD tem mecanismos para intercomunica¢do entre seus membros. Isso pode
incluir reunides, por exemplo, discussdes entre redatores e outros membros da
comunidade;

3- Uma CD usa seus mecanismos primeiramente para fornecer informagado e feedback.
Por exemplo, jornal, area criada para esse propdsito;

4- Uma CD utiliza géneros na comunicagdo. Os géneros podem variar
consideravelmente, de contos e artigos de jornais a cartazes e memorandos ou notas;

5- Uma CD tem algum vocabulério discursivo;

6- Uma CD tem um nivel limiar de membros com um grau adequado de conteudo

relevante e pericia discursiva.

Kroll (op. cit) afirma que aqueles que compartilham da visdo construcionista social
reconhecem que se tornando membros da comunidade discursiva académica apresentardo
problemas particulares de escritores basicos, ou melhor, poderdo apresentar vocabulario que
possa ndo ser adequado a essa comunidade. Ela conclui que alunos devem desenvolver
“letramentos multiplos™; eles devem trabalhar com o repertorio cultural e discursivo muito
mais amplo do que aqueles repertdrios desenvolvidos por estudantes de culturas consideradas
padrido. A abordagem de letramento académico sugere a necessidade por uma teoria e
pesquisa adicional a fim de justificar e reconhecé-la nas aulas de producdo de inglés

académico.

O LEITOR

As trés visdes do escritor que foram apresentadas sdo refletidas, bastante naturalmente,

em muitas visdes do leitor que aparecem na literatura da LM.
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Para os expressionistas, os quais acreditam que escrever ¢ um ato individual, o escritor
competente € quem estabelece propdsito, significado e forma. No fazer, o escritor “cria” um
publico que se ajusta ao texto e propositos do escritor.

Para os cognitivistas, a questdo do leitor se torna um processo mais complicado. O
foco de sua abordagem sdo as estruturas cognitivas do escritor e o processo através do qual o
escritor cria o texto. E também uma preocupacio grande entender como o conceito do leitor
sobre algo se desenvolve na mente do escritor. Flower (apud Kroll 1990), discutindo a
incapacidade dos escritores em sala, atribui esses problemas a dificuldade de se mover do
processo cognitivo de escritor ao processo de leitor. Ela sugere que os alunos sao estimulados
a recorrer as suas necessidades e interesses como leitores a fim de amadurecerem como
escritores. Por essa razdo, Berlim (Kroll 1990) refere-se aos cognitivistas como transacionais
e eles sdo mais proximos a filosofias interativas do que expressivistas. Assim o leitor, como
aparece na literatura da LM, tem sido geralmente negligenciado no inglés como L2/LE. O
conceito de interatividade entre leitor e texto, que aparece freqlientemente na literatura sobre
leitura do inglés como L2/LE, pode ser ampliado para criar um suporte na teoria da
composicdo da LE. Na literatura sobre leitura de inglés como L2, o leitor é visto como alguém
que possui tanto esquemas formais como esquemas de conteudo, os quais sdo ativados pelo
texto logo que o processo de leitura comeca. A coeréncia do texto €, portanto, estabelecida
através do ajuste entre os esquemas do leitor e a organiza¢do do texto (conteudo e
argumento). Ede e Lunsford (apud Kroll 1990) sugerem que o modelo ideal deve, por
exemplo, equilibrar a criatividade do escritor com a criatividade do leitor. As discussdes da
teoria do esquema e leitura tém aparecido freqiientemente nas publicagdes de inglés como
L2/LE. Entretanto, somente recentemente teve implicagdes dessa teoria nas aulas de produgao
escrita de inglés como L2. Uma terceira visdo do leitor, proposta por aqueles que acreditam
que escrever ¢ principalmente um ato social, é que o leitor ¢ considerado como o todo
poderoso. No entanto, quando o escritor de L2 é considerado um “intruso” (outsider), o leitor
tem o poder de aceitar ou rejeitar a escrita como coerente, como consistente com as
convengdes da comunidade discursiva alvo. Esta visdo sugere que apenas o escritor de L2
pode ser considerado um “intruso”, uma vez que o aprendiz de L2 se encontra na propria
comunidade discursiva alvo. J4 o aprendiz de LE, a nossa realidade do ensino de linguas, ndo
¢ considerado um “intruso” e parece ainda ser considerado o todo poderoso, pois o leitor € o

responsavel pela compreensdo, por mais que esta pareca incoerente.
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REALIDADE E VERDADE

Kroll (1990) observa que além de considerar a natureza do escritor e o papel do leitor,
teorias e pesquisas da composi¢do da LM geralmente incluem uma visdo da realidade e
verdade. Essa caracteristica também ¢ importante porque ao ensinar a produgdo escrita,
estamos tacitamente ensinando uma visdo da realidade, o lugar ¢ o modo do aluno dentro
dessa realidade.

Na abordagem cognitivista, realidade e verdade residem na mente do escritor. Essa
visdo do real corresponde a visdo platonica, na qual a verdade ¢ descoberta através da
apreensdo interna, uma visdo particular do mundo no qual transcende o fisico. Nao
surpreendentemente, a hipotese da verdade interna também aparece entre os expressivistas, o
mais radical dos grupos processuais, os quais acreditam que toda boa produgdo & pessoal,
desde um ensaio abstrato a uma carta particular.

A segunda visdo ¢ evidente no trabalho daqueles que acreditam que realidade e
verdade residem tanto no escritor, o qual tenta estabelecer relagdo entre realidade e verdade
através do texto, como no leitor, o qual processa em seu esquema a sua propria visdo da
realidade e verdade modificavel através da compreensdo e aceitagdo da historia e argumento
do escritor. Nessa versdo de interatividade entre o escritor € o texto, o escritor tenta recorrer
ao leitor através da realidade sobre a qual o escritor e o leitor podem concordar e tentar
também convencer o leitor de um argumento particular dentro dessa realidade. No entanto, se
essa recorréncia é sem sucesso, o leitor rejeitard o valor verdadeiro do texto: coeréncia entre o
escritor e o leitor ndo serd estabelecida.

Uma terceira visdo da realidade e verdade ¢ mantida pelos construcionistas sociais que
acreditam que a natureza do texto ¢ determinada pela comunidade para a qual o texto estd
sendo escrito. Essa realidade ¢ mais bem entendida através dos estudos de estilos e discussdo
de comunidades discursivas. Por exemplo, a comunidade discursiva académica tem sua
propria convenc¢do para estabelecer a verdade através do desenvolvimento de hipoteses e da
analise de dados, e para manter ou estender a verdade através da comunidade discursiva.

Uma visdo de professor de inglés como LE da realidade e verdade, sem duvida, ird
influenciar o foco das atividades de sala. Se, por exemplo, o professor acreditar que a
realidade reside no individuo, entdo ele ir4 encorajar alunos a serem criativos e a encontrarem
seus proprios topicos e organizagdo para os seus textos. Se o professor acreditar que a
realidade € negociada entre o leitor e o escritor, ele ira auxiliar alunos no desenvolvimento de

argumentos que sdo sensiveis a visoes de leitores. Se, por outro lado, o professor tomar uma
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posicdo construcionista social, ele comegard com regras de discurso na comunidade para a
qual os escritores estdo produzindo o texto. Essas regras se tornardo padrdo para ensinar e

avaliar a produgdo escrita na sala.

COMPONENTE LINGUISTICO

Para Kroll (1990), a caracteristica final que deve ser considerada em uma teoria
completa ¢ a lingua, a qual ¢ influenciada ou influencia outras caracteristicas de uma teoria (a
natureza do escritor, o leitor, realidade e verdade). Na visdo cognitivista e expressionista, as
quais focam o escritor ¢ o processo da producdo escrita, a lingua vem do conteido e € o
resultado do que o leitor quer dizer. A lingua de uma produgéo escrita ¢ a do préprio escritor,
e provém de uma experiéncia anterior ¢ da vontade criativa.

Em uma segunda visdo, retirada dos principios da interatividade, a lingua que sai dos
esquemas tanto do leitor como do escritor deve ser apropriada. O escritor deve fazer
concessdes a lingua do leitor, e do mesmo modo, o leitor deve conceder ao escritor sua lingua,
ou limitagdes da L2LE. Se uma lingua nova ¢ usada, o escritor guia o leitor através do texto.
O escritor mediante os recursos lingiiisticos, selecionados para a compreensdo do texto, pode
auxiliar (influenciar) a compreensao por parte do leitor.

Segundo Kroll (1990), para o construcionista social a lingua é uma propriedade da
comunidade discursiva para a qual um texto ¢ escrito. As alternativas do escritor “intruso”
para o uso da lingua so, portanto, severamente limitadas. Os alunos de inglés como LE
geralmente enfrentam maiores dificuldades ao tentar usar a lingua de uma comunidade
discursiva quando eles ndo entendem totalmente o contexto do publico enderegado. Todavia,
o corpo docente académico insiste que alunos aprendam a falar como engenheiros, por
exemplo, renunciando a sua propria lingua e a modos de pensamento as exigé€ncias da
comunidade alvo.

Assim mesmo, ha muitas ligdes que devem ser aprendidas da historia das teorias e
pesquisa de composi¢do da L1, sendo esta implicagdo para novas teorias, e algumas devem
ser mais evidentes nessa discussdo. Primeiro, qualquer teoria da composi¢do do inglés como
LE/L2 deve ser completa, ou seja, deve incluir pelo menos os quatro elementos mencionados
por Berlim (apud Kroll 1990), além de outras caracteristicas necessarias pela natureza e uso
do aprendiz da L2/LE. Segundo porque essas abordagens apresentadas por Kroll (1990) sdo
teorias que podem ter implicagdes para uma nova teoria da composicdo da L2LE, embora nio

parecam ter forte implicacdo para LE. Devemos considerar que a aprendizagem de uma LE
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acontece em um cenario onde o contato com uma nova lingua é, até certo ponto, artificial e
reduzido.

Observamos que na abordagem processual defendida por Kroll (op. cit), os processos
da escrita da L1 e da L2 podem ter muito em comum, podendo, a partir dai, desenvolver uma
nova teoria da composi¢do nio s6 da L2, mas da LE. Na abordagem interativista, o leitor
exerce um papel fundamental, podendo fazer parte efetiva de uma futura teoria do
desenvolvimento da composicdo de L2 mas ndo de LE, considerando que na aprendizagem de
LE o escritor parece exercer o papel principal. Em relacdo ao componente lingiiistico na visdo
interativista, Kroll (op. cit) acredita que o escritor deve fazer concessdes a lingua do leitor, o
que parece nao ocorrer na aprendizagem de LE. J4 na abordagem construcionista social, o
leitor parece bastante ativo na comunicagdo, ou seja, ele faz parte efetiva da comunicagao,
aceitando o texto como coerente ou ndo. Na aprendizagem de LE, nosso cendrio de pesquisa,
o leitor parece passivo. Embora possa ndo aceitar um texto como coerente, o leitor procura a
compreensdo seja por meios lingiiisticos ou nao.

Kroll (op. cit) afirma que como no caso das teorias da L1, hd aquelas teorias do inglés
como LE que focalizam o aprendiz como criador da lingua ou elementos cognitivos do
processo da producdo escrita, e ha outras que tratardo primeiramente do leitor e de
convengdes, ¢ da lingua da comunidade discursiva a qual o leitor pertence.

Por fim, em termos desses elementos basicos, a visdo do mundo entre teoristas,
pesquisadores e professores tanto na L1 como L2 e até mesmo da LE diferem. Esperamos que
classificar e discutir abordagens da teoria da L1 provoque reflexdo sobre o desenvolvimento
da teoria no inglés como LE. Igualmente importante, espera-se que professores reconhecam

suas posic¢oes tedricas (Zebroski Kroll, 1990).

2.3- O desenvolvimento da escrita em inglés como LE/L2 e efeitos da LM na sua

producio

Analisando os fatores que podem influenciar o desenvolvimento da escrita em inglés,
observamos que a escrita na LM, cujos efeitos parecem se dar na escrita da LE, ¢ o ponto de
partida para uma compreensdo melhor do desenvolvimento da escrita em L2/LE. Portanto,
buscaremos ao longo dessa abordagem discutir similaridades e diferencas entre a escrita da L1
e da L2/LE e apresentar uma breve definicdo de competéncia comunicativa e seus principais

aspectos, dentre eles a competéncia discursiva, termo relevante para nossa analise.
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Em relagdo as similaridades e diferencas entre a escrita da LM e L2, Silva (apud
Myles 2002) e Odlin (1989) tém levantado questdes interessantes.

Em varios estudos, Silva (op. cit) analisou diferencas entre a produgdo escrita de inglés
por nativos e por ndo nativos. Esses estudos lidavam com o processo da escrita e as
caracteristicas do texto. Com base na andlise desse estudo, ele concluiu que, no que diz
respeito ao processo da escrita, havia uma certa quantidade de similaridades entre a escrita da
LM e da L2. No entanto, sua analise também mostrou que aprendizes de L2 tiveram um
planejamento menos elaborado tanto no nivel global como no especifico do texto. Silva (op.
cit) descobriu que aprendizes de L2 sdo também menos criativos e que muitas idéias ndo se
encaixavam nos textos. Produzir um texto coerente em L2 provou ser mais dificil do que em
LM. Em sua andlise, Silva (op. cit) descobriu que o processo da escrita da L2 era mais arduo,
menos fluente e menos eficiente do que na LM, que aprendizes de L2 geralmente gastavam
mais tempo escrevendo um texto com base no esquema que eles previamente tinham redigido,
e que eles interrompiam seu processo da escrita mais freqlientemente. A revisdo de texto em
L2 era menos freqiiente, menos profunda e menos eficiente e eles produziam textos menores.
O problema mais sério para os aprendizes de L2 passou a ser a necessidade do vocabulario.

De Haan (2005) afirma que para situar o estudo do desenvolvimento da escrita em
L2/LE dentro da literatura ¢ necessario que primeiramente discutamos o que esta envolvido na
escrita e, mais especificamente, j& que escrever é comunicar-se, oS principais aspectos da
competéncia comunicativa. Para tanto, autores como Connor ¢ Mbayer (2002) e Canale &
Swain (1980) citados por De Haan distinguiram a competéncia comunicativa em quatro sub-
competéncias: gramatical, discursiva, sociolingiiistica e competéncia estratégica. Em seu
modelo adaptado, Connor e Mbayer (apud De Haan 2005) consideram a competéncia
gramatical como o conhecimento gramatical, vocabular, ortografico e conhecimento de
pontuacdo. J4 a competéncia discursiva ¢ a maneira pela qual o texto ¢ estruturado,
especialmente com referéncia a como a coeréncia € a coesdo sdo estabelecidas, termos que
serdo mais bem discutidos posteriormente. A competéncia sociolingliistica, por sua vez,
refere-se ao estilo, registro ¢ modo da escrita. E por fim, a competéncia estratégica ¢ a
habilidade de avaliar os leitores, ¢ de uma maneira apropriada enderega-los e apresentar
argumentos apropriados. Hymes (1972), com o qual concordamos, considera a competéncia
comunicativa como a capacidade de se comunicar efetivamente dentro do contexto no qual o

aprendiz se encontra.
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Como caracteristicas de textos de L2, De Haan (2005) observou diferengas
significantes na fluéncia, precisdo, qualidade e coeréncia. Os textos de L2 continham mais
erros, especialmente morfoldgicos e sintdticos, e tinham menos qualidade.

Até entdo, a organizacdo do texto de L1 e L2 parecia ndo ser igual. Os aprendizes de
L2 usavam estruturas diferentes de textos em relacdo aos textos escritos por falantes nativos
da L2/LE. Eles também estabeleciam relacdes ldgicas divergentes entre partes do texto, as
quais De Haan (2005) atribui as variadas experiéncias culturais. Isso resulta em um texto
menos coerente € uma maneira diferente de elaborar argumentos, ou seja, de conectar
sentengas e paragrafos. As variadas experiéncias culturais levam a uma maneira especifica de
apresentar e organizar argumentos ¢ criar conclusdes. Além disso, o aprendiz de L2 se dirige
ao seu leitor de forma variada, ou seja, sua experiéncia socio-cultural influencia na
comunicagao.

Em uma série de publicagdes, De Haan (2005) descreveu experimentos nos quais os
dados dos aprendizes de inglés e falantes nativos foram usados para identificar padrdes
gramaticais. Em sua observacdo, ele mostrou que existem diferencas quantitativas entre os
padrdes gramaticais usados por aprendizes avangados e falantes nativos. Por exemplo,
alemaes aprendizes de inglés tendem a usar mais intensificadores incorretos. Em outro estudo,
De Haan (op. cit) observa também que suecos aprendizes de inglés tendem a usar
excessivamente certos conectores adverbiais nas suas produgdes escritas de inglés. Ha
também, segundo seu estudo, uma falta significativa de oragdes com o uso de participios nas
produgdes de aprendizes avancados. Isso, segundo De Haan (op. cit), contribui para uma
deficiéncia estilistica dos ensaios dos aprendizes. Polio (apud De Haan 2005) apresenta
algumas caracteristicas de escritores de L2/LE adequadas para a andlise de um corpus
lingtiistico: caracteristica lexical, complexidade sintética, ortografia e pontuagdo, coeréncia e
coesdo. A analise de ensaios de estudantes coletados em estagios diferentes nos seus estudos
pode nos dar informacdes sobre padrdoes de mudanga de uso lexical e sintatico. No entanto, De
Haan (op. cit) observa que a conclusdo de Pdlio sobre qual metodologia de pesquisa deve ser
adotada ndo esta clara e que perguntas sobre validade e confiabilidade de andlises de texto
tém sido amplamente ignoradas. Como afirma De Haan (op. cit), avaliar o desenvolvimento
dos escritores de LE ou L2 ¢ muito dificil porque nos podemos entender que esse
desenvolvimento da qualidade do texto e do processo da escrita é o resultado da intervengao
do professor. Além disso, Polio argumenta sobre quais aspectos desenvolvem o conteudo,

organizagdo ¢ formulagdo, ou a linguagem usada pelo escritor. Isso sugere que mais pesquisa

50



¢ necessaria para validar instrumentos para medir a qualidade de textos de L2 ¢ LE ¢ o
processo da escrita.

Os textos de L2 nos estudos realizados por Silva (op. cit) geralmente tinham uma
estrutura mais simples, eram menos complexos, menos maduros, e estilisticamente menos
apropriados. Lingiisticamente, os textos de L2 t€ém menos voz passiva, menos variedade
textual, menos oragdes subordinadas e sio bem menos sofisticados.

No entanto, Roca de Larios, Murphy e Marin (2002) citados por De Haan (2005),
analisaram 65 estudos com referéncia a fatores relevantes aos processos cognitivos?, nos quais
a escrita da L2 é baseada. Descobriram que ha similaridades entre a escrita de LM e L2. Ha,
segundo eles, também similaridades na maneira pela qual as estratégias eficientes eram
adotadas e na abordagem global da tarefa de producdo escrita, no conjunto de objetivos, e da
percep¢do da escrita como uma tarefa complexa. Foram descobertas também similaridades
nas estratégias de solucdo de problemas e na abordagem interativa de composic¢do textual, na
qual ha um equilibrio entre os processos iniciados da escrita da LM e da L2, o tempo e
esfor¢o mental gasto para que a mensagem seja colocada através do leitor.

Odlin (1989) denomina o processo de produgdo escrita na LE como o ato de codificar
e decodificar. Através de varios estudos, ele afirma que quanto mais similares duas linguas
forem, menos tempo sera levado para que aprendizes desenvolvam habilidades de produgao
escrita. Espanhol e inglés, por exemplo, sdo extremamente similares nos seus sistemas de
escrita, enquanto chinés e inglés ndo sdo. O sistema de escrita do espanhol apresenta algumas
diferengas do inglés nas conven¢des de ortografia e de caligrafia, mas as diferencas que
existem sdo diferencas entre os sistemas alfabéticos. Enquanto tais diferengas podem
ocasionar dificuldades ortograficas, as similaridades que surgem das duas linguas que tém
essencialmente o mesmo alfabeto sdo tdo grandes a ponto de reduzirem consideravelmente o
tempo necessario para tornar-se letrado na lingua alvo. Por outro lado, segundo Odlin (op.
cit), duas linguas que ndo apresentam similaridades ou apenas dividem o mesmo principio
alfabético, ndo oferecem ajuda na aquisi¢do de uma L2 ou LE, ou seja, hd muito pouca
transferéncia positiva, que ¢ o caso dos falantes da Pérsia aprendendo inglés ou os nativos

ingleses aprendendo Persa.

2 O processo cognitivo, segundo Flower & Hayes (1981), representa o processo interno da mente do escritor de
L2 e é também uma atividade complexa de resolu¢do de problemas; o processo cognitivo lida com as tarefas da
escrita. O proprio ato de compor ¢ visto como um processo cognitivo e como um problema de
conhecimento/pensamento (Imtiaz, 2004). Cognitive process represents the internal process of the writer's mind
and looks at composing as a complex problem-solving activity, Flower and Hayes (1981 Cognitive process
model).

51



Similaridades nos sistemas da escrita, sem duvida, podem reduzir a quantidade de
tempo necessaria para aprender a codificar e decodificar simbolos da escrita em uma 2°
lingua. No entanto, como em outros casos de similaridades lingiiisticas, poderdo surgir
dificuldades devido a sobreposi¢do parcial, mas ndo completa em convengdes da escrita. Por
exemplo, Oller e Ziahosseiny (apud Odlin 1989) citam exemplos de erros ortograficos que sao
claramente devido a posi¢do do cognato de palavras em inglé€s, o qual era a lingua alvo no seu
estudo, e palavras na LM de estudantes. Assim, falantes de espanhol, italiano e portugués,
todos escreveram comyfort como confort (a forma do cognato nas trés linguas usa N em vez de
M). Mesmo em palavras que sdo cognatos, pode haver erros ortograficos devido a influéncia
de convengdes ortograficas na LM, como no caso de traied, a ortografia de tried usada por um
falante espanhol.

Como ja vimos, ndo apenas problemas ortograficos podem ser atribuidos a influéncia
da LM. Apesar de caracterizagdes diferentes, os resultados de investigacdes deixam claro que
fontes como generalizagcdo também podem explicar muitos erros. No caso de linguas como o
inglés, que tem uma ortografia notoriamente dificil para falantes nativos tanto quanto ndo
nativos, ha uma grande variedade de erros que refletem no sistema. Assim, os erros cometidos
por aprendizes de inglés como LE sdo geralmente idénticos aqueles cometidos por falantes

nativos, como fought ao invés de taught e sleaping para sleeping (Ibrahim apud Odlin 1989).

2.4- Erros na producio escrita de LE/L2 e LM

Uma vez que o foco deste trabalho ¢ a investigagao do processo da produgao escrita de
LE/L2, considerando a competéncia textual da LM como um fator responsavel, acreditamos
ser necessario recorrer inicialmente aos erros da LM, sobretudo na produgéo escrita. Faremos,
portanto, uma reflex@o sobre esses erros, € na seqiiéncia, uma breve discussdo sobre os erros
na produgdo de LE.

A produgdo escrita pode ser cognitivamente muito complexa. A aquisi¢do do
vocabulario e do estilo dos diferentes tipos de discurso € particularmente dificil. De acordo
com a teoria cognitiva, comunicar-se oralmente ou através da escrita é um processo ativo de
desenvolvimento de habilidade e eliminagdo gradual de erros logo que o aprendiz internaliza a
lingua. De fato, a aquisi¢cdo ¢ um produto de interacdo complexa do ambiente lingiiistico e dos
mecanismos internos do aprendiz.

Para Ringbom (1987), a investigagdo da produgdo escrita de LE deve ocorrer através

da analise dos erros da LM. No entanto, o autor observa que erros da LM sdo provenientes de
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erros cometidos na fala e conseqiientemente transportados para a escrita. Geralmente os
estudantes de LE aprendem a falar e a escrever simultaneamente. Muitos erros parecem
advindos da LM porque bem ou mal j4 estdo arquivados na estrutura lingiiistica do aprendiz.

Ringbom (op. cit) realiza um estudo no qual a competéncia textual de um falante

nativo de nivel basico é comparada com a de um aprendiz de LE iniciante. Ambos tém
recursos limitados. No entanto, ele observa que se o aprendiz de LE possuisse um
conhecimento melhor da escrita na sua LM, esse aprendiz seria capaz de produzir mais na
escrita na LE do que um falante nativo.
Em relag@o aos erros gramaticais na produ¢do da LE, a principal causa, segundo Ringbom
(op. cit), € o conhecimento incompleto, ndo muito das exigéncias do cddigo escrito, mas das
exigéncias da propria lingua inglesa. Na tentativa de lidar com a situagdo, os aprendizes
podem supergeneralizar aquelas regras de LE que eles sabem, eles podem aplicar regras da
LM, ou eles podem usar a combinagdo das duas. A aplicagdo de regras da LM na produgio
escrita pode ser transferida positivamente se estas forem as mesmas na LE e principalmente se
o aprendiz tiver conhecimento correto delas.

Em relagdo a ortografia e a pontuacdo, Ringbom (op. cit) afirma que estas s@o as areas
onde o falante nativo tem pelo menos diretamente um conhecimento prévio relevante na sua
linguagem oral de alto padrdo. No entanto, sdo exatamente as areas onde falantes nativos
comparam muito desfavoravelmente com aprendizes de LE. O conhecimento insuficiente do
codigo escrito ou de uma relagdo entre a fala e a linguagem escrita freqlientemente leva a
erros nos escritores de LM.

Por outro lado, os problemas dos aprendizes de LE, devidos ao dominio deficiente
geral de itens e regras de LE, provavelmente afetam tanto a fala como a escrita da mesma
forma. Falantes nativos na escola que ndo sdo ativamente interessados em leitura podem ter
problemas consideraveis em se expressar na producdo escrita. Um problema principal para
eles € a limitagdo de seus recursos lingiiisticos, recursos de exigéncia mais complexa exigidos
pela escrita se comparado a fala. Uma maior habilidade organizacional, mais clareza e
precisdo s@o requisitadas ao escritor mais do que ao falante, e o grau alto de padrio de sub-
habilidades de escrita e pontuagdo ¢ também importante.

A diferenca entre escritor de LM e LE esté refletida ndo s6 nos diferentes tipos de
erros que eles cometem, mas também na sua conclusdo do mesmo produto lingiiistico via
diferentes processos. Nao podemos desconsiderar o fato de que falantes que sdo desprovidos
de habilidades da escrita na sua LM podem ndo ser capazes de produzir melhor na LE devido

a incapacidade de transferir estratégias de aprendizagem.
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O aprendiz da LE, se comparado ao falante nativo, ¢ menos deficiente na escrita do
que na fala. O contexto no qual ele tem aprendido a LE ¢ a situacdo formal de sala de aula,
onde as habilidades da escrita exercem uma parte proeminente.

Em relagdo aos erros lexicais, pode existir uma diferenga relativamente pequena entre
esses grupos de escritores nativos e escritores aprendizes de LE. Como os aprendizes
estrangeiros, muitos falantes nativos t€ém também conhecimento insuficiente do vocabulario
requisitado para uma producdo escrita formal com sucesso. O uso incorreto de sufixos
derivacionais e cognatos, construcdo de palavras que ndo existem em inglés, tudo isso,
segundo Ringbom (1987), sdo tipos familiares de erros tanto em escritores nativos como
aprendizes de LE/L2. O vocabulario de aprendizes “iniciantes” ou “intermediarios” na
producdo escrita mostra uma semelhanca considerdvel aqueles escritores de LM ndo
sofisticados lingtiisticamente. Como exemplo, encontramos a mesma imprecisdo na
predilecdo da expressdo thing ¢ o uso exagerado de certos verbos. O vocabulario é uma area
na qual o escritor nativo considerado fraco pode ser comparado desfavoravelmente com um
bom aprendiz de LE. Ambos tém recursos limitados, mas se considerarmos que o aprendiz de
LE tem um melhor conhecimento da escrita na LM, ele sera capaz de fazer melhor uso de
qualquer recurso no momento da producio da LE.

Segundo Myles (2002), o modelo de produgdo de Anderson (1985 apud Myles 2002),
que se aplica tanto a fala como a escrita, pode ser dividido em trés estagios: construcdo, onde
o aprendiz planeja o que ele vai escrever através de idéias, usando rascunhos; transformacao,
onde as regras lingiiisticas s3o aplicadas para transformar significados desejados para a forma
de mensagem quando o escritor estd compondo ou revisando; execuc¢do, o qual corresponde
ao processo fisico de produzir o texto.

Myles (op. cit) observa que a teoria de aprendizagem da escrita de Anderson (apud
Myles 2002) apodia as abordagens de ensino que associam o desenvolvimento da linguagem e
o conhecimento de conteudo a pratica desse conhecimento e ao treinamento de estratégias
para encorajar a aprendizagem independente. Para estruturar uma informagdo, o aprendiz usa
varios tipos de conhecimento, incluindo conhecimento discursivo e do leitor, e regras
sociolingiiisticas. A organizag¢do tanto na sentenga como no nivel textual é também importante
para a comunicacao efetiva e para a qualidade do produto escrito (Scardamalia e Beriter 1987
apud Myles 2002). Para exemplificar, Myles (op. cit) afirma que problemas de coeréncia
podem ser devidos ao ndo conhecimento de como organizar textos ou como alojar

informagdes importantes.
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O estagio de transformagdo envolve o ato de alterar informacdo em sentengas
significativas. Para Myles (op. cit), neste ponto, o escritor traduz ou muda os seus planos em
uma representagdo mental de objetivos, idéias e organizagdo desenvolvida no estagio de
construcao.

Revisdo é também parte desse estdgio, como mencionado anteriormente. Revisdo é
cognitivamente uma tarefa de alta exigéncia para os aprendizes de LE/L2, porque ela ndo
envolve somente uma tarefa de defini¢do, avaliacdo, sele¢do estratégica e modificacdo de
texto no planejamento da escrita, mas também a habilidade em analisar e avaliar o feedback
que eles recebem na sua produgio escrita.

Devido ao processo complexo da escrita na LE/L2, aprendizes geralmente acham
dificil desenvolver todos os aspectos dos estagios simultaneamente. Como um resultado, eles
usam somente aqueles aspectos que sdo automaticos ou que ja foram processados (O Malley e
Chamot apud Myles 2002). A fim de facilitar a producdo lingiiistica, estudantes podem
desenvolver estratégias de aprendizagem particulares que isolam processos de componente
mental. O’Malley e Chamot (op. cit) diferenciaram estratégias em trés categorias:
metacognitiva, ou seja, planejar a organizacdo do discurso escrito ou monitorar (estar
consciente do que estd sendo feito e responder apropriadamente as exigéncias da tarefa);
cognitiva, transferir ou usar informacdo lingiiistica conhecida para facilitar uma tarefa de
aprendizagem nova, ou usar imagem para relembrar e usar novo vocabulario; e estratégias
socioafetivas, as quais envolvem cooperacdo com colegas. Estratégias de aprendizagem
podem ser efetivas, mas elas precisam ser internalizadas a fim de que possam ser utilizadas
em situagdes de aprendizagem adversas. Por exemplo, se um aprendiz produzir um texto
como parte do processo de uma entrevista ou sobre condi¢des de tempo, seus estados afetivos
podem influenciar a cogni¢@o. Influéncias emocionais junto com fatores cognitivos podem
explicar a realizag@o e o desempenho na LE.

Embora ler um erro em um texto parega ser cansativo ¢ desconcertante, erros podem
nos ajudar a identificar as estratégias cognitivas que o aprendiz esta usando para processar
informag¢do. Um discurso desajeitado pode ocorrer por uma variedade de razdes, algumas das
quais ja foram mencionadas. Por exemplo, os aprendizes podem traduzir da LM, ou eles
podem testar o que eles acreditam ser uma estrutura legitima da lingua alvo, embora
atrapalhada pelo conhecimento insuficiente do uso correto. Eles também tendem a
supergeneralizar as regras por caracteristicas estilisticas quando adquirem novas estruturas do
discurso. Além disso, aprendizes sdo geralmente inseguros em relacdo ao que eles querem

expressar, 0 que os causaria cometer erros em qualquer lingua. Finalmente escritores de

55



L2/LE podem carecer de familiaridade com novas estruturas retdricas e a organizagdo de
idéias (Raimes et all 1987 apud Myles 2002). A producao escrita de LE/L2 se relaciona muito
préxima ao letramento da LM e contextos instrucionais particulares.

Para Vygotsky (1989) e outros, a LM age como facilitador e mediador nesse processo
de aprendizagem da LE. Portanto, se um aprendiz ndo dispde de padrdes estruturais na LM
suficientes para a producdo de textos coerentes e coesos, dificilmente o fara na lingua
estrangeira, pois a comunicagdo efetiva s se fard com a organizagdo tanto na sentenca como
no nivel textual.

Até aqui mostramos algumas teorias relacionadas a LM e o seu papel na aprendizagem
da LE, particularmente focalizando a producdo escrita e erros que comprometem a producao
mais ao nivel de sentenca. Ao nivel de texto, em poucas ocasides, os erros se limitam ao plano
da palavra ou da oracdo. Passaremos, portanto, a tomar como parte tedrica da pesquisa nio
mais a palavra ou a frase, mas o texto e os seus erros, 0s quais comprometem a comunicagao

efetiva.

2.5- Erros discursivos

A nossa pesquisa centra-se na andlise de composi¢des de LE. Logo, identificar os
erros que comprometem a comunicagdo, buscando através desse estudo uma compreensdo
melhor sobre o processo da escrita da LE, € nosso principal objetivo. Trata-se, portanto, de
um capitulo central do nosso trabalho. Buscaremos definir erros discursivos, especialmente o
conceito de coesdo e coeréncia, termos essenciais para a conclusdo da nossa pesquisa.

Segundo Fernandez (1997), os erros chamados de discursivos ndo deixam de ser
artificios para incluir uma série de problemas relacionados especialmente com a coesdo
textual. Em poucas ocasides os erros analisados se limitam ao plano da palavra ou da oragao.
A escolha de um determinado pronome, de um determinante, se efetua com freqiiéncia em
funcdo das unidades transfrésicas, € o uso desses elementos nas frases complexas remete, em
muitos casos, ndo somente a oracdo subordinada ou principal correspondente, mas a logica de
todo o texto ou parte dele. Vimos até aqui que ocorrem algumas referéncias ao termo texto.
Convém, portanto, que sejam apresentadas algumas posicdes sobre essa nog¢do e que seja

esclarecida, porque ¢ uma nog¢ao relevante para a abordagem teérica do nosso trabalho.
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2.6- Texto e competéncia textual

Por volta de 1970, o texto era definido por vérios lingiliistas como frase complexa,
signo lingiiistico primario ou seqiiéncia coerente de enunciados (Koch, 2004). Dentre vérias
preocupagdes, a lingiiistica textual deu primazia as relagdes referenciais, particularmente a
correferéncia, um dos principais responsaveis pela coesdo textual. Como resultado, surge
entdo outra defini¢do sugerindo que texto seria uma sucessdo de unidades lingiiisticas
constituidas mediante uma concatenizagdo pronominal ininterrupta. Posteriormente surge
também a idéia de que texto seria simplesmente a unidade lingiiistica mais alta e a partir dai a
necessidade de construir uma gramatica textual.

As tarefas basicas da gramatica textual, segundo Koch (2004), eram verificar o que faz
com que um texto seja um texto, levantar critérios para a delimitag@o de textos e diferenciar as
varias espécies de textos. Koch (1998) afirma que a gramatica textual tem por finalidade
refletir sobre fendmenos lingliisticos inexplicaveis por meio de uma gramatica do enunciado.
Um texto, segundo ela, ¢ mais do que um enunciado, portanto produzir um requer uma
competéncia especifica do falante, o qual a autora denomina competéncia textual. Para a
autora, um falante competente deve ser capaz de distinguir um texto coerente de um
aglomerado incoerente de enunciados, de parafrasear um texto, de perceber se estd completo
ou ndo e/ou de produzir um texto a partir de outro.

Em uma visdo cognitivista, ja na década de 80, o texto passa a ser considerado o
resultado de processos mentais: ¢ a abordagem procedural, segundo a qual os parceiros da
comunica¢do possuem saberes acumulados quanto aos diversos tipos de atividades da vida
social e t€ém conhecimentos representados na memoria que necessitam ser ativados para que
sua atividade seja coroada de sucesso. Desse ponto de vista, Beaugrande & Dressler (1981
apud Koch 2004) sugerem que o texto origina-se de uma multiplicidade de operacdes
cognitivas interligadas. O texto ¢ um documento que resulta de procedimentos de decisdo,
selecdo e combinacdo, cabendo a Lingiliistica Textual desenvolver modelos procedurais de
descricdo textual. Heinemann & Viehweger (1991 apud Koch 2004) postulam que, para o

processamento textual, sdo necessarios quatro grandes sistemas de conhecimento:
1- Conhecimento lingiiistico: conhecimentos gramatical e lexical, responsavel pela

articulagdo som-sentido;

2- Conhecimento enciclopédico: semantico ou conhecimento do mundo;
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3- Conhecimento sociointeracional: conhecimento sobre as agdes verbais: formas de
inter-acdo através da linguagem que englobam os conhecimentos do tipo ilocucional
(objetivos que um falante pretende atingir), comunicacional (normas comunicativas
gerais), metacomunicativa (evitar perturbagdes previsiveis na comunicagdo como
corregdes ou parafrases);

4- Conhecimento referente a modelos textuais globais: permite aos falantes reconhecer

textos como exemplares de determinado género ou tipo.

Heineman & Viehweger (1991 apud Koch 2004) salientam que a cada um desses
sistemas de conhecimento corresponde um conhecimento especifico sobre como coloca-lo em
pratica, ou seja, um conhecimento de tipo procedural, isto €, dos procedimentos ou rotinas por
meio dos quais esses sistemas de conhecimento sdo ativados quando do processamento
textual. Para eles, este conhecimento funcionaria como uma espécie de “sistema de controle”
dos demais sistemas, no sentido de adaptd-los ou adequa-los as necessidades dos
interlocutores no momento da interacdo. Koch (2004) conclui, portanto, que o processamento
textual ¢ estratégico. Tais estratégias, segundo a autora, podem ser divididas em cognitivas,
sociointeracionais e textualizadoras. Para Koch (2004, p. 26), estratégias cognitivas sdo
estratégias de uso do conhecimento. Esse uso depende dos objetivos do usudrio, da
quantidade de conhecimento disponivel a partir do texto e do contexto, o que permite
reconstruir ndo somente o sentido intencionado, mas também outros sentidos. Como afirma
Koch (op. cit), as estratégias cognitivas sdo aquelas que consistem na execugdo de algum
“calculo mental” por parte dos interlocutores. Exemplo sdo as inferéncias que permitem gerar
informagdo semantica nova, a partir daquela dada, em certo contexto. O leitor é capaz de
construir novas representacdes mentais a partir da informagao vinculada ao texto e fora dele.
Para ela, os textos se tornam coerentes para o leitor/ouvinte por meio da inferenciagao.

As estratégias interacionais sdo estratégias socioculturalmente determinadas que visam
estabelecer, manter e levar a bom termo uma intera¢do verbal. Exemplos sdo as estratégias de
polidez, de negociacao, etc.

Ja as estratégias textuais dizem respeito as escolhas textuais que os interlocutores
realizam, desempenhando diferentes fun¢des e tendo em vista a produg¢do de determinados
sentidos. Com a virada cognitiva, a Lingiiistica Textual entra em uma nova fase na qual o
texto leva uma nova concepgdo que possibilitard importantes desenvolvimentos posteriores
(Koch 2004, p. 21). Autores como Beaugrande & Dressler (Koch 2004) procuram conceituar

textualidade, aquilo que faz com que um texto seja um texto, e apresentam sete critérios,
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sendo dois centrados no texto (coesdo e coeréncia) que integram a parte tedrica da nossa
pesquisa e cinco centrados no usudrio (situacionalidade, informatividade, intertextualidade,
intencionalidade e aceitabilidade), os quais por hora ndo nos interessam basicamente e,

portanto, ndo serdo discutidos.

2.6.1- Coesao e coeréncia como propriedades fundamentais de

textualidade

Em decorréncia do nosso foco de pesquisa, a qual se da através da analise de textos,
consideramos extremamente relevante discutir com profundidade a definicdo dos termos
coesdo e coeréncia, propriedades fundamentais de textualidade, e procurar esclarecer a
problematica criada pela possibilidade/impossibilidade de diferenciar claramente estes dois
conceitos.

Como ja foi exposto anteriormente, chama-se de textualidade o conjunto de
caracteristicas que fazem com que um texto seja um texto, € ndo apenas uma seqiiéncia de
frases.

Mira Mateus (1983) define textualidade como “o conjunto de propriedades que uma
manifestagdo da linguagem humana deve possuir para ser um texto”. Vale lembrar que como
qualquer conjunto de palavras ndo forma uma frase, também qualquer conjunto de frases nio
forma, necessariamente, um texto.

Sabemos que a fala e também o texto escrito constituem-se ndo apenas numa
seqliéncia de palavras ou de frases. A sucessdo de coisas ditas ou escritas forma uma cadeia
que vai muito além da simples seqiiencialidade: hd um entrelacamento significativo que
aproxima as partes formadoras do texto falado ou escrito. O texto estd ligado a determinados
critérios € ndo consiste numa simples soma de periodos ou oragdes, mas ¢ realizado pelo seu
intermédio. O que faz com que um texto seja um texto ¢ a textualidade, a qual depende de
fatores como coesdo e coeréncia (Koch 2004).

Os aspectos de coesdo dizem respeito a organiza¢do microestrutural, isto €, atualiza
recursos morfologicos e sintaticos, na manifestacdo linear do texto. A coesdo ¢ a manifestacio
lingiiistica da coeréncia; advém da maneira como os conceitos e relacdes subjacentes sdo
expressos na superficie textual. Responséavel pela unidade formal do texto, constrdi-se através

de mecanismos gramaticais e lexicais.
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Féavero (1991, p. 13) resume coesdo como as concatenagdes frasicas lineares. Para ele,
a coesdo refere-se aos modos como 0s componentes do universo textual, isto €, as palavras
que ouvimos ou vemos, estdo ligados entre si dentro de uma seqiiéncia.

Koch (2004) define coesdo como a forma em que os elementos lingiiisticos presentes
na superficie textual se interligam, se interconectam, por meio de recursos também
lingiiisticos, de modo a formar um “tecido”, uma unidade de nivel superior a da frase, que
dela difere qualitativamente.

Mira Mateus (1983), denomina a coesdo textual como processos lingiiisticos que
permitem revelar a interdependéncia semantica existente entre seqiiéncias textuais. Segundo
Mira Mateus (op. cit), “todos os processos de seqiiencializacdo que asseguram (ou tornam
recuperavel) uma ligacdo lingiiistica significativa entre os elementos que ocorrem na
superficie textual podem ser encarados como instrumentos de coesdo”.

Mira Mateus (1983) classifica a coesdo em dois diferentes grupos: a coesdo gramatical

e a coesdo lexical. Para ela, os instrumentos de coesdo se organizam da seguinte forma:

frasica
interfrasica (juncéo)
gramatical termporal
referencial _-anafora
COeSH0 catafora
reiteracao
lexical sinonimia
substituican antonimia
hiperonimia
hiponimia

A coesdo gramatical se faz por meio das concordancias nominais e verbais, da ordem
dos vocébulos, dos conectores, dos pronomes pessoais de terceira pessoa (retos e obliquos),
pronomes possessivos, demonstrativos, indefinidos, interrogativos, relativos, diversos tipos de
numerais, advérbios (aqui, ali, 14, ai), artigos definidos, de expressdes de valor temporal (Mira
Mateus,1983).

Passaremos a partir de agora a analisar os diferentes tipos de coesdo gramatical
conforme quadro apresentado (cf. Mira Mateus).

A coesdo frasica estabelece uma ligacdo significativa entre os componentes da frase,

com base na concordancia entre o nome e seus determinantes, entre o sujeito e o verbo, entre
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o sujeito e seus predicadores, na ordem dos vocabulos na oragdo, na regéncia nominal e

verbal. Exemplos:

1) Florianopolis tem praias para todos os gostos, desertas, agitadas, com ondas, sem ondas,
rusticas, sofisticadas.

concordincia nominal

desertas, agitadas, rasticas,

raias )
p sofisticadas

(subst)  (adjetivos) |

‘ todos ‘ ‘ 0s ‘ ‘ gostos ‘
‘ (pron.) ‘ ‘ (artigo) ‘ ‘ (substantivo) ‘
concordancia verbal
‘ Floriandpolis ‘ ‘ tem ‘
‘ (syjeito) ‘ ‘ (verbo) ‘

A coesdo interfrasica designa os variados tipos de interdependéncia semantica

existentes entre as frases na superficie textual. Essas relagdes sdo expressas pelos conectores

ou operadores discursivos. Portanto, ¢ necessario usar o conector adequado a relacdo que
queremos expressar. Seguem os tipos diferentes de conectores que podemos empregar,

segundo Mira Mateus (1983):

e - liga termos ou argumentos.

porque, ja que, como - introduzem uma explicag@o ou justificativa.
para, a fim de - indicam uma finalidade.

porém, mas, embora, no entanto - indicam uma contraposicao.
como, tao ... que, tio ... quanto - indicam uma comparagao.

portanto - evidencia uma concluséo.
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depois, por ultimo, quando, ja, ao longo dos meses, depois de cinco anos, em seguida, até
que - servem para explicar a ordem dos fatos, para encadear os acontecimentos.

entiio - operador que serve para dar continuidade ao texto.

se - indica uma forma de condicionar uma proposi¢do a outra.

nio s6 ... mas também - serve para mostrar uma soma de argumentos.

na verdade - expressa uma generaliza¢do, uma amplificagao.

ou - apresenta um disjuncdo argumentativa, uma alternativa.

por exemplo - serve para especificar o que foi dito antes.

também - operador para reforgar mais um argumento apresentado.

Em fungdo da seqiiéncia do texto, existe ainda dentro da coesdo interfrasica o processo
de justaposicdo. Nesse processo, a coesdo se dd em funcgdo da seqiiéncia do texto, da ordem
em que as informagdes, as proposi¢des, os argumentos vao sendo apresentados. Quando isto
acontece, ainda que os operadores ndo tenham sido explicitados, eles sdo depreendidos da
relagdo que estd implicita entre as partes da frase. Os possiveis conectores sdo indicados por
ponto-e-virgula.

Para Mira Mateus (1983), a coes@o temporal ¢ assegurada pelo emprego adequado dos
tempos verbais, obedecendo a uma seqiiéncia plausivel, ao uso de advérbios que ajudam a
situar o leitor no tempo. Uma seqiiéncia s6 se apresenta coesa e coerente quando a ordem dos
enunciados estiver de acordo com aquilo que sabemos ser possivel de ocorrer no universo a
que o texto se refere, ou no qual o texto se insere. O texto apresentara problemas no seu
sentido se essa ordem ndo satisfizer essas condigdes.

A coesdo referencial ocorre quando um componente da superficie textual faz
referéncia a outro componente, ou seja, que ja ocorreu antes. Para esta referéncia sdo
largamente empregados os pronomes pessoais de terceira pessoa (retos e obliquos), pronomes
possessivos, demonstrativos, indefinidos, interrogativos, relativos, diversos tipos de numerais,

advérbios (aqui, ali, 14, ai), artigos. Exemplos:

a) Durante o periodo da amamentagdo, a mde ensina os segredos da sobrevivéncia ao filhote

e é arremedada por ele. A baleiona salta, o filhote a imita. Ela bate a cauda, ele também o

faz.

ela, a - retomam o termo baleiona, que, por sua vez, substitui o vocabulo maie.
ele - retoma o termo filhote.

ele também o faz - o retoma as acdes de saltar, bater, que a mae pratica.
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Ha também dois tipos de referéncia: anafora e catafora®’. Anafora faz referéncia a um
termo anterior. Na frase Em Abrolhos, as jubartes fazem a maior esbornia. Elas se reunem
em grupos de trés a oito animais, o pronome elas que retoma um jubartes, ocorre depois do
nome que representa. A catafora, por sua vez, faz referencia a um termo posterior. Na frase
Elas estao divididas entre a criagdo dos filhos e o desenvolvimento profissional, por isso,
muitas vezes, as mulheres precisam fazer escolhas dificeis, o pronome elas que se refere a
mulheres aparece antes do nome que retoma.

Os aspectos de coeréncia estdo ligados a macroestrutura que, segundo Beaugrande &
Dressler (Koch 2004) diz respeito ao modo como os elementos subjacentes a superficie
textual entram numa configuracdo vinculadora de sentidos, ou seja, mantém a referéncia do
texto sem contradicdes. A coeréncia ¢ considerada o fator fundamental da textualidade,
porque € responsavel pelo sentido do texto. Envolve ndo s aspectos logicos e semanticos,
mas também cognitivos, na medida em que depende do ato de partilhar conhecimento entre os
interlocutores.

Um discurso ¢ aceito como coerente quando apresenta uma configuracdo conceitual
compativel com o conhecimento de mundo do receptor. O texto ndo significa por si mesmo.
Seu sentido € construido ndo sé pelo produtor como também pelo receptor, que precisa deter
os conhecimentos necessarios a sua interpretacdo. Podemos perceber entdo, que produzir um
texto é agir sobre o outro através da linguagem. E por isso que a coeréncia de um texto esta
ligada a um conhecimento prévio e reciproco entre os interlocutores.

Desse modo, podemos perceber que o estabelecimento de sentido, o que chamamos de
coeréncia textual, depende das informag¢des que o destinatario domina para a decodificagdo de
um texto (Aratjo 2002, p.128 apud Koch 2004). Por isso, podemos perceber que a nogdo de
coeréncia estd diretamente ligada as suas experiéncias e visdo do mundo. Aquilo que
consideramos como um texto tem de nos significar alguma coisa dentro da nossa experiéncia.
Entender um discurso ¢ uma operagdo que estd circunscrita nos parametros daquilo que
julgamos ser a normalidade dos fatos. Portanto, qualquer discurso que fuja a esses parametros
sera considerado estranho e o julgaremos incoerente. A coeréncia também depende das
informagdes que o escritor/leitor domina para a codificagdo/decodificagdo de um texto. Ela
pode, portanto, ser vista também em termos de competéncia textual dos usuarios da lingua.

A competéncia textual € vista ndo somente como a capacidade de analisar e interpretar
0s atos comunicativos, mas também como a capacidade de produzir enunciados coerentes e

coesos, que se prestem aos propositos de comunicacdo. Para Fernandez (1997), a competéncia

3 Mira Mateus (1983), Koch (2004).
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discursiva' é a capacidade de centrar-se no topico, organizar idéias coerentemente e possuir
estratégias discursivas para sintetizar todo o texto. Koch (2004) refere-se a competéncia
textual como estratégia textual discursiva cuja definicdo diz respeito as escolhas operadas
pelos produtores do texto sobre o material lingiiistico que tém a disposi¢do, objetivando
orientar o interlocutor na constru¢ido do sentido. Os fatores envolvidos no estabelecimento de
sentido de um texto foram objeto de estudo em vdrias pesquisas. Koch (2004), resumindo

estas pesquisas, considera que sdo nove os fatores que determinam a coeréncia, a saber:

1- Situacionalidade: pode ser da situacdo para o texto e do texto para a situagao:

- da situagdo para o texto: a situagdo de comunica¢do pode interferir na produgdo
e/ou na recepg¢do do texto por causa de fatores como formalidade, o tratamento que
se da ao assunto;

- do texto para a situacdo: como afirma Koch (2004, p.40), é preciso lembrar que o
mundo textual ndo ¢ jamais idéntico ao mundo real. Segundo Koch (2004), ao
construir um texto, o produtor reconstr6i o mundo de acordo com suas
experiéncias, propdsitos, crencas, ou seja, seu modo de ver o mundo. Por outro
lado, o interlocutor interpreta o texto de acordo com os seus propoésitos,
convicgdes, etc. Ha sempre uma mediacdo entre o mundo real e o mundo
construido pelo texto.

2- Informatividade: est4 ligada a expectativa que se tem em relagdo a informagdo nova
contida no texto. No entanto, deve-se lembrar que é cognitivamente impossivel a
existéncia de textos que contenham somente informag¢do nova, visto que seriam, como
afirma Koch (op. cit), improcessaveis, devido a falta de ancoras necessarias para o
processamento;

3- Intertextualidade: estd ligada as diversas maneiras pelas quais a produgdo/recepcdo de
um dado texto depende do conhecimento de outros textos por parte dos interlocutores;

4- Intencionalidade: esta ligada aos diferentes modos como os sujeitos usam textos para
realizar suas inten¢des comunicativas. H4 casos em que o escritor produz algo
incoerente a fim de obter efeitos especificos como embriagado ou até mesmo

desmemoriado;

' A autora Sonsole Fernadez (1997) considera o termo competéncia discursiva para o que chamamos de
competéncia textual.
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peixe.

Aceitabilidade: refere-se a atitude dos interlocutores de aceitarem a manifestagdo
lingiiistica do parceiro como um texto coeso e coerente, ou seja, mesmo que o texto
parega incoerente, o leitor/ouvinte fard o possivel para atribuir-lhe um sentido;

Fatores de contextualizagdo: sdo fatores responsaveis pela ancoragem do texto, ou
seja, elementos decisivos para a interpretagdo, por exemplo, data, local, assinatura,
timbre e titulo, nome do autor, € inicio do texto;

Consisténcia e relevancia: segundo Koch (2004, p.44), Giora (1985 apud Koch 2004)
afirma que a condi¢do de consisténcia exige que todos os enunciados de um texto
possam ser verdadeiros, ou seja, ndo contraditérios. O critério de relevancia exige que
o conjunto de enunciados de um texto seja relevante;

Focalizacdo: refere-se, segundo Koch (op. cit), a concentragdo dos usudrios, no
momento da interacdo verbal, em apenas uma parte do seu conhecimento, bem como a
perspectiva sob a qual sdo vistos os componentes do mundo textual. Dependendo da
focalizagdo, um mesmo texto pode ser lido (ou construido) de formas inteiramente
diferentes. A focalizagdo permite determinar, também, o significado no texto de
palavras homonimas e polissémicas, bem como o uso adequado de certos elementos
lingtiisticos de valor déitico, como € o caso dos verbos ir e vir, cujo emprego depende
da direcdo do movimento focalizado;

Conhecimento compartilhado: para Koch (op. cit), ndo s6 os conhecimentos prévios
sdo importantes, mas os conhecimentos compartilhados entre os interlocutores, ou
seja, ao elaborar um discurso, o locutor deve ter o cuidado de selecionar informagdes

que estejam constituidas no conhecimento de ambos.

Viérios autores concordam que pode haver textos coesos e incoerentes, embora

contrariem a nog¢do de texto que defendemos, ou seja, a nocdo de que texto ¢ unidade global
de sentido. E interessante, portanto, que discutamos a problematica criada pela dicotomia
coeréncia/coesdo que se encontra diretamente relacionada com a dicotomia coeréncia macro-

estrutural/coeréncia micro-estrutural.

Mira Mateus (1983) considera pertinente a existéncia de uma diferenciagdo entre

coeréncia textual e coesdo textual. Para ela, a coesdo diz respeito aos processos lingliisticos
que permitem revelar a interdependéncia semantica existente entre seqiiéncias textuais. Ja a
coeréncia diz respeito aos processos mentais de apropriagdo do real que permitem inter-

relacionar seqiiéncias textuais como no exemplo Se esse animal respira por pulmdes, ndo é
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Charolles (1978) ndo estabelece uma distingdo entre coesdo e coeréncia textuais, uma
vez que se torna dificil separar as regras que orientam a formacdo textual das regras que
orientam a formacgdo do discurso. Portanto, para ele, ndo € pertinente estabelecer uma
distingdo entre elas. Para Charolles (op. cit), as regras que orientam a micro-coeréncia sio as
mesmas que orientam a macro-coeréncia textual. Assim, micro-estrutura textual diz respeito
as relagdes de coeréncia que se estabelecem entre as frases de uma seqiiéncia textual,
enquanto macro-estrutura textual diz respeito as relagdes de coeréncia existentes entre as

varias seqiiéncias textuais. Por exemplo:

Seqiiéncia 1: O Antdnio partiu para Lisboa. Ele deixou o escritério mais cedo para
apanhar o comboio das quatro horas.
Seqiiéncia 2: Em Lisboa, o Antonio ird encontrar-se com amigos. Vai trabalhar com

ele num projeto de uma nova companhia de teatro.

Como micro-estruturas temos a seqiiéncia 1 ou a seqiiéncia 2, enquanto o conjunto das

duas seqiiéncias forma uma macro-estrutura.

Na evoluc¢do dos conceitos de coesdo e coeréncia, Koch (2004) observa que no
momento das andlises transfrasicas, seus conceitos se confundiam, mas nas concepg¢des de
texto elas passam a diferenciar-se. Primeiramente, ela constata que a coesido ndo é condi¢do
necessaria da coeréncia, ja que esta ndo se encontra no texto, mas constroi-se a partir dele,
numa situacdo interativa. Ja a coeréncia, a qual estd ligada com as macroestruturas textuais
profundas, ¢ considerada como um fendmeno semantico. A seguir, a autora verifica que a
distingdo entre ambas ndo pode ser estabelecida de maneira radical, ou seja, consideradas dois

fendmenos independentes, pois

nem sempre a coesdo se estabelece de forma univoca entre elementos
presentes na superficie textual. Desta maneira, sempre que se faz necessario
um calculo do sentido, com recurso a elementos contextuais — em particular
os de ordem sociocognitivo e interacional —, ja nos encontramos no dominio
da coeréncia. (2004, p.46)

Quando nos deparamos com esses dois termos, geralmente julgamos como termos
distintos. Vimos ao longo do nosso estudo que embora se possa estabelecer diferenca entre

eles, ambos sdo duas faces de um mesmo fendmeno: a coesdo ligada a relacdo em nivel de
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superficie textual entre diversos elementos lingliisticos; a coeréncia ligada ao sentido,
originario das relagdes estabelecidas no nivel da superficie.

Pelo que se apresentou, observamos que a coesdo e coeréncia sdo competéncias
textuais centrais, do seu dominio depende, em grande medida, que a produgdo textual na LE
tenha ou ndo sucesso. Concluimos, a partir dai, que pela sua importancia no processo de
producdo textual, esses aspectos de coesdo e coeréncia constituirdo o foco central da nossa

analise nos proximos capitulos.
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METODOLOGIA

1- NATUREZA DA PESQUISA

O objetivo da nossa pesquisa € constatar até que ponto e em relacdo a quais aspectos a
competéncia textual na LM influencia a competéncia textual na LE. Para atingir este objetivo,
consideramos imprescindivel uma andlise do lugar natural de manifestacdo e aplicag@o de tal
competéncia: o texto. As producdes escritas em LM e LE constituem o nosso objeto principal
de analise. Nelas se manifesta e se concretiza a competéncia textual dos nossos sujeitos. E
necessario, porém, diferenciar produg¢do de produto. Nosso objeto de analise ¢ a producdo
textual na sua qualidade de agdo realizada em um contexto e por sujeitos determinados. A
producdo textual, neste sentido, estd condicionada, em grande maioria, pelo contexto
constitucional no qual ¢ desenvolvida, pelos métodos e abordagens de ensino adotadas, pelas
crengas ¢ atitudes dos sujeitos que participam como autores ou professores, do processo de
producdo, pelos temas abordados, etc.

Para atingir esses objetivos, optamos pela utilizacdo de instrumentos e procedimentos
de pesquisa caracterizaveis como tipicos do método de pesquisa etnografica. Nossa pesquisa ¢
qualitativa, tendo como principal instrumento a analise documental. Foram também
necessarios alguns dados da pesquisa quantitativa. Uma caracteristica importante na pesquisa
etnografica ¢ a énfase que se dd no processo e ndo no produto ou nos resultados finais. Os
instrumentos e procedimentos nos permitem, como serd especificado mais adiante, uma analise

adequada tanto da producdo escrita quanto do contexto no qual ela acontece.

2- CONTEXTO E SUJEITOS DE PESQUISA

A pesquisa foi realizada em um dos centros de exceléncia em ensino de linguas da
rede publica localizado em Brasilia — DF. Atualmente, os centros de linguas do DF ndo abrem
vagas para a comunidade ndo escolar da rede, atendendo unicamente alunos regularmente
matriculados na rede publica. Suas salas de aula sdo equipadas individualmente com TVs e
video, algumas ja com DVDs, sistema de som, quadro branco e negro, mapas dos paises de
lingua inglesa, formando assim salas ambiente para que o processo de ensino/aprendizagem
ocorra de forma mais prazerosa dentro de uma abordagem teoricamente comunicativa. Os
centros de linguas do DF oferecem os idiomas Inglés, Espanhol e Francés. As salas de aula

sdo compostas por no maximo 25 alunos. Essas institui¢des contam também com uma
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biblioteca, sala de DVD com uma TV de 39” e sala de informatica. Os professores sdo, na
maior parte, servidores efetivos da SEDF (Secretaria de Educacdo do DF), os quais prestaram
concurso publico e fizeram uma sele¢do especifica para ministrar aulas nos centros de linguas.
Existem também professores selecionados através de um contrato temporario que ocorre todo
inicio de semestre a fim de suprir licengas médicas ou de outra natureza. A maioria dos

professores possui o diploma de curso superior em Letras Portugués/Inglés.

Atualmente, os centros de linguas possuem um regimento similar as escolas de ensino
“regular” (fundamental e médio). No entanto, a carga horaria ¢ maior do que a do ensino
regular, totalizando 3 horas divididas em duas aulas semanais de 1 hora e 30 minutos cada.
Assim como no ensino regular, existem Associagdes de Pais e Mestres (APAMs) autorizadas
a recolher contribuicdes voluntdrias semestrais que sdo reinvestidas nos proprios centros com
a anuéncia dos pais e alunos que participam da fiscalizagdo e sdo convidados a opinar sobre

futuras aquisigdes para as escolas.

Os sujeitos deste estudo sdo os aprendizes de Inglés como LE de um dos centros de
linguas do DF, do nivel avang¢ado 3, tltimo semestre do curso avangado. Os alunos sdo jovens
entre adolescentes e adultos na faixa etaria de 19 a 26 anos. Alguns estdo matriculados
regularmente no ensino médio e outros advindos do programa de sele¢do realizado por sorteio
para a comunidade, fato que hoje ndo se realiza mais. S3o sujeitos que possuem pouca
experiéncia académica, advindos, na sua maioria, de escolas publicas, alguns com ensino
médio e outros cursando nivel superior. Segue uma tabela do perfil dos sujeitos para que
possamos ter uma melhor compreensdo dos mesmos. Os alunos responderam a um
questionario de carater sociolingiiistico (Cf. Anexo 05), cujo objetivo residia, entre outras
coisas, em obter uma auto-avaliagdo dos sujeitos de pesquisa relativa ao conhecimento

lingtiistico em ambas as linguas.
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Quadro 01 - resumo do perfil dos participantes

Sujeitos Sexo Idade Profissio Formacio Académica
01 Feminino | 20 Estudante Nivel médio completo

02 Feminino | 19 Operadora de telemarketing | Nivel médio completo

03 Feminino | 26 Auxiliar de escritorio Nivel médio completo

04 Feminino | 19 Estudante Nivel superior incompleto
05 Masculino | 19 Estudante Nivel superior incompleto
06 Masculino | 20 Auxiliar Nivel médio completo

07 Masculino | 18 Estudante Nivel superior incompleto
08 Feminino | 17 Estudante Nivel superior incompleto
09 Feminino | 18 Estudante Nivel superior incompleto
10 Feminino | 21 Técnico em nutri¢do Nivel médio completo

11 Masculino | 19 Estudante Nivel superior incompleto
12 Feminino | 19 Professora Nivel superior incompleto
13 Feminino | 17 Estudante Nivel médio completo

14 Feminino | 20 Estudante Nivel superior incompleto
15 Nao

respondeu
16 Feminino | 23 Técnico em enfermagem Nivel superior incompleto

3- DESCRICAO DO PAINEL DE JUIZES

Foram escolhidos 06 professores juizes, sendo 03 de lingua portuguesa e 03 de lingua

inglesa. Os professores juizes da lingua portuguesa foram escolhidos em fung¢io do curriculo

académico, que certamente nos ajudou na analise dos dados. Para uma melhor visualizag¢do da

descri¢do dos juizes da lingua portuguesa, apresentamos o quadro 2, um breve resumo dos

dados obtidos através de um questionario de carater sociolingiiistico (Cf. Anexo 03).

Quadro 02 — descricao dos professores/ juizes da lingua portuguesa

Juizes | Sexo | Idade | Graduacao Pés-graduacio Experiéncia no
ensino superior

01 M 52 Letras/ Mestrado 05 anos
Portugués (Literatura Brasileira)

02 F 25 Letras/ Especializacdo em gramatica 04 anos
Portugués da Lingua Portuguesa

03 F 36 Letras/ Mestrado (Estudos literarios) 05 anos
Portugués cursando

70




Os professores da lingua inglesa foram selecionados em funcdo da facilidade de
contato e do conhecimento lingiiistico que aparentemente possuem. Dois professores de inglés
sdo profissionais ndo nativos do centro de linguas pesquisado € um professor ¢ nativo
conforme questiondrio (Cf. Anexo 04). Apresentemos o quadro 03 com um breve resumo do

perfil dos professores/juizes da lingua inglesa.

Quadro 03 - descricio dos professores/juizes da lingua inglesa

Juizes | Sexo | Idade | Nacionalidade | Graduacio Pés-graduacio Experiéncia no
ensino superior
01 F 36 Brasileira Letras Especializagéo 05 anos
Portugués/ Lingua
Inglés Portuguesa
02 M 35 Brasileira Letras | smemmmmeeeee | e
Portugués/
Inglés
03 M 48 Norte- Bacharel em | -----mmeemmmem | mmmmeeeee
Americana Ministérios
eclesidsticos/
Teologia

4- PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Neste estudo, a coleta de dados foi realizada através da producdo escrita de 15 alunos
do ultimo nivel do avangado em um curso de Inglés como LE em um centro de linguas
situado em Brasilia.

Foi proposta aos alunos de nivel avangado III uma composicdo na lingua materna
(Portugués) cujo tema foi “A mulher no mercado de trabalho” e outra na LE (Inglés), com o
tema “The importance of a foreign language”. Foram propostos temas diferentes para que nao
houvesse a possibilidade de tradu¢do caso os temas fossem os mesmos. As composi¢des em
Portugués foram realizadas em sala de aula sem nenhuma correcdo ou ajuda de terceiros. As
composi¢des realizadas em LE (inglés) também foram todas produzidas em sala sem
dicionario ou qualquer ajuda que pudesse interferir na produgdo. O tempo para a realizagdo da
atividade foi de cinqlienta minutos tanto para a produgcdo em Portugués como para Inglés.

Para que pudéssemos desenvolver uma interpretagdo da analise de dados com mais precisao,
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foi elaborado um questionario de carater sociolingiiistico. O objetivo principal do questionario
foi de coletar informagdes sobre suas experiéncias académicas com a LM e com a LE. Foi
aplicado também um questionario sociolingiiistico para os professores/juizes no intuito de

descrever o perfil profissional e académico de cada um.

5- INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O uso de varios instrumentos de coleta de dados nos permite maior confiabilidade nos
resultados. Nesse estudo, dois instrumentos de pesquisa servirdo de base para a investigagao

da escrita: analise documental e questionario.

7

ANALISE DOCUMENTAL

COMPOSICAO

Esse ¢ o instrumento fundamental dessa investigag@o, instrumento sobre o qual se
apobia o eixo dessa analise. E importante salientar, como afirma Ludke & André (1986), que
os documentos ndo sdo escolhidos aleatoriamente, pois ha propositos que orientam essa
selecdo. O objetivo da nossa pesquisa ¢ estudar como a LM interfere na producdo escrita,
identificando os tipos de erros discursivos causados pela transferéncia. Para tanto, analisamos
as redagdes para conferir a hipotese da transferéncia da competéncia textual. Selecionamos,
pois, alunos de niveis avangcados com competéncia textual significativa em ambas as linguas,

LMeLE.

QUESTIONARIO

O questionario é considerado uma observagdo direta e extensiva (Markoni & Lakatos,
2003). Embora seja um instrumento de coleta de dados realizado sem a presenga do

pesquisador, nesse estudo o questiondrio serd simples, de carater sociolingiiistico ¢ com a
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presenga do pesquisador, fato que indica rapidez e simplicidade do instrumento que serd de

complementagdo de coleta de dados.

Como toda técnica de coleta de dados, o questiondrio apresenta também algumas
desvantagens. No entanto, uma delas, por exemplo, a devolugdo tardia, ndo fara parte efetiva
dos principios adotados nessa investigagdo, uma vez que esses dados foram coletados no

mesmo dia.

O questionario (Cf. Anexo 05) foi aplicado a 15 alunos, todos eles estudantes de inglés

como LE.

6- METODOLOGIA DE ANALISE DE DADOS

Os documentos analisados foram duas composi¢des para cada participante, sendo uma
na LM (lingua portuguesa) e outra na LE (inglés).

O tema escolhido para a producdo na lingua portuguesa foi “A mulher no mercado de
trabalho”, sugestdo dos proprios participantes. A realizacdo dessa producdo se deu no inicio
de marg¢o de 2006, més internacional da mulher, fato que pode justificar a escolha do tema.

O tema que sugerimos para a produ¢do na lingua inglesa foi “The importance of a
foreign language”. Sugerimos também no momento da produgdo que fossem discutidas
questdes como a importancia da lingua estrangeira na vida profissional e académica.

Uma vez obtidas as composi¢des, procedemos a distribui¢do das mesmas aos juizes
para que eles fizessem as corre¢des dos erros que esses alunos apresentaram.

Tdo logo a corregdo aconteceu, fizemos a andlise e a categorizacdo das corregdes
realizadas pelos juizes baseadas nos conceitos e categorias estabelecidas na fundamentagdo
tedrica, com base nas teorias da lingiiistica textual. Para tanto, foi necessaria uma analise
quantitativa para identificar erros com maior incidéncia a fim de classificd-los e erros com
menor incidéncia para exclui-los. Foram analisados erros referentes a coeréncia e coesio
textual, sobretudo erros de ordem gramatical e lexical com incidéncia na construgdo do texto.

Para andlise e categorizagdo dos erros constatados pelos juizes, usamos tanto as teorias
pré-estabelecidas pela lingiiistica do texto como regularidades constatadas durante a anélise
dos erros.

E importante salientar que os erros de coesdo se deram em uma proporgio
significativamente maior do que erros de coeréncia, aspecto que serd comentado com mais

detalhe posteriormente.
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A analise se deu primeiramente com as composi¢des na lingua portuguesa que durante
a nossa analise chamaremos de textos e, em seguida, na lingua inglesa. Os textos foram
numerados de acordo com a tabela do perfil do sujeito, portanto, leia-se T. 01 para
composicdo do sujeito namero 01 e assim por diante. Fizemos uma analise comparativa dos
resultados da quantidade dos erros das composi¢des em ambas as linguas em relagdo a cada
um dos tipos de erros detectados. Em seguida, tentamos explicar cada tipo de erro. A partir
dai, percebemos que ha uma possivel relacdo dos resultados das composigdes.

E importante salientar que comparamos as corregdes dos juizes com a finalidade de
confirmar a identificagdo dos erros e, sobretudo, a dificuldade de explicé-los. Lembramos, no
entanto, que os erros foram, na sua maioria, quase todos identificados por todos os juizes,
salvo os erros de pontuagdo que foram identificados somente pelo juiz nativo. Focalizando na
atividade de correcdo dos juizes, nosso objetivo foi também identificar possiveis diferengas na
pratica de correcdo, aspecto este destacado amplamente por muitos tedricos (cf.
fundamentagdo tedrica).

Tendo explicitado a metodologia utilizada nesta investigacdo, iniciamos nossa analise

qualitativa das composi¢des na lingua portuguesa e, em seguida, na lingua inglesa.
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ANALISE DE DADOS

1- ANALISE DAS COMPOSICOES NA LINGUA PORTUGUESA

1.1- Coeréncia

A analise do corpus de composi¢des produzidas na lingua portuguesa foi realizada
tendo como énfase os aspectos micro e, sobretudo, macro-textuais responsaveis pela formagao
do sentido que garante a compreensibilidade de um texto (cf. Fundamentagdo Tedrica).

A coeréncia, conforme teoria ja discutida, ¢ um processo global e relaciona-se ao texto
como um todo. Os aspectos macro-textuais responsaveis pela coeréncia estdo ligados a
relacdo tdpico-comentario e a estruturacdo textual. Os erros relativos a relagdo tdpico-
comentario incluem as incongruéncias, desvio do tema, informagdes desnecessarias,
repeti¢des de idéias, superficialidade textual, auséncia de elementos ou presenca de elementos
inadequados. A estruturacao textual, por sua vez, diz respeito a introducdo, desenvolvimento e
conclusido do texto.

Iniciaremos nossa investigagdo nos erros centrados na relagdo topico-comentdrio.
Constatamos erros relativos a repeticdo de idéias, desvio do tema e auséncia de elemento.
Vejamos algumas dificuldades constatadas pelos juizes.

Os textos 08 e 13 apresentam repeticdes desnecessarias, tornando-os superficiais. Nao
ha nos textos argumentos que dao sustentagdo ao que esta sendo exposto. Ou melhor, algumas
de suas oragdes sdo meras repeti¢des, tratam-se das mesmas idéias varias vezes. Observemos
nos excertos abaixo:

(1)

T.8 (a): Por varios anos as mulheres sofreram forte preconceito...

Infelizmente ainda ha muito preconceito...
... a mulher soube conquistar...

... conseguem grandes conquistas...

T.13 (b): Atualmente, temos visto as mulheres cada vez mais ganhando seu espago no

mercado de trabalho.
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Contudo, podemos observar que a mulher estd cada vez mais conquistando

seu espago no mercado de trabalho.

No texto 11, segundo a avaliacdo dos juizes, ha desvio do tema na sua conclusdo. O
foco principal é a mulher no mercado de trabalho. No entanto, sua conclusio finaliza-se em
uma tematica cujo foco ¢ o respeito. Observemos o excerto abaixo:

2)

T.11: Muito ainda ha por ser feito. Ndo s6 a mulher como toda a classe trabalhadora
ainda é muito explorada por esse modelo econémico que ai se instalou. O que ndo se pode
fazer é cruzarmos os bracos — homens e mulheres — e esperar que a melhora caia do céu.

Respeito é um assunto que deve sempre estar na moda.

No texto 01 houve frase incompleta, desestruturando o texto, portanto sem sentido.
Observamos que a oracdo ¢ subordinada e ndo ha em si uma oragdo principal, apenas um
ponto final.

3)

T.01: Desde os tempos mais remotos os quais mulheres trabalhavam em casa

cuidando das criangas e do marido. Hoje em dia podemos atribuir a tal comportamento...

No que se refere a estruturagdo textual, isto é, a introdu¢do, desenvolvimento e
conclusdo, devemos destacar dificuldades basicamente em todos os textos analisados, visto
que suas argumentagdes sdo sempre pouco desenvolvidas.

Os textos 03 e 04, por exemplo, apresentam, segundo a avaliacdo dos juizes, uma
introdugdo pouco expositiva. Na introducdo ndo s@o apresentados claramente os aspectos do
tema que serdo abordados. Observemos as introdugdes:

“4)

T.03 (a): Trabalhar a cada dia tem sido mais e mais necessario. Homens e mulheres
lutam por uma posi¢do no mercado de trabalho onde a presen¢a da mulher vem ganhando

lideranca.

T.04 (b): O mundo descobriu a mulher, seu dinamismo, seu capricho e perfeccionismo
em tudo o que faz. O Brasil tém se mostrado um pais em evolugcdo sobre esse aspecto, o
mercado conta com cada vez mais mulheres em cargos importantes e as mulheres estdo em

grande quantidade na maquina do governo.
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Os textos 05, 6, 10 e 16 se destacam, pois suas conclusdes estdo mal definidas. Nao ha
conclusdes bem desenvolvidas — sdo confusas e podem, em alguns casos, ser comparadas ao
desenvolvimento.

)

T. 6 (a): E reconhecido que a mulher atual pode ser peca fundamental para o
desenvolvimento econémico do pais, e que o homem estd perdendo seu espago, mas ainda

predomina no controle de grandes empresas.

T.05 (b): Com muita coragem, as mulheres venceram preconceitos de uma sociedade
machista e, apesar de sua remuneragdo ser inferior ao do seu sexo oposto, tem mostrado uma
for¢a de vontade e superagdo superiores a de qualquer homem. Existe uma frase perfeita

para descrever essa situa¢do. “Atras de um grande homem existe uma grande mulher”.

T.10 (c): Direitos iguais para homens e mulheres dentro do mercado de trabalho é

algo que se conquista.

T.16 (d): Atualmente, as mulheres tém se preparado para o mercado de trabalho;
equiparando-se aos homens. As atividades do lar que, ante, eram exclusivas suas, tém sido
deixadas de lado ou partilhadas com o conjuge, para que haja disponibilidade de tempo para
que as mulheres dediquem-se ao estudo, que é um quesito indispensavel para o trabalho, e

ao trabalho fora de casa.

Observamos que alguns erros referentes aos elementos responsdveis pela coeréncia
ndo foram decisivos ou determinantes na compreensdo, ou seja, ndo impediram que a
comunica¢do se efetivasse, embora houvesse casos de incompreensibilidade. Os principais
erros relacionados a coeréncia global foram as repeti¢des e a falta de uma estruturagio textual
adequada. Os alunos ndo se preocupam em expor suas idéias necessariamente na introdugao,

explicar no seu desenvolvimento e conseqiientemente conclui-las.

1.2- Coesio

Sd0 variadas as maneiras como os diversos autores descrevem e classificam os

mecanismos de coesdo. Koch (2004), conforme parte tedrica, divide a coesdo em dois grandes
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grupos responsaveis pelo texto, a saber: a coesdo referencial e a coesdo seqiiencial. No
entanto, Mira Mateus (1983) classifica a coesdo em coesdo gramatical e coesdo lexical.

Na continuagdo, analisaremos a coesdo dividida em dois grupos responsaveis pelo
processo de seqiiencializacdo do texto, segundo Mira Mateus (1983): coesdo gramatical e

coesdo lexical.

1.2.1- Coesao gramatical

A coesdo gramatical se da através das concordancias nominais e verbais, da ordem dos
vocabulos, dos conectores, dos pronomes pessoais de terceira pessoa (retos e obliquos),
pronomes possessivos, demonstrativos, indefinidos, interrogativos, relativos, diversos tipos de
numerais, advérbios, artigos definidos e de expressdes de valor temporal.

A coesdo gramatical, segundo Mira Mateus (op. cit.), pode ser classificada da seguinte

forma: coesdo frasica, interfrasica, temporal e referencial.

1.2.1.1- Coesiao frasica

Este tipo de coesdo estabelece uma ligagdo significativa entre os componentes da
frase, com base na concordancia entre o nome e seus determinantes, entre o sujeito € o verbo,
entre o sujeito e seus predicadores, na ordem dos vocabulos na ora¢do, na regéncia nominal e
verbal (cf. Mira Mateus).

Em relacdo ao verbo, o centro da oracdo, foi constatado um total de 17 erros,
distribuidos em 15 erros de concordancia verbal e 02 de uso incorreto de verbo reflexivo.
Considerando o alto numero de erros de concordancia verbal observados nas composigoes,
nos limitaremos a este tipo de erro.

Como sabemos, os termos essenciais da oragdo sdo o sujeito e o predicado. Podemos,
na lingua portuguesa, ter uma ora¢do sem sujeito, mas ndo uma oragdo sem verbo. Segundo
Camara (1983), a analise de uma oragdo pde em evidéncia o verbo. E ele o niicleo dessa
unidade lingiiistica. Em volta do verbo hd em regra geral um sujeito com que ele concorda em
pessoa e numero, € certos complementos com id€ias elementares, que se combinam a do
verbo para formar outra mais complexa. A boa formulacdo da ora¢do depende da eficiéncia
com que sentimos, quase instintivamente, esses seus trés elementos verbais. E uma

.

capacidade que se torna particularmente importante numa lingua. E por isso que a
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concordancia verbal exerce seu papel fundamental na coesdo textual, pois marca o vinculo
entre dois elementos lingiiisticos de central importancia.

Observemos alguns erros, segundo os juizes, relativos a falta de concordancia verbal.
No texto 01 (a), o verbo ser/estar incumbida nido concorda com o sujeito mulheres.
Constatamos que, no momento da elaboragdo da oracdo, o objeto indireto é confundido como
sujeito, fato que levou o aprendiz ao erro. No texto 04 (b), o sujeito Brasil ndo concorda com
o verbo ter.

(6)

T.1 (a): Uma tarefa ardua que desde de sempre esteve incubidas as mulheres.

T.4 (b): O Brasil tém se mostrado um pais em evolugdo neste aspecto.

Em relacdo a concordancia verbal, somam um total de 15 erros, como podemos

observar na tabela a seguir:

Texto 01 02

Texto 02 04

Os erros no Texto 04 02
uso/omissdo  de Texto 07 01
. Texto 10 02
preposigdes, Texto 14 01
denominados erros Texto 03 01
o Texto 05 01

de regéncia Texto 00 ol
nominal e regéncia Texto 13 01

verbal, totalizam apenas 05 erros, sendo 04 erros de regéncia nominal e 01 de regéncia verbal,
distribuidos da seguinte forma: 01 erro de regéncia nominal nos textos T3, T5, T8 e T15 e
apenas 01 erro de regéncia verbal no T15. O excerto a seguir exemplifica esse tipo de
omissao:

(7

T.3: Creio que o sucesso das mulheres é devido (?) toda a sua forca de vontade...
1.2.1.2- Coesio interfrasica

A coesdo interfrasica designa os variados tipos de interdependéncia semantica

existentes entre as frases na superficie textual. Essas relagdes sdo expressas pelos conectores
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ou operadores discursivos (Mira Mateus, 1983). E necessario, portanto, usar o conector
adequado a relag@o que queremos expressar.

O emprego correto dos conectores (conjuncdes e preposicdes) ndo foi o responsavel
pela falta de coesdo nas produgdes analisadas nessa pesquisa. No entanto, notamos que, no
texto 2, segundo paragrafo, e no texto 13, ultimo paragrafo, a conjungdo contudo parece,
segundo a corre¢do do juiz 2, ndo estar apropriada.

Segundo Koch (2004), os conectores sdo as conjuncdes € as preposi¢cdes responsaveis pela
coesdo textual.

Por outro lado, Mira Mateus (1983) reconhece que os conectores ndo se limitam a
conjuncdes e preposicdes. A pontuagdo também faz parte da coesdo interfrasica. Em uma
perspectiva textual, a pontuagdo € considerada como possivel conector responsavel pela
coesdo interfrasica. Segundo Passos (1987 apud Mira Mateus), o objetivo da pontuagdo é dar
ao leitor, imediatamente, a ordem logica do pensamento. Sem a pontuagao, o leitor teria que
ler e reler a frase para compreender seu sentido.

Costa (1994 apud Mira Mateus) afirma que “a pontuacdo ¢ um dos elementos que
contribui para a coesdo das idéias, para a garantia de uma intencionalidade do autor e para a
orientacdo do leitor”.

Chacon (1998 apud Mira Mateus) trata da pontuacdo na sua obra nas seguintes
dimensdes: fonica, sintatica, textual e enunciativa. Considerando o escopo da nossa pesquisa,
nos limitaremos a comentar a sua dimensdo textual e enunciativa. Segundo o autor, a
dimensdo textual remete-se a aspectos gerais da organizagdo textual e de sua pontuagdo, ¢
destacam-se entre esses aspectos a topicalizacdo e a coesao.

Pontuar, na lingua escrita, ¢ mais do que empregar sinais graficos obedecendo a um
critério estritamente 1dgico-gramatical, como atestam renomados gramaticos e estudiosos da
lingua portuguesa. Restringir a pontuagdo a sintaxe ¢ limitar-lhe o emprego; ¢ desconsiderar o
seu importante papel como operador de textualidade. Portanto, a pontuagdo exerce um papel
relevante na coesdo textual, pois sabemos que, muitas vezes, o sentido de uma frase pode ser
alterado por uma pontuacdo diferente e que a auséncia de pontuagdo traz obscuridades e
equivocos.

A partir do estudo tedrico sobre sua relevancia na textualidade, observamos durante
nossa analise que a pontuacdo inadequada ou a falta dela foi um fator responsavel pela coesdao
em varias composigdes.

Passaremos, a seguir, a expor algumas orientagdes sobre a pontuago.
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Sabemos que para produzir uma linguagem escrita, contamos com uma série de sinais
graficos denominados sinais de pontuagdo. Os mais importantes sao:
O ponto (.)

O ponto de interrogacgdo (?)
O ponto de exclamacgao (!)
A virgula (,)

O ponto-e-virgula (;)

Os dois-pontos (:)

As aspas (‘)

O travessao (-)

As reticéncias (...)

Os parénteses (())

Foram observados somente erros de ponto final, virgula, dois pontos e ponto-e-virgula.
Os erros de pontuagdo somam um total de 58, sendo 05 erros de ponto final, 46 de virgula, 05
de ponto-e-virgula e 02 de dois pontos.

O sinal de ponto final é utilizado para encerrar qualquer tipo de periodo, exceto os
terminados por reticéncias ou oragdes interrogativas ou exclamativas. Indica pausa longa. Sua
funcgdo textual ¢ marcar a finalizagdo de uma oragdo, de uma unidade textual ou de um texto
como um todo. O resultado sugere que ndo ha grande dificuldade na utiliza¢do desse sinal,
uma vez que apenas 05 erros se devem ao uso do ponto final, sendo 01 erro no T.3, 03 erros
no T.4 e 0l errono T.12.

Por outro lado, os erros relacionados ao sinal de virgula sugerem que ha uma grande
dificuldade na utilizagdo correta desse sinal.

O sinal de virgula ¢ utilizado, segundo a gramatica normativa, para indicar uma pausa
de curta duragdo. Pode ser empregado para separar termos de uma oragdo ou para separar
oragdes de um periodo (Terra, 2002).

Constatamos que nos textos 01, 04, 07 e 12, a virgula foi empregada para indicar uma
pausa de longa duragio, sendo, portanto, considerada pelos juizes um erro de uso. No texto
14, houve omissdo em uma pausa curta.

A virgula no interior da ora¢do ocorre quando hd qualquer alteracdo na seqiiéncia
logica dos termos. Em portugués, a ordem natural dos termos na frase ¢ sujeito + verbo +
complemento do verbo + adjunto adverbial. Quando os termos da oracdo se dispdem nessa

ordem, dizemos que estdo na ordem direta. Quando ocorre qualquer alteragdo, temos a ordem
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indireta. Logo, deve-se usar a virgula para separar o adjunto adverbial, caso este esteja em
posicdo alterada (cf. Terra).

Os textos 01, 03, 05, 07, 08, 12 e 16 apresentam este tipo de erro. H4 omissdo
incorreta da virgula. Seguem alguns exemplos abaixo:

(8)

T.01 (a): Esse ser que (?) cada vez mais (?) ocupa juntamente com for¢a e muito
esfor¢o um lugar no mercado de trabalho, é o mesmo que ...

T.03 (b): Elas estdo (?) cada vez mais (?) liderando empresas e outras atividades,
cargos onde antes seria impossivel para a sociedade imaginar o ...

Segundo a correcdo dos juizes, hd omissdo de virgula antes e depois de cada vez
mais.

A virgula deve ser usada para marcar intercalagdes como expressdes do tipo
explicativas ou corretivas (Cipro Neto, 2003). Os textos 01, 04, 08 e 16 apresentam omissdes
em relacdo a este uso. Observemos o T.01 como exemplo:

(€))

T.01: Hoje em dia podemos atribuir a tal comportamento (?) uma das multiplas

razoes (?) a multifacetagcdo da mulher.

Segundo Terra (2002), usa-se virgula para separar complementos nominais ou verbais
formados por mais de um nticleo. Houve uso incorreto, nesse caso, no texto 03.

As oragdes subordinadas adjetivas explicativas sempre sdo separadas por virgula (cf.
Terra). Nesse caso, ha omissdo da virgula nos T.2 e T.8. Observemos um exemplo:

(10)

T.2 (a): E fato que atualmente as mulheres ocupam lugares no mercado de trabalho
que a alguns anos seria uma realidade inimaginavel, devido a crenga historica de que o

papel da mulher na sociedade seria apenas de mae e esposa.

Por outro lado, as ora¢des subordinadas substantivas adjetivas restritivas normalmente
ndo se separam por virgula (Terra, 2002). H4, de acordo com os juizes, um erro de uso
incorreto no texto 11.

Em rela¢do ao uso incorreto da virgula antes de conjungdes, apenas o texto 02 e o
texto 16 apresentam erros. Nao se deve usar virgula antes da conjun¢do do tipo aditiva e
tampouco antes da conjun¢do subordinativa para com sentido de finalidade. Os excertos

abaixo demonstram erros desse tipo.
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(11)

T.2 (a): Elas ndo se contentam com o que lhes é imposto, e procuram fazer o
desejado.

T.16 (b): 4s atividades do lar que, antes, eram exclusivas suas, tém sido deixadas de
lado ou partilhadas com o conjuge, para que haja disponibilidade de tempo para que as
mulheres dediquem-se ao estudo, que é um quesito indispensavel para o trabalho; e ao

trabalho fora de casa.

Segundo a corre¢do dos juizes, houve omissdo incorreta da virgula antes de
conjuncdes pois € porque. De acordo com as regras da lingua portuguesa, deve-se usar virgula
antes das conjungdes coordenativas explicativas pois e porque. Os textos 10 e 12 apresentam
esse tipo de erro conforme podemos observar nos enunciados abaixo.

(12)

T. 10 (a): E isso é muito importante pois nos motiva e nos mostra a nossa capacidade
de crescer e conquistar...

T.12 (b): ... elas estdo presentes nos mais diversos setores de trabalho e a tendéncia é

aumentar esse dominio porque com tanta eficiéncia elas vdo longe.

A virgula ndo deve ser usada para separar, em hipdtese alguma, o sujeito do verbo. Ha,
segundo os juizes, 03 erros relativos ao uso incorreto da virgula, nos textos 01, 13 e 16.
Constatamos que o uso incorreto ou a falta de virgula somam um total de 55,

distribuidos da seguinte forma, conforme tabela:

Uso incorreto ou omissiio de virgula (,)
T.1: 09 erros T.5: 01 erro T.12: 02 erros
T.2: 03 erros T.8: 09 erros T.13: 01 erro
T.3: 05 erros T.10: 12 erros T.14: 02 erros
T.4: 03 erros T.11: 02 erros T.16: 06 erros

O sinal ponto-e-virgula marca uma pausa mais longa que a da virgula, no entanto
menor que a do ponto. E empregado para (Terra, 2002):
e separar oragdes coordenadas que ja venham quebradas pelo seu interior por
virgula;
e separar oragdes coordenadas que contrabalancam em forga expressiva;
e separar oragdes coordenadas de certa extensao;

e separar diversos itens de um considerando ou de uma enumeragao.
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O sinal de ponto-e-virgula ndo apresentou graves problemas nas composigdes, pois
constatamos apenas um erro no T.1, trés no T.2 e um no T.3, somando um total de 05 erros.
Os dois-pontos marcam a suspensdo da melodia de uma frase e sdo utilizados para (cf.
Terra):
e dar inicio a fala ou citacdo textual de outrem,;
e dar inicio a uma seqiiéncia que explica, esclarece, identifica, desenvolve ou
discrimina um a idé€ia anterior.
O sinal de dois-pontos ndo foi um fator responsavel pelos erros excessivos e graves.
Constatamos apenas 02 erros, sendo 01 no T.4 ¢ 01 no T.12.

Segue uma tabela resumindo os tipos de erros de pontuacdo observados na nossa

analise:
Ponto final (.) Omissao de ponto final em uma pausa curta. 05
Virgula (,) Omissdo do sinal para separar termos na ordem 28
indireta.
Omissdo do sinal para separar expressdes do tipo 09
explicativa ou corretiva.
Omissao do sinal para separar complemento nominal 01
com mais de um ntcleo.
Omissdo para separar oragdes subordinadas adjetivas 01
explicativas.
Uso incorreto para separar oragdes subordinadas 01
adjetivas restritivas.
Omissdo incorreta antes de conjungdes explicativas 04
pois e porque, ¢ de adversativa mas.
Uso incorreto do sinal antes da conjuncdo aditiva e. 01
Uso incorreto do sinal para separar sujeito do verbo. 03
Uso incorreto do sinal para separar uma pausa muito 06
longa.
Omissdo incorreta do sinal para separar uma pausa 01
curta.
Ponto e virgula (;) [ Omiss@o para separar uma pausa longa. 05
Dois pontos (:) Omissao para separar uma seqliéncia que explica uma 02
idéia anterior.

1.2.1.3- Coesdo temporal
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Segundo Mira Mateus (1983), uma seqiiéncia so se apresenta coesa e coerente quando
a ordem dos enunciados estiver de acordo com aquilo que sabemos ser possivel de ocorrer no
universo temporal a que o texto se refere, ou no qual o texto se insere. Se essa ordenacdo
temporal ndo satisfizer essas condi¢des, o texto apresentara problemas no seu sentido. A
coesdo temporal ¢ assegurada pelo emprego adequado dos tempos verbais, obedecendo a uma
seqliéncia plausivel, ao uso de advérbios que ajudam a situar o leitor no tempo (sdo, de certa
forma, os conectores temporais).

A coesdo temporal foi analisada a partir da ordenag@o linear dos elementos e do uso
das particulas temporais. Consideramos, sobretudo nesta andlise, as relacdes ldgicas dos
segmentos. Os resultados indicam que o grupo faz uso correto dos elementos de coesdo

temporal.

1.2.1.4- Coesio referencial

Neste tipo de coesdo, um componente da superficie textual faz referéncia a outro
componente que ja ocorreu antes ou que ocorrerd depois. Para esta referéncia sdo empregados
0s pronomes pessoais de terceira pessoa (retos e obliquos), pronomes possessivos,
demonstrativos, indefinidos, interrogativos, relativos, diversos tipos de numerais, advérbios
(aqui, ali, 14, ai) e artigos.

Segundo os juizes, ndo ha erros relacionados aos artigos, tampouco aos advérbios. Os
erros sdo relacionados ao uso incorreto dos pronomes ¢ a omissdo de um numeral. Somam 07
erros de uso incorreto de pronomes.

No texto 16 hé 02 erros, sendo 01 do pronome pessoal do caso obliquo, como mostra o
enunciado (a), e 01 do pronome possessivo no enunciado (b).

(13)

T.16 (a): ... mas também das mulheres, que se empenham para garanti-lhe seu
espago.

T.16 (b): As atividades do lar que, antes, eram exclusivas suas, tém sido ...

No texto 15 ha omissdo da contragdo da preposi¢do de com o pronome sujeito ela,
conforme sugestdo dos juizes, no enunciado (a).

(14)

T.15 (a): Um bom percentual (?)* se encontra na faculdade, outras entdo buscam...

*(?) significa omissao.
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Observamos 03 erros relacionados aos pronomes relativos “que” e “onde”, sendo 01
erro do pronome gue no T.1 enunciado (a) e 02 erros do pronome onde no T.3 enunciados (b)
e (c).

(15)

T.1 (a): Desde os tempos mais remotos os quais mulheres trabalhavam em casa

cuidando das criancas e do marido.

T.3 (b): Homens e mulheres lutam por uma posi¢do no mercado de trabalho onde a
presen¢a da mulher vem ganhando lideranca.

T.3 (¢): Elas estdo cada vez mais liderando empresas e outras atividades, cargos onde

antes seria impossivel para a sociedade imaginar o “sexo fragil”...

E por fim, no texto 11, houve a omissdo do numeral alguns. O enunciado sugere que
todas as mulheres foram queimadas vivas e conquistaram todos os direitos de igualdade; no
entanto, ndo foram todas as mulheres que foram queimadas vivas, tampouco conquistaram
todos os direitos de igualdade.

(16)

T.11: Desde que (?) foram queimadas vivas por fazerem greve, as mulheres

conquistaram (?) direitos de igualdade...

1.2.2- Coesiao lexical

Neste tipo de coesdo, usamos termos que retomam vocdbulos ou expressdes que ja
ocorreram, porque existem entre eles tracos semanticos semelhantes, até mesmo opostos. A
coesdo lexical, segundo Mira Mateus (1983), pode acontecer por meio da reiteragcdo e
substituigao.

Koch (2004), por outro lado, classifica a reiteracdo como coesdo referencial, e esta se
faz através da repeticdo de um referente textual. Dentre os seis casos de reiteracdo (cf. Koch,
2004), apenas a repeticdo do mesmo item lexical aparece como erro nas producdes escritas. A
repeti¢do de um vocabulo indica certa dificuldade no dominio dos recursos de co-referéncia
que possui a lingua. Normalmente, a repeticdo revela desconhecimento de outros lexemas
possiveis para preencher o espaco no texto. Embora ndo tenham sido constatados grandes
problemas relacionados a coesdo por reiteracdo, podemos ainda assim levantar a hipdtese de
que os alunos tém uma diversidade vocabular restrita que os impede de expor mais

adequadamente suas idéias.
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A repeti¢do do mesmo item lexical se deu apenas em trés textos, somando um total de
04 erros, sendo 01 no T.7 (mercado de trabalho), 02 no T6 (mulher/homem) e 01 no T.8
(mulheres).

Concluimos, entdo, que em relagdo a coeréncia textual, mais especificamente as
repeti¢des de idéias ou desvio do tema, a dificuldade foi a falta de argumentagdo que
sustentasse a idéia principal defendida, ou seja, os argumentos foram pouco explorados, em
alguns casos, ndo foram citados. Em fung¢ao disso, os textos parecem superficiais.

No que diz respeito a estruturagdo textual, constatamos que quase todos os
participantes provaram ndo saber expor na introdugdo sua tese (ponto de vista) somada aos
argumentos que serdo defendidos posteriormente no desenvolvimento. Nao conseguem ser
concisos; fazem economia de idéias, ndo de palavras. Observamos que os participantes, na sua
maioria, fizeram um paragrafo na introducdo, dois ou mais no desenvolvimento e, por fim, um
na conclusdo. Em uma vis3o geral, os textos, embora, parecam estruturados, ndo estdo bem
fundamentados.

Em relagdo a coesdo textual, constatamos que as maiores dificuldades estdo na coesdo
frasica (concordancia verbal), sobretudo interfrasica (pontuagdo). Em fung¢do do numero
elevado de erros, a pontuagdo é considerada nesta analise uma das maiores dificuldades. Os
erros em relagcdo a virgula sdo erros que se destacam. Apenas 04 textos ndo apresentam erros
de pontuacdo, fato que nos leva a concluir que a pontuagdo foi um fator responséavel pela
compreensdo e por problemas de coesdo textual nas composi¢des da lingua portuguesa.

Consideramos, portanto, que a competéncia textual dos participantes, baseada nas
teorias de Koch (1998), mostrou que eles sdo capazes de produzir textos a partir de outros,
embora apresentem problemas de estruturagdo, dificuldades de organizagédo e elaboracdo. Em
uma avaliacdo global, constatamos que a competéncia textual dos participantes estd regular,
tendo como parametro as notas finais segundo os juizes que fazem parte dessa andlise.

A partir de agora, passaremos para analise das composi¢des na lingua estrangeira com

0 objetivo de comparar os resultados obtidos em ambas as linguas.

2- ANALISE DAS COMPOSICOES NA LINGUA INGLESA

2.1- Coeréncia

Na coeréncia global, analisaremos a organizacdo, o desenvolvimento e a seqiiéncia

coerente da idéias, mais concretamente a relagdo topico-comentario e a estruturagao textual.
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Dentre varias causas possiveis de incoeréncia na relagdo topico-comentario, apenas as
repeticdes excessivas € a auséncia de alguns elementos, tais como preposi¢cdes ou pronomes,
essenciais para a compreensao, foram consideradas falhas nas produg¢des analisadas.

Analisando os dados, encontramos 06 erros relacionados as repeti¢des excessivas. Os
textos tornam-se vazios e de pouca argumentagao.

Os textos 03, 08, 10, 12, 13 e 16 trazem esses tipos de erros, como apresentaremos nos
exemplos a seguir:

(1)

T. 03 (a): ... learn another language is one way that you improve it. (1°par.)

...when you learn another language you can understand the culture (2°p.)

Learning another language is important but we need more support...(3°p.)

T.08 (b): All languages are very important, but have languages that are more
important and more used. A example of language more used is the English. (2°p.)

Learning a foreign language is very important, do no t obligation! (ultimo p.)

O juiz 03 (nativo) observou a auséncia de alguns elementos necessdrios para a
compreensdo textual, basicamente em todos os textos analisados nesta pesquisa. Esse tipo de
incoeréncia parece fruto da dificuldade de argumentagdo, devido aos recursos lingliisticos que
o aprendiz ndo possui.

A pouca argumentacdo ou a falta dela ¢ uma caracteristica de quase todos os textos
analisados nessa pesquisa. Os aprendizes, geralmente, nas suas producdes de LE, argumentam
muito pouco, se comparados as suas producdes na LM.

Na relacdo tdpico-comentario, ndo ha basicamente desvio do tema, excesso de
informagdo ou contradi¢des, que podem tornar os textos incompreensiveis. De fato, os textos
ndo sdo de grande extensdo. Sua linguagem ¢ bastante simples e ndo had grandes possibilidades
de erros na sua relacdo seqiiencial.

A estruturagdo textual refere-se a capacidade do aprendiz de relacionar os argumentos
e de organiza-los de forma a extrair deles conclusdes apropriadas (Terra, 2001). Devem ser
considerados aspectos negativos a presenga de contradi¢des entre frases e paragrafos, a falta
de encadeamento argumentativo, a circularidade ou quebra de progressdo discursiva e a falta
de conclusdo ou, pior ainda, conclusdes nao decorrentes do que foi exposto previamente.

Passaremos a analisar a estrutura textual em trés fases: a introdugdo, o

desenvolvimento e a conclusio.
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A introducdo ¢ a fase de montagem da redagdo na qual sdo apresentados os aspectos
de um determinado tema que serdo abordados. Portanto, ¢ importante que essa fase seja bem
desenvolvida para que se tenha um texto mais objetivo e, sobretudo, mais coerente.

Na introdugdo, deve-se abordar superficialmente o tema e no seu desenvolvimento
argumentar com mais densidade sobre ele. Observamos que algumas das introdugdes se
confundem com o desenvolvimento, uma vez que os argumentos sdo discutidos na prépria
introdugdo. Os textos 02, 03, 04, 09, 10, 12, 16 ndo apresentam uma introdu¢do com um
carater explicativo. Tomemos o texto 02 completo como exemplo:

@)

T.02: Nowadays everyday needs to learn a foreign language. When you know a
foreign language, you have many options in your life. For example, if you learn other
language, you can find a good job and you can travel to other countries, so you have more
experiences than others. I think that if people have many experiences, consequently they
become more responsible and intelligent.

Although many people study foreign languages, actually the most part of the
people do not have money to this. In a country when people get hungry, foreign languages is

a distant reality.

O desenvolvimento ¢ a apresentagdo dos argumentos e a sua explicagdo. Os paragrafos
analisados, na sua maioria, ndo sdo iniciados com elementos de ligagdo com os precedentes
estabelecendo a conexdo entre os argumentos. Os textos 02, 03, 04, 07, 09, 10 e 12 sdo
exemplos desse tipo de incoeréncia na estruturacao textual.

Sabemos que para que a composi¢do fique completa, é preciso elaborar uma boa
conclusd@o. A conclusio pode ser elaborada a partir de um resumo do que foi apresentado nos
paragrafos anteriores ou de uma apresentagdo da opinido do autor, baseado, é claro, nos
argumentos expostos no decorrer do texto. Os textos 02, 03, 04, 05, 07, 08, 09, 10, 12 ¢ 16
apresentam uma conclus@o pouco ldgica ou nenhuma. Observemos o texto 09 completo:

3)

T. 09: The world is changing every time, and it’s getting even more developed. We
learn about another cultures and knowledges every day, and this cultures and knowledgs
come from all parts of the word. So, I think that the best way to get all of this is by
communication, and the best way to connect ourselves with people all our the world is by
words, it doesn’t matter if it’s by speaking, writing or singing. Linking or not, we live mixed

with elements of the other countries, especially the ones which how English like their
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language. Learning another language opens our eyes to the other cultures, and even make us

understand different lives.

Por outro lado, os textos 01, 06, 11, 13 e 14 apresentaram uma estrutura textual bem
definida com a introducdo, o desenvolvimento ¢ a conclusdo bem configurados. H4 uma
organizacao de idéias que ddo seqiiéncia logica aos textos, tornando-os coerentes.

Concluimos que os textos, na sua maioria, apresentam falhas na organizacdo textual.
Os aprendizes se preocupam aparentemente com a gramatica, embora ndo obtenham sucesso.
Ainda assim, ndo s3o textos que apresentam incoeréncia global ao ponto da comunicagio néo
se efetivar. No entanto, sdo erros que devem ser discutidos e estudados a fim de que no futuro
possam ser sanados.

Analisaremos, a partir de agora, os erros referentes a coesao textual.

2.2- Coesao

Analisaremos a coesdo textual nas composi¢cdes da lingua inglesa seguindo
basicamente 0 mesmo esquema de andlise realizado com os dados na lingua portuguesa.
Seguiremos a classificacdo de Mira Mateus (1983) a fim de facilitar a nossa interpretacdo da

analise contrastiva final.

2.2.1- Coesao gramatical

2.2.1.1- Coesio frasica

Analisaremos neste tipo de coesdo a concordancia verbal que estabelece ligagdo entre
0 sujeito e o verbo, a concordancia nominal que estabelece ligacdo entre o nome e o

determinante, e as regéncias nominal e verbal.

CONCORDANCIA VERBAL INCORRETA

A concordancia ¢ o mecanismo morfossintatico pelo qual um substantivo ou um
pronome pode exercer pressdo de alteracdo formal sobre os pronomes que o representam, o0s
verbos de que ele ¢ sujeito, e os adjetivos ou participios que a ele se refere (De Nicola, 2004).

Como resultado dessa coer¢do formal, os referidos pronomes em causa recebem as marcas de
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pessoa, género e niimero, os verbos, as de pessoa e nimero, ¢ os adjetivos e participios, as de
género e numero, em relagdo ao substantivo ou pronome a que se referem.

A concordancia verbal ¢ a relagdo que se estabelece entre o substantivo (ou pronome)
que forma o nucleo do sujeito e o verbo em torno do qual se organiza o predicado.

A concordancia verbal ¢ uma relagdo que permite o entendimento de um enunciado.
Se acaso essa relagio ndo for marcada pelas flexdes corretas, o sentido pode ser
comprometido, impedindo a comunicagdo efetiva.

Totalizam 20 erros de concordancia verbal na LE, distribuidos da seguinte forma: 01
erro nos textos 10, 12 e 16; 02 erros nos textos 06, 08 e 11; 04 erros no texto 05; e por fim, 07
erros no texto O1.

Nas produgdes da LM, os erros referentes a concordancia verbal somam um total de
15 e na LE um total de 20. Embora esse nimero seja bem proximo, os textos analisados na
LM com erros de concordancia, na sua maioria, ndo sdo os mesmos na LE. Estes dados nio
nos permitem concluir que existe uma relagdo de transferéncia ou de interferéncia de

conhecimento no momento da produgdo na LE.

REGENCIA VERBAL E NOMINAL INCORRETA

Em relacdo a regéncia verbal, a coesdo pode ficar prejudicada se ndo forem tomados
alguns cuidados. H4 verbos que mudam de sentido conforme a regéncia, isto ¢, conforme a
relagdo que estabelecem com o seu complemento.

No que diz respeito a regéncia nominal, ha também casos em que os enunciados
podem se prestar a mais de uma interpretagéo.

Sabe-se que, na lingua portuguesa, a preposi¢do ¢ a palavra invaridvel que liga dois
termos da oragdo, subordinando um ao outro (Terra, 2004). O termo que antecede a
preposi¢do ¢ denominado regente; o termo que a sucede ¢ denominado regido. O termo
regente ¢ aquele que pede a preposicdo, pode ser um verbo ou um nome; por isso a regéncia
verbal e nominal. A preposi¢cdo pode também ligar duas oracdes de um periodo, subordinando
uma a outra. Sabe-se que o emprego adequado das preposi¢gdes é de fundamental importancia
para a coesdo textual. O significado de qualquer locugdo pode ndo fazer sentido dentro do
texto, desde que a preposicdo usada ndo seja a adequada. Teremos, a partir dai, uma oragdo
ndo coesa, pois a preposicao pode definir o significado correto.

Na lingua inglesa, aprender a usar corretamente as preposi¢cdes parece dificil. A

maioria delas tem fungdes diferentes. A preposi¢do at, segundo os dicionarios bilingiies,
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exerce, no minimo, oito fungdes diferentes. Ao mesmo tempo, preposicdes diferentes podem
ter fungdes similares (in the morning, on Monday morning, at night). Na lingua inglesa, as
preposi¢des sdo acompanhadas por verbos, substantivos e adjetivos. Nao hd, segundo Swan
(1980), regras definitivas que facilitam o uso de preposi¢cdes. H4 também problemas com a
posicdo das preposicdes nas oracdes, diferengas entre preposi¢des e particulas adverbiais e o
uso das preposi¢cdes com conjungoes.

As preposicdes, se analisadas isoladamente, tém um significado e um uso basico. Se
forem usadas em expressdes idiomaticas ou em phrasal verbs, em muitos casos, perdem esse
sentido basico. Algumas das preposicdes tém usos especificos em certos contextos.

Nessa andlise, apenas o juiz 03 (nativo) fez correcdes em relagdo ao mau uso das
preposicdes. Totalizam16 erros de uso incorreto das preposicdes of, about, with, at, in e into.

Passaremos agora a analisar cada uma delas a fim de compreender melhor cada tipo de
erro relacionado a preposicdes.

A preposi¢do of pode ter indicacdo de possuidor ou do referente maior. Por exemplo,
It was a decision of the company ou These are the richest countries of all.

Ha 04 erros referentes a preposicdo of: 02 erros no texto 06, onde a preposi¢do of foi
usada, por duas vezes, antes da palavra excluded e society frase (a), e 02 erros no texto 10
onde, por duas vezes, a preposicdo of vem seguida da palavra different. A preposicdo from,
segundo sugestdo dos juizes, seria a mais apropriada.

“4)

T.6 (a): ...we will be one more of the excluded of our society (da nossa sociedade, em
portugués).

Observamos que a preposi¢cdo of, em muitos casos, quando traduzida, nos permitia
constatar que a causa dos erros estd possivelmente na transferéncia da lingua portuguesa. O
exemplo of our society, no texto 06, ¢ uma forte indicacdo a favor dessa tese.

A preposicdo about significa “a respeito de” e € usada geralmente quando a
informag@o dada ¢ mais geral ou quando o estilo de comunicagio ¢ mais casual. Somam 03
erros do uso incorreto de about, sendo 01 erro no texto 04, (a preposi¢do vem seguida da
palavra opportunities),; 01 erro no texto 06 frase (a), onde a preposi¢do about vem seguida do
verbo know no inicio da oracdo, exercendo a funcdo de sujeito (segundo o juiz 03, ndo se usa
preposicdo nesse caso); € por fim, 01 erro no texto 12, onde about vem seguida da palavra

knowledge (nesse caso a preposicdo of se ajustaria perfeitamente).
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©)

T.6 (a): Just know about our native language do not...

A preposi¢do with significa companhia, acréscimo. Segundo os juizes que fazem parte
desta analise, ha apenas um erro relacionado a preposi¢do with no texto 07 frase (a).

(6)

T.7 (a): Rarely do people realize that people who are less involved with keeping in

touch are less developed and...

A orag¢do sem a preposi¢do se tornaria gramaticalmente mais bem elaborada como
sugere o juiz 03 “Rarely do people realize that these who are less involve keeping in touch
are less developed.”

A preposicio at pode ter o significado de expressdes de tempo ou de localizagdo
(pontos especificos ou extremos). No texto 03 ha um erro de uso da preposi¢do at, usada antes
de public schools. Embora falemos at school, antes da expressao public school usamos in the.

A preposi¢do in isoladamente indica posi¢do (dentro de ou misturado a), periodo de
tempo, pontos no tempo, ruas, prédios, cidades e paises. No entanto, essa preposi¢do junto a
um verbo pode perder esse sentido € ndo acompanha todo e qualquer verbo. No texto 11 frase
(a), o verbo grow vem acompanhado pela preposi¢do in que, segundo os diciondrios da lingua
inglesa, ndo possui nenhum significado.

(7

Frase (a): It is commom to heard about the growing in comertial relation between

differents countries around the world.

A preposi¢do into indica entrada, introducdo, isto €, “em, dentro ou para dentro”. As
preposi¢des in e info sdo geralmente consideradas dificuldades na producdo escrita da LE.
Como regra geral, into ¢ usada para falar sobre um movimento que finaliza em um lugar
particular, enquanto a preposi¢do in se usa, em alguns casos, para posicdo sem movimento.
Hé apenas um erro no texto 06 em relagdo ao uso da preposicio into, que ndo deve ser usada

antes do pronome e substantivo this world, como apresenta no texto.

~ ~

OMISSAO INCORRETA DE PREPOSICAO
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Além de seus significados e seus usos basicos, as preposi¢des podem também ser
utilizadas como elementos obrigatérios de alguns verbos. Sabemos que a preposicdo ¢
também responsavel pela coesdo textual, logo, a omissdo dela na oragdo pode levar a total
incompreensao.

Totalizam 18 erros de omissdo incorreta de preposicdo na nossa analise. Segundo os
juizes, 05 erros se devem a omissdo de preposicdes ligadas aos verbos, distribuidos da
seguinte forma: no texto 03, ha o uso do verbo pay attention sem a preposicio to, no texto 4 o
verbo depend sem a preposi¢do on; no texto 05 ndo hd o uso da preposi¢cdo for depois do
verbo intransitivo search; no texto 06 o verbo /ive ndo estd acompanhado da preposi¢do in e,
por fim, no texto 11 ha omissdo de preposi¢do, pois apos o verbo na passiva to be connected
deve-se usar a preposicdo by e conseqiientemente a preposi¢do fo para completar a idéia da
oracgdo.

De acordo com a andlise dos juizes, ha 04 omissdes incorretas em relagdo a preposi¢ao

for: no texto 04 frase (a), no texto 05 frase (b), no texto 07 frase (c) e no texto 12 frase (d).

(8)
T.4 (a): In Brazil it’s common (?) jobs require...
T.5 (b): ... because exists many people(?) to few jobs.

T.7 (¢): ...it was not common(?) people...

T.12 (d): ...so important that-the-(2 people know a ...

Os erros relativos a preposi¢do to somam um total de 09. Os infinitivos funcionam
como locugdes adjetivas e devem vir acompanhados de preposicdo fo (Thewlis, 2004).
Portanto, a omissdo da preposi¢do ¢ considerada um erro. A lingua inglesa ndo admite oragao
como “...it's important you know...” , momento que se espera o uso correto de preposi¢do +
infinitivo to know. Os textos que apresentam esse tipo de erro sdo os textos 03, 04, 05, 06, 10
e l2.

Totalizam 09 erros, sendo 01 erro nos textos 03, 04, 05, 10, 11 e 12; ¢ 03 erros no
texto 06.

Os erros de uso/omissdo incorreta de preposicdo somam um total de 34 erros. Ha um
grande numero de erros em relacdo as preposi¢des conforme comentamos anteriormente a
respeito da dificuldade do uso delas na lingua inglesa. O mau uso das preposi¢gdes, na sua
maioria, se deve a falta de conhecimento das regras de uso na LE e a interferéncia da LM,

principalmente a preposicdo of. Observamos, por exemplo, no texto 11 frase (a), que a
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traducdo literal da oragdo demonstra claramente que a produ¢do em inglés é o resultado da
interferéncia da LM, uma vez que o verbo gostar em portugués ¢ transitivo indireto, enquanto
na lingua inglesa nio pede preposi¢ao.

(€))

Frase (a): “The world needs of prepared people”

2.2.1.2- Coesio interfrasica

Serdo analisados neste tipo de coesdo os conectores (conjuncdes) € a pontuagdo que,

segundo Mira Mateus (1983), ¢ um fator responsavel pela coesdo interfrasica.

USO INCORRETO DOS CONECTORES

Cipro Neto (2003) sugere que os conectores sdo palavras relacionais da lingua: unem
oragdes ou termos de uma oragdo estabelecendo diversos tipos de relacdo entre eles. De
Nicola (2004) define conectores como palavras que tém como fungdo estabelecer conexio,
isto &, ligar elementos lingiiisticos. Segundo ele, isoladamente, as conjung¢des ndo tém sentido.
Contudo, na maioria dos casos, a conjun¢do transmite nog¢des semanticas a relagdo que
estabelecem.

Na gramatica textual, o valor de uma conjuncdo depende de varios fatores, além de sua
nog¢do semantica primeira; ¢ o contexto de um determinado enunciado que vai nos indicar seu
sentido atual.

Na lingua portuguesa e na lingua inglesa, a qualificagdo sintatica das conjungdes pode
ser do tipo coordenativas e subordinativas, conforme gramaticas normativas.

Na lingua inglesa, assim como na lingua portuguesa, os conectores apresentam
relagdes logicas entre oragdes em uma sentenca, entre sentengas dentro de um paragrafo ou
até mesmo entre paragrafos (Thewlis, 1997). As conjung¢des sdo usadas para ligar oragdes e
mostrar relagdes entre idéias dentro das oragdes (Swan, 1980). Segundo Thewlis (1997), ha

trés tipos de conectores na lingua inglesa, a saber:

a) Conjungdes coordenativas: sdo conjungdes que ligam duas estruturas gramaticais similares,
tais como sintagmas nominais, oragdes preposicionais ou oragdes independentes.

(a) Matt grew up in Kansa, but he now lives in San Francisco;
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b) Conectivos de oragdes: sdo conectivos que mostram a conexao ldgica entre sentengas.

(a) Matt grew in Kansas. However, he now lives ins San Francisco,

c¢) Conjungdes subordinativas: s3o conjungdes que conectam uma orag¢do dependente com a
oragdo principal.

(a) Although Matt grew up in Kansas, he now lives in San Francisco.

As relagdes logicas que esses conectores expressam podem ser divididas em quatro
categorias: aditivo, contrastivo, causa e efeito e seqiiencial.

Na categoria do tipo aditivo estdo os conectores and, not only...but also, in addition,
besides, in fact, actually, indeed, in addition to, and besides... not to mention.

Os juizes observaram nesta categoria apenas o uso incorreto dos conectores and e
actually.

Em relag@o ao uso do conector and, constatamos um total de 07 erros, distribuidos da
seguinte forma: 01 erro no texto 09, 01 erro no texto 02, 01 erro no texto 13, 01 erro no texto
11, 02 erros no texto 7 ¢ 01 erro no texto 10.

O and como conjunc¢do coordenativa tem a funcdo de ligar estruturas similares e de
fazer a conexao de idéias.

Os textos 09, 07 e 10 apresentam erros do mau uso da conjun¢do and. Observamos,
por exemplo, que no texto 09 frase (a) a conjuncdo ¢ desnecessaria. Ha uma sugestdo de ponto
final no segundo and na oragdo, conforme correcdo do juiz 03 (nativo).

(10)

T.9 (a): We learn about another cultures and knowledges every day, and this cultures
and knowledges come from all parts of the world.

Correcdo: We learn about other cultures and gain knowledge every day. This culture

and knowledge comes from all parts of the world.

No texto 2 frase (a) a conjuncdo coordenativa vem separando idéias em séries e,
segundo as regras da lingua inglesa, ndo se usa a conjuncdo and para separar idéias em séries,
salvo o ultimo item.

(11)

T.2 (1): ...if you learn other language, you can find a good job, and you can travel to

other countries, so you have more experiences than others.
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Normalmente, o conectivo de ora¢do no inicio de uma oragdo principal ¢ considerado
um deslize como apresenta o texto 11 frase (a).

(12)

T.11 (a): The modern society needs modern people. And a modern person is someone

who can do...

No texto 13 frase (a), o conectivo de oragcdo and foi usado incorretamente, uma vez

que a idéia ¢ mais conclusiva do que aditiva.

(13)
T.13 (a): ... is required because many companies need to communicate with people

from other countries, and is important to contract people who are able to speak with

foreign...

Nos textos 7 frase (a) e 10 frase (b) houve a presenga do conectivo and de forma
desnecessaria, e as idéias ndo apresentam conexao direta. Conforme os juizes, o conectivo nao
deve ser usado; deve-se iniciar uma nova oragao.

(14)

T.7 (a): Rarely people realize that people who are less involved with keeping in touch
are less developed and they usually don’t know some cure for diseases, so that we can

conclude that keeping in touch can even save lives and it is easier to...

T.10 (b): Today, the job is very competitiviy and if you can speak another language,

you are more prepared and will have more opportunities to get a good job.

O conector de oragdo actually deve ser usado para apresentar conexdes ldgicas entre
oragdes e ndo para iniciar uma introdu¢do como demonstra o texto 12.
No texto 02 frase (a) ha também o uso incorreto desse conector, pois geralmente se
utiliza actually no inicio de uma oracdo e nao separado por virgulas.
(15)
T.02 (a):  Although many people study foreign languages, actually, the most part of
the people do not...
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Na categoria do tipo contrastivo estdo os conectivos but, yet, however, on the other
hand, in contrast, even so, nevertheless, in spite of this, while, whereas, although, even
though, in spite of, and in spite of the fact that.

Ha nesta categoria apenas erros de uso incorreto do conectivo but. O but é uma
conjungdo coordenativa contrastiva que ndo deve ser usado para iniciar uma ora¢do. No inicio
de uma oragdo geralmente deve-se usar o conectivo de oragdo however. Segundo a correcdo
do juiz 03 (nativo), ha 01 erro no texto 11 frase (a), 01 erro no texto 7 frase (b) e 01 erro no
texto 03 frase (c).

(16)

T.11 (a): But to communicate, it is important to speak a foreign language.

T.7 (b): Before xix century it was not common people commuting, but after that time
with the world'’s development ...

T.3 (¢): ...for this English is not a only language that students can learn, but they do

not have teachers teache Spanish.

Na categoria do tipo causa e efeito estdo os conectores for, so, or, with this in mind,
accordingly, consequently, as a result, therefore, then, under such circumstances, due to,
because/since, as a result of, so that, in order to, and providing/if.

Constatamos 12 erros com o uso dos conectores so, for, consequently, because e so
that, sendo 01 erro de uso do conectivo consequently no texto 02, 02 erros de uso do
conectivo for no texto 03, 03 erros do uso do conectivo because no texto 12 e 5, 01 erro do
conectivo so that no texto 07 e 06 erros da conjungdo coordenativa so nos textos 09, 02, 16,

08 e 11. Observemos alguns deles:

No texto 02 na frase (a) o conector de oracdo consequently, que normalmente se usa
apos o sujeito, esta em posicao invertida.
17)

T.02 (a):...experiences, consequently they become more responsible and intelligent.

No texto 03 frase (a) e frase (b) ha o uso incorreto da conjuncdo coordenativa for, que
¢ usada para expressar causa e efeito e tem o mesmo valor de because.

(18)

T.03 (a): Nowadays it's hard to get a job, for this people try to improve your

curriculum.
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T.03 (b): ...last year the government try to help, for this english is not a only language
that...

A conjuncdo subordinativa because deve ser usada no sentido de causa/efeito e ndo
vem acompanhada por virgulas. No texto 12 frase (a) e no texto 5 frase (b) hd o uso de virgula
separando a conjungao.

(19)

T.12 (a): ... is so important that the people know a foreign language, because is
necessary to be...

T.5 (b): ... including a foreign language, because it is very difficult to find a job

nowadays, because exists many people to few jobs.

No texto 07 frase (a) hd um erro de uso do conectivo so that que ndo expressa sentido
de causa e efeito e vem acompanhado por virgula, ndo obedecendo, portanto, a regra de uso
desse conectivo.

(20)

T.07 (a): ... they usually don’t know some cure for diseases, so that we can conclude

that keeping in touch can even...

So exerce dentro da oragcdo a funcdo de conjun¢@o coordenativa e, na maioria dos
casos, de advérbio.

Como conjung¢do coordenativa, so expressa o sentido de causa e efeito. Geralmente so
vem seguido de virgula, e ndo inicia uma frase. Na produgdo escrita formal da lingua inglesa,
as conjungdes coordenativas sdo geralmente consideradas como um recurso lingtiistico de
estilo pobre. Para conectar oragdes independentes, sdo freqiientemente usados os conectores
de oracgdo e as conjung¢des subordinativas (Thewlis, 1997).

Observamos durante essa analise que a conjun¢@o so funciona aparentemente como o
conector entdo da lingua portuguesa que pode indicar situacdo. Segundo a Nomenclatura
Gramatical Brasileira, entdo se assemelha a advérbios, mas ndo se enquadra entre eles. As
palavras desempenham papel fundamental nas enunciagdes € nos textos, ja que constituem
importantes elementos coesivos e operadores de argumentos. O enfdo exerce, em muitos
casos, a fung¢do de operador argumentativo; nesse caso especifico, equivale a portanto, ou
seja, explicita uma relagdo de conseqiiéncia entre uma primeira parte do enunciado e uma

segunda. A lingua inglesa ndo permite esse tipo de constru¢do com o elemento so.
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A partir dai, os dados nos permitem concluir que as ora¢des analisadas, se traduzidas
literalmente, se assemelham com a lingua portuguesa, que permite o uso da palavra entdo
nessas situagdes.

Segundo a corre¢do do juiz 03, somam 07 erros em relacdo ao uso da conjungéo so
com o sentido de entdo, distribuidos da seguinte forma: T.9: 01 / T.2: 01 / T.16: 02/ T.8: 01 /
T.11: 01/ T.12: 01.

E por fim, na categoria do tipo seqiiencial, estdo os conectivos and, first, then,
eventually, soon, after, when, and before.

Nao ha erros relacionados a essa categoria, segundo os juizes que fazem parte desta
analise.

Totalizam 33 erros relativos ao mau uso de conectores.

OMISSAO INCORRETA DE CONECTORES

Observamos a omiss@o dos conectores and e first. Ha 03 erros de omissdo do and, 01
erro no texto 01 frase (a), 02 erros no texto 4 frases (a) ¢ (b), ¢ 01 erro de omissdo do
conectivo first no texto 03 frase (c).

21)

T.01 (a): Other language improves our communication (?)° develop our self-
expression because...

T.4 (b): ...every day the man discover new technologies,(?) the science discove

unrealistic things.

T.4 (c):...USA has a lot of companies around the world. (?)His language is the most

spoken.

T.3 (d): s-the-beginning-of the-history, English is the most important language today,

Spanish too.

Os erros em relacdo ao uso incorreto/omissdo dos conectores somam um total de 36
erros.

Em funcdo dos erros constatados relativos a conjuncdo and, caberia a possibilidade de
considerar que a dificuldade de uso de conectores de argumentacdo nas producgdes de LE ¢
devido ao uso incorreto ou omissdo de conjungdes nas produgdes analisadas da LM,

sobretudo a conjunc¢do aditiva e. Essa percepcdo se deu através de uma analogia de estruturas,

> (?) significa omissdo.
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na qual constatamos que ha uma similaridade entre a oragdo na LM e a oragdo resultante na
LE.

Ap6s traducdo literal nossa de alguns enunciados, observamos que a conjungdo but
pode ser resultado de uma linguagem de estilo popular na LM, conseqiientemente traduzida
para LE. Portanto, ha um forte indicio de interferéncia da LM em relagdo a conjuncdo but,
que ¢ usada na LE como um conectivo de oragao.

Os erros relativos as conjuncdes consequently, for e because nos levam a hipdtese de
que essas dificuldades sdo devido a falta de conhecimento das regras de uso desses conectivos
na LE, uma vez que a nossa tentativa de traducdo da LE pra LM nlo apresentou uma
seqliéncia ldgico-semantica.

Por fim, em relacdo a conjun¢do so, os dados, mais uma vez, nos sugerem a
interferéncia da LM, uma vez que essa conjun¢do em portugués pode exercer a fungdo de
operador argumentativo, enquanto na LE, so tem como fun¢@o apenas ligar uma ora¢do com

sentido conclusivo com uma orag¢do principal.

PONTUACAO INADEQUADA OU FALTA DE PONTUACAO:

A produgdo escrita, na lingua materna ou na lingua estrangeira, conta com inumeraveis
recursos da fala, dentre eles sinais graficos denominados sinais de pontuagdo, conforme
discutido anteriormente. Varios erros de pontuacdo foram observados durante a andlise. Os
erros somam um total de 83, dos quais 60 sdo relacionados ao uso da virgula, 20 erros ao uso

do ponto final, 01 ao uso de dois pontos e 02 ao uso do ponto-e-virgula.

1. VIRGULA (,)

A virgula é um sinal que indica uma pausa de curta duracdo, que ndo marca o fim do
enunciado. As regras de pontuagdo da lingua inglesa sdo, basicamente, as mesmas da lingua
portuguesa. Tanto na lingua inglesa como na lingua portuguesa, as oragdes adverbiais sdo
separadas por (,). As oragdes adjetivas explicativas seguem as mesmas regras em ambas as
linguas, separadas por virgulas. J4 nas conjun¢des coordenativas da lingua inglesa, deve-se
usar (,), especialmente aquelas com but, enquanto na lingua portuguesa ndo € obrigatdrio.
Devemos usar (,) também para separar palavras, frases ou ora¢des em séries, inclusive o

ultimo item como no exemplo Men, women, and children crowded into the squar. Na lingua
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portuguesa, ndo usamos a virgula para separar o ultimo item seguido de uma conjungdo
coordenativa aditiva. Logo, a possibilidade de interferéncia sera maior.

O wuso/omissdo dela mostrou-se um problema potencialmente significativo na
compreensdo textual analisada nesse trabalho. Observamos que ap6s o ajuste gramatical
realizado pela pontuacdo, as oragdes tornaram-se mais compreensiveis. Totalizam 60 erros
que se devem ao uso incorreto ou a omissao incorreta deste sinal de pontuagdo. Analisamos os

erros distribuidos da seguinte forma:

a) Uso incorreto da virgula para separar oragdes: T.4: 04 erros; T.7: 01 erro; T.9: 02 erros;
T.10: 02 erros; T.12: 03 erros; T.13: 06 erros; T.16: 02 erros;

b) Uso incorreto da virgula para separar sintagmas: T.7: 01 erro;

¢) Uso incorreto da virgula para separar palavras: T.5: 03 erros; T.8: 01 erro; T.12: 01 erro;
T.9: 01 erro;

d) Omissao incorreta de virgula para separar oragdes: T.1: 01 erro; T.3: 01 erro; T.6: 02 erros;
T.12: 01 erro; T.14: 02 erros; T.4: 01 erro; T.10: 01 erro; T.13: 01 erro; T.16: 05 erros; T.11:
02 erros; T.9: 01 erro;

e) Omissdo incorreta de virgula para separar sintagmas: T.3: 01 erro; T.7: 02 erros; T.10: 02

erros; T.11: 01 erro; T.12: 06 erros; T.13: 02 erros; T.14: 01 erro.

2. PONTO FINAL (.)

Na lingua inglesa, o ponto final € usado para indicar o fim de uma frase declarativa,
finalizar varias oracdes dependentes dentro de uma oragdo principal e também a fungdo de
separar paragrafos. Os erros sdo referentes somente & omissdo do ponto final. Somam 20
erros, distribuidos da seguinte forma: 06 erros no texto 13; 04 erros no T.12; 02 erros T.10; 02

erros no T.9; 02 erros no T.7; 01 erro no T.06; 03 erros no T.3.
3. PONTO E VIRGULA (;)
As regras do sinal de ponto e virgula na lingua inglesa sdo basicamente as mesmas da
lingua portuguesa. No entanto, segundo o Webster’s dictionary, o sinal de ponto e virgula na

lingua inglesa liga principalmente oragdes que ndo estejam unidas por conjungdes

coordenativas (some people have the ability to write well; others do not); oragdes principais
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unidas por conjung¢des subordinativas (speeding is illegal; furthermore, it is very dangerous);
e por fim, liga oragdes de longa extensdo que ja contém virgulas.

Percebemos que as oragdes analisadas ndo apresentam uma complexidade
argumentativa muito significativa. Elas ndo sdo oragdes de grande extensdo. Portanto, ndo
houve grandes problemas com o sinal de ponto e virgula. Totalizam apenas 02 omissdes

incorretas no texto 14.

4. SINAL DE DOIS PONTOS (:)

O sinal de dois pontos introduz uma orac¢do que explica, ilustra ou amplifica o que foi
dito anteriormente; direciona a aten¢do para um aposto; introduz uma lista de nomes ou
idéias; separa datas e referéncias bibliograficas; e por fim, separa titulos e subtitulos. Ha
apenas um erro referente a omissdo do sinal de dois pontos, no texto 01.

Constatamos que a omissdo dos sinais de pontuagdo foi responsdvel pela
incompreensao e falta de sentido em muitas oragdes analisadas nesta pesquisa.

Surpreendentemente, os dados a respeito da omissdo nos levam a questionar por quais
razdes os aprendizes omitiram os sinais. E relevante observar que nos préprios materiais nao
ha inclusdo de pontuacdo como parte efetiva do plano de ensino. Isso nos sugere a hipotese de
que os professores ndo nativos ndo ensinam pontuagdo como elemento importante de coesdo
textual nas producdes escritas. Em conseqiiéncia, suas corregdes sio relacionadas a coesdo
interfrasica apenas ao nivel de conjungdes e preposigdes. Os dados nos mostram que os
professores ndo nativos ndo fazem correcdo de pontuagdo e ddo enfoque as questdes
puramente gramaticais. Concluimos, portanto, que os aprendizes ndo utilizam os sinais de
pontuacdo possivelmente porque ndo sdo “cobrados”: se ndo ha corre¢des ndo ha erros.

Em um estudo comparativo, constatamos que hd um niimero muito maior de textos
com erros de omissdo da virgula na LE do que na LM. Isso provavelmente se deve ao fato de
que os aprendizes realmente ndo se ddo conta da importancia dos sinais de pontuag@o, uma
vez que os proprios professores, conforme ja discutido anteriormente, ndo corrigem ou, as
vezes, ndo ddo importancia a esse tipo de erro. Nao levantamos a hipdtese de uma possivel
transferéncia, uma vez que os aprendizes ndo aplicaram regras de pontuagdo exclusivas do
portugués em nenhum momento. Vale lembrar também que ¢ muito significativa a grande
quantidade de erros de ponto final, pois € o sinal de maior importancia para a organizagdo de

macro-estrutura do texto.
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2.2.1.3- Coesao temporal

USO INCORRETO DE ADVERBIO

Basicamente, o advérbio ¢ a palavra que modifica o verbo, acrescentando-lhe uma
circunstancia. E uma palavra invariavel que nio apresenta flexio de género e de niimero. Os
advérbios sdo, segundo a gramatica normativa da lingua portuguesa, agrupados de acordo
com a circunstancia que expressam. Os advérbios podem ser de seis tipos: de lugar, de tempo,
de modo, de negacdo, de duvida, de intensidade e de afirmacao.

Os advérbios de intensidade apresentam uma caracteristica propria da lingua
coloquial: além do verbo, podem modificar o adjetivo ou outro advérbio. Portanto, segundo
De Nicola (2004), pode-se fazer uma definicdo mais ampla do advérbio: palavra que modifica
o verbo, o adjetivo, o préprio advérbio ou todo um enunciado.

Em relag@o a gramatica textual, ao utilizar os advérbios na montagem de uma frase, as
coordenadas podem ou ndo ser dadas sobre a localizacdo no espago e no tempo do enunciado.
Os elementos de referéncia podem estar no proprio texto ou fora dele, conhecidos como
elementos extra textuais (fora) ou elementos textuais (dentro do texto). No enunciado “Eu vou
ai!” o referente é extra textual, ou seja, ndo estd no texto; a informacdo pode estar ligada a
situacdo especifica de uma conversa. Por outro lado, no enunciado “Ontem, 17 de setembro de
2003, fomos ao teatro”, o advérbio onfem ¢ igual a 17 de setembro de 2003, portanto, a
referéncia ¢ textual.

Na lingua inglesa, assim como na lingua portuguesa, os advérbios sdo palavras,
sintagmas e oragdes que respondem a perguntas como: quando, onde, por que, quanto e com
qual freqii€ncia. Sdo advérbios de tempo, de lugar, de causa, de modo e de freqiiéncia. Além
dos advérbios, os sintagmas e as oragdes t€ém funcdo adverbial. A maioria da informagao
adverbial segue um sintagma verbal (verbo + objeto) e geralmente uma ordem basica. A
ordem basica dos advérbios ¢ modo + lugar + freqiiéncia + tempo + razdo, como no exemplo
Biff lift weights vigorouly at the gym every day after work to fight stress.

Os erros identificados nessa analise sdo em relagdo ao advérbio de intensidade tdo ¢
apenas um erro em relagdo ao advérbio nowadays, que se encontra em posi¢do invertida.

A lingua portuguesa ndo admite o advérbio de intensidade #do sem o complemento
como/quanto, no grau comparativo de igualdade, ou com uma oragdo subordinada adverbial

consecutiva.
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J4 a lingua inglesa ndo permite o uso do advérbio so no grau comparativo, somente
como enfatizador seguido de oracdo subordinada adverbial consecutiva. A oragdo “It was so
cold that we decided not to go” ¢ gramaticalmente correta e conseqiientemente sua tradugao
seria também perfeitamente aceita, uma vez que na lingua portuguesa o advérbio tdo ¢ usado
também seguido de uma oragdo subordinada adverbial consecutiva.

Totalizam 11 erros de uso do advérbio so, sendo 04 erros no texto 13, 05 erros no
texto 12, 01 erro no texto 10 e 01 erro no texto 16. Alguns exemplos sdo importantes para
compreensdo da nossa conclusdo.

(22)

T.12 (a): ...is so good because you learn about many things...

T.13 (b): ... is so important to know a foreign language to get a job.

Observamos que, na LM, no advérbio entdo, em decorréncia do seu uso na linguagem
coloquial sem um complemento, caberia a possibilidade de considerar os enunciados dos
textos 12 e 13 como resultados de uma possivel interferéncia, porque embora ndo apareca
comum na linguagem escrita, tem um uso muito alto na linguagem oral. Observemos nossa

tradugdo:

(a): ... € tdo bom porque vocé aprende sobre muitas coisas...

(b): ... é tdo importante conhecer uma lingua estrangeira para conseguir um emprego.

Em relacdo ao advérbio nowadays, observamos que hé apenas um erro de uso no texto
08 frase (a).

(23)

T.8(a): The world nowadays forced us to...

Concluimos, a partir desses dados, que o uso incorreto do advérbio so nos sugere a
hipotese que o uso do advérbio na linguagem oral da LM ¢ um dos fatores responsaveis pelos
erros analisados.

Através da traducdo literal das oracdes, podemos sugerir que o aprendiz ndo reconhece
a diferenca de uso entre o advérbio tdo e o advérbio muifo na lingua portuguesa. O aprendiz
usa o advérbio tdo da mesma forma que usaria o advérbio muito, causando no momento da

produgdo da LE uma interferéncia que resulta em um erro. Contudo, analisando os dados,
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constatam-se a falta de conhecimento na LM e a falta de conhecimento das regras de uso dos

advérbios na LE como fatores responsaveis pelos erros na produgao final.

TEMPO E ASPECTO VERBAL

1- Tempo verbal:

Sabemos que na gramatica normativa o verbo ¢ a palavra variavel que indica uma agao
e tem sempre um aspecto dinamico, indicando um processo devidamente localizado no tempo.
Para tanto, é necessario determinar se o processo esta ocorrendo no momento em que se fala,
se ¢ um fato ja acontecido, anterior ao momento da fala, ou se € um fato que ainda vai ocorrer,
ou seja, posterior ao ato da fala (cf. De Nicola, 2004; Cipro Neto, 2003). Os tempos verbais
podem ser caracterizados de trés formas: presente, passado e futuro.

Os tempos verbais indicam acontecimentos especificos de acordo com suas
caracteristicas, mas s6 fecham seu significado num determinado contexto. O emprego desses
tempos pode provocar matizes de significados, tornando os enunciados mais ricos e
expressivos, ou tornando-os incompreensiveis.

Os dados analisados nos mostram que 06 erros s3o devido a escolha errada do tempo
verbal.

PASSADO — PRESENTE

A mudanca do passado para o presente se verifica somente com o uso da expressao
last year.

O texto 03 frase (a) apresenta esse tipo de mudanca.

(24)

(a): ...last year the government try to help.

PRESENTE - PASSADO
A mudanga incorreta do presente para o passado se verifica nas seguintes situagdes:
a) Com agdes que se passam no presente;

b) com expressdes do tipo nowadays/everyday.

Texto 04 frase (a): as oragdes na introdugdo, no desenvolvimento e na conclusio estao
basicamente no presente. No desenvolvimento, hd uma ora¢do principal no presente e uma
subordinada no passado. A oracdo subordinada, se traduzida, pode ser algo préximo a “que as

pessoas falassem outra lingua / pessoas que falassem outra lingua”, tradu¢do que pode
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justificar o erro. A oracdo “seria comum que os empregos exigissem pessoas que falassem
outra lingua” ¢ gramaticalmente aceitdvel, na lingua portuguesa ou na lingua inglesa. Por
outro lado, ambas as linguas ndo permitem construcido do tipo “é comum que os empregos
exigissem pessoas que falassem outra lingua”, tradug¢do nossa do exemplo (25) oracdo (a). A
partir dai, analisando os dados, constatamos que a tentativa do aprendiz no momento da
producgdo caracteriza uma interlingua, ou seja, recebe a influéncia da lingua materna que ¢ a
transferéncia. A falta de conhecimento gramatical em ambas as linguas é também outro fator
responsavel que levou o aprendiz a produzir essa oragao.
(25)

T.04 (a): In Brazil, it’s commom jobs require that people spoke another language.

Texto 08: o texto ¢ elaborado no presente. Na sua introdug¢@o, ha uma expressdo de
tempo nowadays seguida de um verbo no passado, ¢ finaliza com um verbo também no
passado anteposto a expressao everyday. No seu desenvolvimento, hd uma seqiiéncia de idéias
no presente, finalizando com uma seqiiéncia de verbo no presente e outro no passado. Frase
(a):

(26)

T.08 (a): All days, in some place, or in something we see and found English.

Texto 16: o texto se encontra no tempo presente. O inicio da conclusdo é composto por
uma orag¢do principal no passado seguida de uma subordinada no presente frase (a).
(27)
T.16 (a): “Learning a foreign language has been very important. Nowdays you

have to learn a foreign language to get a better job. So, before you didn’t need it.”

USOS INCORRETOS DO INFINITIVO E GERUNDIO

Na lingua portuguesa, o infinitivo e o gerindio sdo formas nominais. Essas formas s@o
chamadas de nominais porque podem ter o comportamento proprio dos nomes (substantivos,
adjetivos e advérbios) em certas situagdes.

O infinitivo apresenta o processo verbal em si mesmo, sem nenhuma nog¢ao de tempo
ou modo. E a forma utilizada para nomear os verbos e podemos transforma-los em

substantivo acrescentando um determinante. O infinitivo pode ser pessoal ou impessoal.
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As formas nominais ndo fazem referéncias as pessoas do discurso. No entanto, o
infinitivo, na lingua portuguesa, apresenta uma particularidade: por clareza, elegancia ou
énfase podemos atribuir o processo verbal a uma das pessoas do discurso: infinitivo pessoal
(cf. Terra, 2002; De Nicola, 2004).

O gerindio, além da funcdo verbal, pode desempenhar func¢do de advérbio e de
adjetivo. A funcdo de advérbio e de adjetivo ¢ bem menos comum. Existe ainda a forma
composta do gerindio que tem valor de pretérito e indica processo ja concluido no momento
em que se fala ou escreve, por exemplo: “Tendo feito, por telefone, varias reclamagdes que
ndo foram atendidas, resolvi ir 8 Administragdo Regional”.

Ao contrario da lingua portuguesa, a lingua inglesa ndo permite, em hipotese alguma,
que o infinitivo faga referéncia explicita a pessoa do discurso. O infinitivo geralmente refere-
se a possibilidade de ocorrer uma ag¢éo, que ainda nio aconteceu, por exemplo: “/ want to go
to Tahiti next year”. De acordo com Thewlis (1997), os infinitivos podem incluir as mesmas
informacgdes que qualquer locucgao verbal.

O gertndio, segundo as regras da lingua inglesa, ¢ usado, em muitos casos da mesma
forma que o infinitivo. No geral, o gerundio refere-se a uma acdo que ja estd acontecendo ou
que ja aconteceu. Em caso de preposi¢do ou locugdes verbais, deve-se usar gerundio e jamais
infinitivo.

Os erros relacionados ao mau uso do gerundio somam 05, sendo 01 erro nos textos 08,
09 e 16 e 02 erros no texto 14.

Alguns verbos da lingua inglesa s3o seguidos de substantivo / pronome objeto e
necessariamente um infinitivo, e ndo gerundio como ocorre na oragdo do texto 08 frase (a) e
no texto 16 frase (b).

(28)

T.8 (a): The world nowadays forced us to learning.

T.16 (b): If you want to get a job, or if you want to improve your social life; or

studying in an university ...

A lingua inglesa ndo permite a forma do gertindio em alguns verbos, por exemplo,
like. O texto 09 frase (a) apresenta esse tipo de erro.

(29)

(a): Liking or not, ...
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Os erros em relagdo ao mau uso do infinitivo somam 02, sendo apenas 01 erro nos
textos 07 frase (a) e16 frase (b).

Na lingua inglesa, o infinitivo ndo exerce a fun¢do de sujeito e ndo inicia uma
sentenga. Ao contrario da lingua portuguesa, o gerundio exerce a fun¢do de sujeito e inicia
uma sentenga geralmente sem o pronome if como no exemplo “Collecting stamps is fun” (* It
's fun collecting stamps). O texto 07 apresenta esse tipo de erro.

(30)

T.7 (a): ...learning to use correctly a idiom means learning to deal with differents

cultures and to discover secret treasures.

OMISSAO INCORRETA DE GERUNDIO

Conforme as regras da lingua inglesa, ¢ possivel iniciar uma ora¢do com o uso do
gerundio, mas ndo com o infinitivo. O texto 06 (a) e o texto 03 (b) apresentam 02 erros cada,
totalizando 04 erros desse tipo.

(31

T.6 (a): Just know about our native language do not enough.

T.3 (b): Learn another language is the one way that you improve it.

Podemos concluir que a semelhanga entre a estrutura dos erros e a estrutura da lingua
portuguesa sugere que a interferéncia seja possivelmente a causa dos erros. A maioria das

oragdes com erros de mau uso do infinitivo pode ser traduzida como oracdes do tipo “E

b 2

importante vocé saber...” ou “E necessario vocé conhecer...” e nio como “E importante
saber...” ou “E necessario conhecer...”.

Em relagdo ao mau uso do gerindio, os dados nos revelam a possibilidade da falta de
conhecimento das regras de uso na LE ser responsavel pelos erros. No que diz respeito a
omissdo, entretanto, hd um forte indicio de que hd uma transferéncia negativa dos padrdes da
LM para a LE.

Na lingua inglesa, o gerundio pode exercer a fun¢do de sujeito, enquanto na lingua
portuguesa nao existe essa possibilidade.

Logo, essa diferenca pode resultar em uma traducédo literal incorreta. Observemos a
oragdo “Collecting stamps is fun”. Essa oragdo ¢ igual a “Colecionar selos ¢ divertido” na

lingua portuguesa. Ja a oragdo “To collect stamps is fun” ¢ considerada informal na lingua
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inglesa e ndo se deve usa-la na producdo escrita. Na lingua portuguesa, se traduzida, seria
gramaticalmente correta.

Os textos 03 e 06 sdo exemplos desse tipo de transferéncia negativa.

(32)

T.3 (a): Learn a foreign language can be an alternative to include ourselves into this
capitalistic world.

T.6 (b): Learn another language is the one way that you improve it.

2.2.1.4- Coesao referencial

USO INCORRETO DOS PRONOMES

e Pronome demonstrativo

Na lingua inglesa (cf. Thewlis), usamos os pronomes demonstrativos como
determinadores ou como pronomes. Sua forma depende da proximidade ou da distancia na
qual o objeto ou pessoa se encontra em relacdo a quem fala. Geralmente ndo se usa um
demonstrativo para referir-se a um mesmo item ja mencionado anteriormente. Deve-se usar
um pronome pessoal ou um artigo definido como no exemplo “Have you tried these pears?
They are quit delicious.” O pronome pode também estar preso a articulagdes do texto, ou seja,
ter a fung¢do de estabelecer relagdes dentro do espaco textual, desempenhando importante
papel como elemento de coesao.

Segundo a gramatica normativa da lingua portuguesa, o pronome demonstrativo €
aquele que indica a posi¢do de um ser em relagdo as pessoas do discurso, situando-o no tempo
ou no espaco (cf. De Nicola, 2004). Os demonstrativos podem ser usados como pronomes, ou
seja, sem substantivo (Isto é impossivel) ou como adjetivos, ou seja, com um substantivo
(Este carro é uma sucata). Na lingua portuguesa é possivel usarmos o demonstrativo como
pronome com a fung¢do sinttica de sujeito, obedecendo as regras de conectividade de sentido,
como na oragdo Isto ndo pode ser meu! Por outro lado, a lingua inglesa ndo permite essa
construg¢do. Segundo as regras do uso dos demonstrativos, ndo podemos usar This ou That
como pronomes, ou seja, sem a companhia de um substantivo, salvo se forem usados no
imperativo ou somente para coisas como no exemplo abaixo:

This costs more than that.
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(a): * This says he’s tired!

Houve apenas um erro relacionado a esse aspecto. No texto 08, ultima linha, ha
presenca do pronome this como mostra o enunciado (a). Além de exercer a fun¢do sintatica de
sujeito que desobedece a regra de demonstrativo da lingua inglesa, esse pronome ndo
apresenta referéncia contextual, ou seja, ndo temos como resgatar o referente dentro das
circunstancias apresentadas.

(33)

T.08 (a): So this is very important for our future.

¢ Pronome pessoal

Os pronomes pessoais na lingua portuguesa exercem fungdes diferentes na oracao,
podendo ser retos ou obliquos. Se o pronome desempenhar a funcdo de sujeito serd do caso
reto; se desempenhar fungio de objeto serd do caso obliquo. Na lingua inglesa, chamamos os
pronomes do caso reto de pronomes sujeito € os pronomes do caso obliquos de pronomes
objeto. A fungdo textual de um pronome pessoal € retomar um elemento ja mencionado, ou
seja, substitui substantivos. Isso acontece quando ja se sabe claramente de quem ou do que se
estd falando. Quando a referéncia ¢ textual, o carater forico dos pronomes estd também a
servigo da articulagdo e da coesdo textual. Em uso forico, o pronome pessoal deve estar em
concordancia com o seu antecedente.

Nos texto 08 frase (a), texto 04 frase (b) e no texto 12 frase (c), os pronomes nao estdo
em congruéncia com os seus antecedentes, ou seja, ndo ha concordancia do pronome com o
elemento mencionado anteriormente. Logo, ndo existe coesdo nas oragdes.

(34)

T.8 (a): The English is very explored by students, because this language helps us in
various moments o four life.

T.4 (b): The United States is the most important country in the world, a lot of countries
depend him.

T.12 (¢): ...things that have many importance to know as: grammar, vocabulary and

[fluently, after you learn about it, the rest is ...

Totalizam 03 erros do uso incorreto de pronome pessoal.
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¢ Pronome possessivo

Na lingua portuguesa, o pronome possessivo € aquele que associa a idéia de posse as
pessoas, relacionando, assim, duas pessoas gramaticais: a pessoa do possuidor e a do
elemento possuido. Na lingua inglesa, o pronome possessivo ndo se relaciona a duas pessoas
gramaticais e sim a apenas a do possuidor. Essa diferenca parece ser um entrave na
aprendizagem do uso correto dos pronomes possessivos. Em portugués, os pronomes
possessivos que parecem causar dificuldade na aprendizagem de inglés como LE sdo os
pronomes da terceira pessoa do singular: seu, seus, sua, suas. Os exemplos transcritos abaixo
ilustram bem essa possivel interferéncia.

(35)

T.1 (a): when someone learns a new language, it is a little part of the world that show
for ourselves. It is the beginning of our knowledge develop.

T.3 (b): Nowadays it’s hard to get a job, for this people try to improve your
curriculum.

T.4 (c): ...the United States has a lot of companies around the world. His language is
the most spoken.

T.8 (d): The English is very explored by students, because this language help us in
various moments of our life.

T.12 (e): ... the children with four years old learning a foreign language together the

language that is spoken in your country.

Somam um total de 05 erros de uso incorreto dos pronomes possessivos, sendo 01 erro

nos textos 01, 03, 04, 08 e no texto12.

e Pronome relativo

Os pronomes relativos introduzem oragdes subordinadas adjetivas, nelas
desempenhando diferentes funcdes sintaticas. O pronome relativo € aquele que retoma um
termo expresso anteriormente, tendo como fun¢do modificar o substantivo nominal. Podemos
observar que os pronomes relativos sdo elementos fundamentais para a boa articulagdo de
frase e textos, atuando, portanto, como elemento coesivo.

Em alguns casos na lingua portuguesa, os pronomes relativos quem ¢ onde nao
apresentam antecedentes; o pronome quem refere-se a alguém indefinido, e o pronome onde,
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a um lugar ndo determinado, por exemplo: “Faltam ferrovias, e onde ha ferrovias, faltam
vagoes”.
Na lingua inglesa®, os pronomes mais comuns sdo who, whom, which and that.

Depois de substantivos, quando nos referimos a tempo ou a lugar, when e where podem ser
usados substituindo at which ¢ in which. Assim como na lingua portuguesa, o pronome
(onde) no inglés ¢ usado somente para indicar lugar. No texto 2 frase (a) ha uso incorreto do
pronome when seguido de um substantivo que se refere a lugar. Os juizes constataram apenas
um erro em relagcdo ao mau uso do pronome relativo.

(36)

T. 2 (a): In a country when people get hungry, ...

Segundo a avaliagdo dos juizes, o pronome when usado na oracdo é considerado um
erro, uma vez que a palavra country (pais) refere-se a lugar e ndo a tempo. Nesse caso, usa-se

0 pronome where na oragao (a).

¢ Pronome sujeito

Omissdo incorreta:

O pronome sujeito na lingua inglesa equivale ao pronome pessoal do caso reto em
portugués, como visto anteriormente. O sujeito € o tema do que se vai comunicar; o ser sobre
quem se declara algo. Na lingua portuguesa, entre o verbo, que forma o predicado, e o sujeito
estabelece-se uma relagdo de concordancia em numero e pessoa’. O sujeito das ora¢des na
lingua portuguesa pode ser determinado ou indeterminado. Ha também oracdes formadas sem
sujeito. Na oracdo sem sujeito, o predicado é formado por um verbo impessoal. A mensagem
esta centrada no processo verbal. No portugués, a oracdo do tipo “Estd chovendo!” é aceita
perfeitamente, enquanto na lingua inglesa, é considerada agramatical. Nesse caso, deve haver
a presenca de um pronome neutro que exerce a funcdo de sujeito, ndo podendo, em hipdtese
alguma, ser omitido. Nao sdo aceitos na lingua inglesa oracdes como:

(11) * Is raining.

(12) * She loved the picture because was beautiful.

8 (cf. Thewlis, 1997; Swan, 1980)
7 (cf. De Nicola, 2004; Cipro Neto, 2003)
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Somam 13 erros de omissdo incorreta do pronome it no inicio de uma oragéo, sendo 2
erros no texto 1, 2 erros no texto 6, 1 no texto 10, 4 no texto 12, 3 no texto 13 e, por fim, 1
erro no texto 14.
(37
T.1 (a): Other language improves our communication develops our self-expression
because becomes more easy to have a conversation with anyone.
(b): Culturally transforms us open-minded...
T.6 (c): Today is more commom and easy...
(d): Is easier for people who speaks...
T.10 (e): Nowadays is very important you know a foreign language...
T.12 (f) (g): Actually is so important that the people know a foreign language, because is
necessary to be a good professional.
(h): ..., so is a obligation to teach other language in a school.
(1): When your start to study a foreign language is so good because...
T.13 (j): Nowadays, is so important to know a foreign language to get a job...
(k): ...from other country, and is important to contract people who are able...
(1): ...if you do not know a little of a foreign language is so difficult to understand
many things...

T.14 (m): If you have a foreign language as an extra skill is easier to get a job.

Os erros relacionados ao mau uso dos pronomes totalizam 10 ¢ & omiss@o somam um
total de 13 erros. Portanto, consideramos, a partir dessa analise, que a forma de expressao
utilizada nas orag¢des na LE, no que diz respeito aos pronomes, nos sugere uma proximidade
da estrutura da lingua portuguesa. Consideremos, por exemplo, o enunciado Nowadays it's
hard to get a job, for this people try to improve your curriculum observado no texto 3 ¢ a sua
provavel tradugdo literal “Atualmente é dificil conseguir um emprego, por isso as pessoas
tentam melhorar seus curriculos.” A tradu¢do do enunciado € uma oracdo possivel e
gramatical na lingua portuguesa, embora mais popular. Ja na lingua inglesa, a preposi¢do for
acrescida do demonstrativo this ndo tem o mesmo sentido de por isso, a provavel intengdo do
aprendiz. Concluimos, portanto, que boa parte dos erros referentes aos pronomes levanta
fortemente a hipotese de que a interlingua®, que se manifestou no processo de producdo de

enunciados da LE, se deve a uma provavel tradugao literal da lingua portuguesa que resultou

¥ (cf. parte tedrica, p. 31)
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em erros de transferéncia. Os erros analisados também nos sugerem que ndo ha conhecimento

suficiente de regras de uso dos pronomes na LE.

Uso incorreto:

Ja sabemos que o pronome pode substituir elementos. O uso de um pronome significa
normalmente que ele aparece no lugar do nome. A partir da etimologia da palavra, podemos
deduzir que uma de suas fungdes basicas ¢ mesmo a substitui¢do. Portanto, ndo faz parte das
regras da gramatica normativa da lingua portuguesa, tampouco da lingua inglesa, que se use o
nome e em seguido o pronome.

Constatamos apenas 02 erros referentes ao uso do pronome seguido de um nome,
sendo 01 erro no T.1 e outro no T.5. Em ambos os casos, trata-se do pronome de 3* pessoa.
Esse fato nos leva a concluir que o uso excessivo do pronome da 3 * pessoa acontece somente
em casos isolados.

(38)

T.1 (a): The true contact with the language it is a kind of pleasure that only ...

T.5 (b): The main language used it’s English language.

ARTIGO DEFINIDO

Artigo ¢ a palavra que acompanha o substantivo, servindo basicamente para
generalizar ou particularizar o sentido desse substantivo. Em fun¢éo desses atributos, o artigo
¢ classificado em definido e indefinido. O artigo definido indica seres concretos dentro de
uma mesma espécie. No portugués, os artigos definidos sdo o(s) e a(s) e s@o aplicados antes
de qualquer substantivo e os indefinidos indicam seres determinados dentro de uma espécie;
seu sentido ¢ particularizante. Assume as formas um, uma; uns, umas.

Segundo De Nicola (2004), o artigo tem uma fun¢do muito importante na construgdo
de um texto, especialmente em seqiiéncia narrativa. Quando introduzimos informagdes novas
no texto, recorremos aos artigos indefinidos, simplesmente como uma maneira de
apresentacdo; ao retoma-las, empregamos os artigos definidos, pois passam a ser informagdes
jé conhecidas.

A indeterminag¢do, ou melhor, o uso do artigo indefinido em um texto, apresenta um

ser que pertence a uma classe; a determinacdo identifica esse ser como conhecido e remete a
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apresentacdo. E é a partir dai que temos o carater anaforico e coesivo do artigo definido,
remetendo-nos a um termo anterior e ligando as informagdes dentro do texto.

No inglés, o artigo definido “the” ndo € usado antes de sujeito no singular ou no plural
tomado em sentido genérico ou global; nomes de pessoas ou paises; e pronomes ou adjetivos
possessivos. Em geral, para falar de coisas, ndo se usa o artigo definido com substantivos
incontaveis ou com plural. J4 na lingua portuguesa, em uma linguagem coloquial’, ¢ comum o
uso do artigo definido em vdrias situacdes: antes de sujeito no singular ou no plural tomado
como sentido genérico, com nomes de pessoas a fim de indicar afetividade ou familiaridade,
ou antes de paises. Por exemplo: O homem ¢ mortal, O Pedro é meu melhor amigo, O Brasil
tem se tornado um pais de respeito.

Observamos que essa diferenca gramatical leva substancialmente o aprendiz ao erro.
Contabilizamos um total de 36 erros de artigo. De acordo com a nossa analise, ha dois tipos

de erros em relagfo ao artigo: o uso incorreto e a omissao incorreta.

Uso incorreto:

Somam um total de 28 erros distribuidos da seguinte forma:

Erros de uso do artigo antes de um substantivo tomado em sentido genérico ou global:
T.4: 03 erros

T.5: 02 erros

T.6: 01 erro

T.8: 03 erros

T.11: 03 erros

T.12: 06 erros

T.14: 03 erros

Total: 21 erros

Erro de uso do artigo antes de um adjetivo sem substantivo:

T.4: 01 erro

Erro de uso do artigo antes de um pronome possessivo:
T.8: 01 erro

Substantivos no plural para falar de coisas

? (Terra, 2002)
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T.9: 02 erros
T.14: 03 erros

Durante essa andlise, observamos que a regra do uso do artigo definido na lingua
portuguesa parece interferir na produgdo escrita da lingua estrangeira, uma vez que o uso
correto do artigo na LE difere, muitas vezes, do uso na LM. Esse tipo de erro ¢ bastante
freqliente e, conseqiientemente, ¢ responsavel pela falta de coesdo textual.

Observemos, por exemplo, que no T.4 frases (a) e no T.5 frase (b), a tradugdo das
frases ficariam gramaticalmente aceitaveis na LM.

(39)

T.4 (a): ... every day the man discover new tecnologies...

T.5 (b): ...the main language used nowadays it’s the English language...

No texto 04 frase (a) e texto 05 frase (b) os substantivos man (homem) e English
language (lingua inglesa) tém um sentido global e, segundo a regra da lingua inglesa, ndo ¢

permitido o uso de artigo antes de substantivo tomado em sentido genérico.

Omissdo incorreta:

Na lingua inglesa'’, o artigo definido deve ser usado nas seguintes ocasides:
a) Com substantivos contaveis no singular, exceto no caso de uso genérico;
(40)
T.4 (a): ... the computers are americans, his (?) instructions are in ...
T.7 (b): ... they usually don’t know some (?) cure for diseases ...
T.8 (¢): ...because this language helps us in (?) various moments...

T.14 (d): ...The rich countries are giving (?) young people...

b) Antes de expressdes de datas como século;
(41)
T.7 (a): Before XX century...

c) Paises cujos nomes contém um substantivo comum como 7he United States;

(42)

10 (cf. Thewlis, 1997)
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T.4 (a): The country economy depend him, (?)USA has a lot of companies ...
T.4 (b): We can notice that the English do not used only in (?) United States,
but...

d) Com o superlativo.
(43)

T.4 (a): To know the other is the unique way to be (?) best and show ...

Os juizes constataram 08 erros por omissdo do artigo definido. Constatamos que a
omissdo do artigo nao foi o principal responsavel pela falta de coesdo nesta analise.

Totalizam 61 erros referentes ao mau uso dos elementos anaforicos. Como conclusio,
os resultados nos sugerem que, muitas vezes, os aprendizes fazem uma tradug¢do da LM para a
LE, principalmente em relacdo a omissao do sujeito. Quando traduzimos algumas das oragdes,
essas se tornaram gramaticalmente aceitaveis na LM. Logo, os resultados levam a hipdtese de
que a interferéncia da lingua portuguesa no momento da producdo escrita na LE foi o fator

responsavel pela maioria dos erros.

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao longo do nosso estudo, concluimos que o construto teoérico do nosso trabalho se
define a favor da tese de que a competéncia textual na LM € um fator potencial na producao
escrita da LE. A andlise comparativa das composi¢des mostra que existe, de fato, uma relacio
entre os resultados da LM e da LE. Observamos durante toda a nossa analise de dados que
muitas oragdes consideradas incorretas quando traduzidas nos conduziam a essa conclusdo.
Nossos dados corroboram a hipdtese de tedricos como Cummins (1980, 1981), Raimes (1987)
e Kroll (1990).

No que se refere a coeréncia textual, observamos que alguns dos participantes, cujas
composi¢des na LM foram bem argumentadas e organizadas, tiveram um melhor desempenho
em relagdo as idéias, organizacdo e estruturacdo textual na LE, enquanto outros cujas
composi¢des na LM ndo foram bem elaboradas, suas produgdes resultaram, em muitos casos,
em produgdes desorganizadas e mal estruturadas.

E importante lembrar que as produgdes na lingua portuguesa ¢ na lingua inglesa
apresentam pouca argumentagdo, uma caracteristica presente basicamente em todos os textos.

Observamos que, conforme nossa parte tedrica (cf. Kroll), muitos aprendizes
transferem habilidades de produgdo escrita de sua LM para a LE. Segundo os estudos
realizados por Kroll, os aprendizes tinham similarmente producdes deficientes na sua LM e na
LE. No entanto, nossos dados nos revelam que, embora essa tese se confirme em alguns
casos, constatamos que varios participantes, cujas composi¢des na LM foram consideradas
boas, ndo tiveram um bom resultado na LE segundo os juizes. A nossa andlise nos leva a
hipotese de que esses aprendizes tentaram produzir na LE composi¢des mais ricas em
vocabulario e com algumas conjuncdes mais dificeis. Através da tradug¢do nossa de algumas
oragdes, observamos que a tentativa de elaborar uma linguagem mais formal na LE pode ser
fruto de uma linguagem culta na LM. A traducdo do portugués de uso normativo para LE ndo
implica necessariamente em acertos. Portanto, os aprendizes ndo obtiveram sucesso e foram
penalizados com notas e corre¢des mais rigidas. Outros, cujas composi¢des na LM ndo foram
boas, procuraram escrever nas suas produ¢des na LE vocabulario mais simples, composi¢des
de menor extensdo, sem o uso de nenhuma conjunc¢do. A tradugdo nossa de algumas oragdes
levanta a hipoétese que a maioria se origina de uma linguagem muito popular na LM. Os dados
nos mostram que as oragdes na LE quando traduzidas nos permitiam concluir que o aprendiz
fez uma tradugdo literal de uma linguagem coloquial do portugués. A LM de uso coloquial

provou ser responsavel por erros gramaticais sem, no entanto, impedir, na maioria das vezes,
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a comunica¢do. Como resultado final, os aprendizes obtiveram notas e corre¢cdes menos
rigidas, ou seja, na avaliagdo dos juizes, tiveram mais sucesso. Passaremos agora aos
resultados no que se refere a coesdo gramatical, procurando identificar sobre quais
circunstancias a LM poderia ser uma ajuda.

Observamos que os dados analisados relativos a coesdo frasica (concordancia verbal e
preposi¢do) sdo, na sua maioria, devido a falta de conhecimento das regras e normas
gramaticais da LE, ndo tendo, nesse caso, quase nenhuma relagdo com a LM. Conforme parte
teorica (p. 9), os erros poderiam ser considerados erros pré-sistematicos (erros aleatorios) se
tivéssemos acesso aos aprendizes no momento da descri¢@o desses erros para confirmar a falta
de conhecimento de uma regra na LE.

Por outro lado, os erros referentes a coesdo interfrasica se devem a varios fatores,
dentre eles a LM. Na escrita ha trés tipos de erros (cf. Fundamentagdo Tedrica p. 22) que
provavelmente surjam das similaridades e diferengas entre LE e LM: substitui¢des, tradugdes
literais e alteracdes de estruturas. Sabemos que na tradugao literal, alguns erros refletem muito
a aproximacdo da LM. Através da tradugdo de varias oracdes, podemos levantar a hipdtese de
que quase todos os aprendizes fazem uma tradugdo literal da sua LM para a LE. Concluimos a
partir dessa analise que muitos erros se devem a transferéncia negativa da LM. Algumas
conjuncdes como and € but merecem destaques.

Em relagdo aos erros de pontuagdo, ¢ valido ressaltar a posi¢do tedrica de Ellis (cf.
parte tedrica p. 13) referente ao perfil dos juizes. Os dados parecem confirmar que falantes
nativos julgam erros diferentemente de falantes ndo nativos. Observamos que todos os juizes
fizeram a corre¢do de regras gramaticais basicas. No entanto, 0s juizes ndo nativos
priorizaram itens relacionados a gramadtica, deixando de lado corre¢des relacionadas a
pontuagdo, ndo havendo, portanto, nenhuma correcdo. Por outro lado, o juiz nativo priorizou
erros que afetam a organizagdo da sentengca e do texto como um todo, sendo rigoroso a
respeito da pontuag@o. Sua preocupacdo se deu mais nos erros lexicais e globais, enquanto os
juizes ndo nativos priorizaram mais o ensino da gramatica.

Os resultados nos levam a possibilidade de afirmar que ndo houve transferéncia de
conhecimento de sinais de pontuagdo, visto que os aprendizes fizeram uso dos sinais de
pontuacdo na lingua portuguesa, enquanto nas produ¢des na LE, ndo houve uso de sinais de
pontuagdo, salvo o ponto final e esporadicamente o sinal de virgula.

Os erros relacionados a coesdo temporal também apresentam forte evidéncia a favor
da transferéncia. Em relagdo ao mau uso dos advérbios, sabemos que a posi¢do deles na LM é

flexivel, enquanto na LE ¢ mais rigido. Essa diferenga pode ter sido, em muitos casos,
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responsavel pelos erros. Os advérbios, principalmente so, provaram ser um fator de
transferéncia responsavel pela maioria dos erros.

Os dados analisados relativos a coesao referencial fornecem, mais uma vez, evidéncias
em favor da tese de que a interferéncia da lingua portuguesa ¢ um fator relevante na producdo
escrita da LE. Elementos anaféricos como pronome demonstrativo, possessivo, relativo,
sujeito (uso incorreto € omissdo) e artigo (uso incorreto € omissdo) provaram ser uma das
causas de transferéncia negativa, pois uma traducdo literal de oragdes com o uso desses
elementos possivelmente resultaria em erros, j& que suas regras € normas na LM, muitas
vezes, diferem das regras da LE.

A capacidade limitada de argumentacdo dos aprendizes na nossa analise provou ser
também um fator de dificuldade tanto nas producdes da LE como nas produgdes da LM.

Os dados em geral fornecem evidéncias em favor da tese de que o nivel de
desenvolvimento da LM ¢ um fator significativo no desenvolvimento da LE/L2, tese apoiada
pelo lingiiista Jim Cummins (1981) conforme nossa parte tedrica. E importante lembrar que
embora muitas composi¢des boas na LM ndo implicassem necessariamente em bons
resultados na LE, a linguagem popular na LM desprovida de qualquer respeito as normas
gramaticais, constatada através de tradugdes, foi um fator responsavel pelos erros. A idéia de
que a aprendizagem ¢ sempre construida em uma base parece se confirmar.

Por fim, queremos salientar que o conhecimento da LM deve ser aproveitado como um
importante recurso na aprendizagem de linguas. N@o parece haver relevancia pedagogica no
contexto escolar. A lingua materna ndo ¢ metodologicamente estruturada no ensino de
linguas. Alguns professores acreditam que, apesar de fazer parte do processo de aquisicdo, a
LM ¢ apenas entendida como um dos fatores importantes na aprendizagem de lingua
estrangeira.

Dessa forma, este trabalho pode resultar em uma contribuicdo ndo somente para os
professores de lingua estrangeira, mas também para os aprendizes, alertando-os da
importancia do nivel de conhecimento da lingua materna no processo ensino/aprendizagem de
linguas. A lingua materna tem importancia fundamental na aquisi¢do/aprendizagem e, por
isso, deve ser revista e interpretada como um fator facilitador.

Concluimos por hora que essa analise nos conduz a uma reflexdo mais profunda e

abrangente a respeito do ensino/aprendizagem da produgdo escrita na LE.

BIBLIOGRAFIA
121



ALMEIDA FILHO, J. C. P. de. Glossario de Lingiiistica Aplicada. Campinas: Pontes, 1998.

ARAUIJO, U. Tessitura textual: coesdo e coeréncia como fatores de textualidade. 2. ed. Sao

Paulo: Humanitas, 2002.

BECHARA, E. Moderna Gramatica Portuguesa. 32 ed. Sdo Paulo: Nacional, 1995.
BORGES, H. A. Revista Desempenho: revista dos mestrandos em linguistica aplicada da
universidade de Brasilia, Brasilia, DF: Universidade de Brasilia, 2002. Anual. ISSN 1677-

9797.

. A influéncia das estratégias afetivas no processo de ensino/aprendizagem de

linguas. Brasilia, 2001. 141 p. Dissertacdo de Mestrado - Universidade de Brasilia.

BROWN, D. H. Principles of language learning and teaching. New Jersey: Prentice Hall,
1994.

CAMARA JR., J]. M. Manual de expressio oral e escrita. 7 ed. Petropolis: Vozes, 1983.
CARVALHO, E. H. O uso das técnicas da abordagem lexical no ensino de vinte e um
marcadores de discurso da lingua inglesa. Brasilia, 2004. 170 p. Dissertacdo de Mestrado —
Universidade de Brasilia.

CEBEY, M. D. M. O modo do irreal: uma radiografia da interlingua de brasileiros
aprendendo Espanhol com foco no subjuntivo. Brasilia, 2002. 117 p. Dissertacdo de

Mestrado — Universidade de Brasilia.

CHAROLLES, M. Introduction aux problémes de la coherence des texts, in Langue

Frangaise. Besancon, 1978.

COLE, S. The use of L1 in communicative english classrooms. 1998. Disponivel em:

http://www jalt-publications.org/ Acesso em: 30 de novembro 2006.

122



CORDER, S.P. Error Analysis. In: Howatt, A. Techniques in Applied Linguistics. London:
Oxford University Press, 1974.

. Idiosyncratic dialects and error analysis. In: International Review of Applied

Linguistics. Vol 9, 1971.

COSTA, P. S. L. A utilizacido da lingua materna no ensino de Inglés/LE em niveis iniciais
no contexto de uma escola publica de linguas. Brasilia, 2004. 128 p. Dissertacdo de

Mestrado — Universidade de Brasilia.

CUMMINS, J. Age on arrival and immigrant second language learning in Canada: a

reassessment. Applied Linguistics, vol. 2. Clevedon, 1981a.

. The role of primary language development in promoting educational success for
language minority students. In August. D. & K. Hakuta. Schooling and language minority
students: A theoretical framework. Sacramento, CA: California Departament of Education.

Los Angeles, 1981b.

. The Cross-lingual dimensions of language proficiency: implications for bilingual

education and the optimal age question. TESOL Quarterly 14. England, 1980.

. Bilingual children's mother tongue: why is it important for education? Canada,
University of Toronto, 2004. Disponivel em www.iteachilearn.com/cummins/mother.htm.
Acesso em 25 de margo 2006.

CUNHA, J. Lingua materna e lingua estrangeira na escola: o exemplo da bivaléncia.

Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

DE HAAN, P.; K. V. E. The development of writing in English and Spanish as foreign
languages. In: Assessing Writing, Disponivel em:

http://www.let.kun.nl/~p.dehaan/abstracts.php#future. Acesso em 10 novembro 2004.

DULAY, H; Burt, M & Krashen, S. Language two. London: Oxford University Press, 1982.

ELLIS, R. The study of second language acquisition. Oxford: Oxford University Press, 1994.
123



. Second language acquisition. Oxford: Oxford University Press, 1997.

. Understanding second language acquisition. Oxford: Oxford University Press,

1985.

ERICKSON, F. Qualitative methods in research on teaching. In: Wirreoxk, M. Handbooks
of research on teaching. 3.ed. NY: Macmillan PC, 1986.

FAVERO, L. L. Coesdo e coeréncia textuais. Sao Paulo: Atica, 1991.

FERNANDEZ, S. Interlengua Y analisis de errores en el aprendizaje de Espaiiol lengua
extranjera. Madrid: Edelsa, 1997.

FLOWER, L.; HAYES, J.R. A cognitive process theory of writing. College Composition and

Communication. Vol.32. USA, 1981. Disponivel em www.jstor.org. Acesso em: 30 de marco
de 2006.

GASS, S.; SELINKER, L. Second language acquisition: an introductory course. New

Jersey: Lawrence Erbawn Associates, 1994.

GASS, S & SCHACHTER, J. Linguistic perspectives on Second language acquisition.
Cambridge: Cambridge University Press, 1989.

GOMES, VAZQUEZ P. F. Caracteristicas da interlingua oral de estudantes de
Letras/Espanhol em anos finais de estudo. Brasilia, 2002. 184 p. Dissertagdo de Mestrado —

Universidade de Brasilia.

HARLEY, B. et al. The development of second language writing. USA: Cambridge
University, 1990. p.158-174.

HARMERS, J & BLANC, M. Bilinguality and bilingualism. Cambridge: Cambridge
University Press, 2000.

124



HARMER, J. The practice of English language teaching. New edition London: Longman,
1991.

HOFFMAN, J. Avaliando redagdes: da escola ao vestibular. Porto Alegre: Mediagéo, 2002.

HOLLAENDER, A.; SANDERS, S. Keyword: A complete English course. Sio Paulo:
Moderna, 1995.

HYMES, D.H. On communicative competence. In: PRIDE, J.B & HOLMES J. (Org.)

Sociolinguistics. Hamondsworth: Penguin, 1972.

IMTIAZ, S. Ph.D. Exploring the strategies used by second and foreign language learners
of English. Language in India. Vol. 3, 2004. Disponivel em: www.languageinindia.com.
Acesso em 03 abril 2006.

KOCK, I. A coeréncia textual. Sdo Paulo: Contexto, 1998.

. Introducio a Lingiiistica Textual. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2004.

KRASHEN, S. Principles and practice in second language acquisition. Prentice Hall

International, 1987.

KROLL, B. Second language writing. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.
LADO, R. Linguistics across culture. Anna Arbor: University of Michigan Press, 1957.
. Introducio a Lingiiistica Aplicada. Petropolis: Vozes, 1972.

LARSEN-FREEMAN, D. Techniques and principles in language teaching. Oxford: Oxford
University Press, 1986.

. Teaching grammar: Teaching English as a second or foreign language. 2 ed.

Boston: Heinle & Heinle Publishers, 1991.

125



LUDKE, M. & ANDRE, M. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas. Sdo Paulo:
EPU, 1986.

LYONS, J. Linguistics semantics: an introduction. Cambridge: Cambridge University Press,
1995.

MARCONI, M.A; LAKATOS, E.M. Fundamentos de metodologia cientifica. 5. ed. Sao
Paulo: Editora Atlas, 2003.

MATEUS, M. H. M. et al. Gramatica da Lingua Portuguesa. Coimbra: Almedina, 1983.

MATTOS, C. L. G. A abordagem etnogrifica na investigacio cientifica. Rio de Janeiro,

2001. Disponivel em: www.ines.org.br. Acesso em 02 fevereiro, 2006.

McCARTHY, M; O'DELL, F. English vocabulary in use Upper- intermediate. Cambridge:
Cambridge University Press, 1994.

MOITA LOPES, L. P. da. Oficina de Lingiiistica Aplicada: a natureza oficial e educacional

dos processos de ensino-aprendizagem de lingua. Campinas: Mercado de Letras, 1996.

MYLES, J. Second language writing and research: the writing process and error analysis
in student texts. Canada: Queen’s University Press, 2002. Disponivel em: www.kyot-
su.ac.jp/information/tesl-ej/ej22/toc.html. Acesso em 10 outubro, 2005.

NATION, P. The role of the first language in foreign language learning. Victoria
University of Wellington, New Zealand. Disponivel em: http://www.asian-efl-journal.com

Acesso em 22 de maio, 2006.

NICOLA, J. de Gramatica da palavra, da frase, do texto. S3o Paulo: Scipione, 2004.

NUNA, D. Second language teaching and learning. Boston: Heinle & Heinle, 1999.

ODLIN, T. Language transfer. New York: Cambrige University Press, 1989.

126



NETO, P. C.; INFANTE, U. Gramatica da Lingua Portuguesa. Sdo Paulo: Scipione, 2003.

QUIRK R.; GREENBAUM S. A university grammar of English. University of London:
Longman, 1973.

RAIMES, A. Language proficiency, writing ability and composing strategies: A study of
ESL college student writers. Source/journal: Language Learning, 37, 439-468. Disponivel

em: www.eric.gov/ericwebportal Acesso em 20 de Abril, 2006.

RINGBOM, H. The role of the first language in foreign language learning. Clevedon:
Multilingual Matters, 1987.

RIVERS, W. M. Psicologia e o ensino de linguas. Sao Paulo: Editora Cultrix, 1964.
SANTOS, L. M. Analise de fossilizacdo de aspectos segmentais e suas provaveis causas:
um estudo realizado com professores luso-falantes brasileiros da lingua inglesa. Brasilia,

2001. 218 p. Dissertacdo de Mestrado — Universidade de Brasilia.

SALINAS, A. A interlingua na escrita de brasileiros alunos de nivel avancado de

Espanhol. Brasilia, 2002. 142 p. Dissertacdo de Mestrado — Universidade de Brasilia.

SANTANA, M. The role of L1 in the acquisition of L2: a psychological approach. Brasilia,
1998. 134 p. Dissertacdo de Mestrado — Universidade de Brasilia.

SELINKER, L. Interlanguage IN: IRAL, V.X/3.Heidelberg. Julius Groos. Verlag, 1972.

SWAN, M. Practical English usage. Oxford University Press, 1980.

TERRA, E. Minigramatica da Lingua Portuguesa. 9 ed. Sao Paulo: Scipione, 2002.

. Praticas de linguagem: leitura e producio de texto: ensino médio. Sao Paulo:

Sipione, 2001.

127



THEWLIS, S. Grammar dimensions: form, meaning and use. 2 ed. San Francisco: State

University Press, 1997.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

WEBSTER’'S A. M. Wesbter’'s new collegiate dictionary. Massachusetts: Company
Springfield, 1983.

WIDDOWSON, H. O Ensino de linguas para a comunicacao. Campinas: Pontes, 1991.

. Teaching language as communication. Oxford: Oxford University Press, 1978.

WOLFERSBERGER, M. L1 to L2 writing process and strategy transfer: a look at lower
proficiency writers. Brigham Young University, 2003. Disponivel em: http://www-

writing.berkeley.edu:16080/TESI-EJ/ej26/a6.html. Acesso em dia margo 2005.

128



Anexos

129



Anexo I- Corregdes de composi¢gdes LM

130



COMPOSITION kp
. -
Student's nama: |! U ..L Clags:
Teacher's name; _ Darbe:

ki Bt
D €Sbs balivee bdwode Ty ev Shdrbles
LM__%E%_%_ - Geooccowd o o
J__.Eﬂ,:-—_-w\}«_b—-. P PSS
S P T ,:ﬂ,lih_“.I 5 con
S

[} A

131



COMPOSITION

Student's name: _ | . ‘L"' .{. i
Teacher's name: .

"LA_ 'l"lﬁd.!al-’l"-’u
Dunad amer o, EWM&W

1 - & -~

3 ]
I PR F 11 PULN LA et ® e A d Py olasn 4a B LA Al P OA CRLEiT -
Pl
o “Ao7/ b . h
#IE B AT R AR ‘... It A (R0 AL rviieh g Saes s ([ [}
i
| §——— . o
’ o L0 0 Cha (LA L1 0 ] e
A @NP A il e ol VR ALY FTULLE [ Al bl Ay T AL LoD

-

T el Hiscorisn

132



I I I COMPOSITION [ Z,) ] I
= 2 L e L

p COMPOSITION

Lo




' | I COMPOSITION

Student's nama:

Class:
Teacher's name: a

é—lﬁﬁm&ﬂ-rhuf{n LAY 1 ! r !
5

..f.’:h.P-‘{I? Mo mTr:i_. . !
(orcluash we  con A"’m@%ﬂg 7

134



COMPOSITION '
] & na -k rﬁ =
5 ry
il




e COMPOSITION
r =
Student's nama: Lo 03

Teacher's name: e

H ,_L'!.d_mnm;n do Amuthis v® iy cane oy Tinbatle
Traonii-ns . 0 rodo odin, T MG Yl L i
”'-“:-u‘.'n:',ﬁ rHE‘-WW"ﬂ'&. L epinidiafa g i.g&:_!aﬂ ‘:05“ uﬂjﬂm
v oniacods e tanbesthe  mel o Iﬂmfﬂtcﬂm

1 RTARE ARt £ 03 d_:!;-tﬂ'r".-"ﬂ_;
i ’

q . e
=170 - ] L e e [ =y Opea e Qs ol L EFa R *r!f._
¥ ] -
4 -
todn.  ne ;ﬁ‘ﬁaﬁ_ﬁ_,::mguh__,déwqm‘:rr S+ Vi s ‘rﬂ-mnf.-:gﬁ
! [
R N BT o AV - o o) P o Y (0= . . A,
' F U . -
AT s 5,0 R PRI By = o XL 4 2 L ity abi-idodis o 0000 Bl
F i - ) A v # =
by Pai sy et R R oy Lt et e Lk )
i ) » ) i N = o
_ A0 s M ) fj._1-- A L il b = “Ae l<s Pate Met DN,
i ” . t
™y Kt 5NN A T, . _': "'"'I"I‘ A oKL | oy = & -"‘|-"'\|-_J
=1 = - =5 [ |- r""'l-f.h-:ﬂ'k ""“'Ll.
i Leee L 18 Nl LN o) f'f’n-l w¥ e e £ - i © TR L s —rh':
(A i L e i o VR O a T ], da  Prace [ =iy Oa 2 At
5 i i =t
~y el anlTs L feis V) B
T c . y -
e Fatal LAt e GlTe) Letin oAy Lo, (n titeai  NCyvpran,
Py s A TN Malels = by, yondie v T oliglge
= R I P X e L o, o WO S ‘-.-’ig._ ™ ) L 0 i v-,-,a-_-‘_;—,]rmﬂnn

- b ]
o N i Y e o B 0 8

I._L,.-, '-I""?.L..‘_.._E- e EN ‘?_.:.v'i._}'&é-\._-_.—; Al

) Tl 1 nre o ‘F&-H'U':E ‘L-i,_:-:r D et et
y

‘:-__-LE"""‘_F--L-—i_

136



137



39

COMPOSITION

1.0

ggf

o, uﬂ Lidinonca g mmulbes & “mis et i Tsaballs

R

ﬁ
Teponllbn: O cado  odin Traes NYa My o' N I 2 1T

JoouCenie o Hivaine L Cepuidatei. e VOB ieeest PDueAD
\--ﬁ aviarode A toAabatbe  indi oo N DUGETall A8 rnithg

\""-'-* ”fh*}*-f‘--dﬁ Cdhoyen
L

| S by oo R taa B Oy weedaiin  SAma g iy
L ' i m :
jﬂdﬂ;__}ﬂ'_mnﬁ S it ieon  olepe i Tire L e Ao,
: - { a e

20 0 frArade oo JdBn Fada scih. o Bl

- ML g

L -
”Pﬂ‘lw L ﬁﬂ o QEJ'--'-H""H 2 OO M—T
- Y .
nits n/‘i'ch "‘”1 mﬁnm 2 P
[ nﬂ L {{1-—1 e | W Tuia e, -yn k.
i y |(-_\ f‘_
Ty . B g ..I'-.r'\-f-l » =4
"neiee st vabhi yps ’
#p /RI,:: D\ | iy UL = 'r‘rﬁ'h- Y yete O fmp ¢ r T A _'-'-".-:
!rr-n o ¥ oy Ay ol Dugues o v 2y Ay
_I""Ir ]
| o= Py ]
"ﬁ.,_ nn f‘ﬁrr'r [ L S & *ﬂfmn’agucﬂ Ar  ownfoine sl
;',E’L dady  Quag  oCen Gersddody Cobgu@, O 1o ABysiam,
o '
':jl "-:'_1.,--.-,.,3 g [ L [Py ; -"""-‘_ - = _"'-‘.Hn'ﬁ
A T [ Lk e e TR O D ™ i Rratall T =,
- % 1
S L LN '_El‘ e [

- ﬁmtu?lﬁ( Ll feh:ct{m; 7
: > 2

ﬁg_ ~

138



J.:'I——‘
r: Jl}%-
,_.,_l 2

=

dom

-
"
¥

BN LRIV F

{E B

.:-.ll
-

MEM@IEMW*W%W;

ol adgun: Aovmen (jo.s , enae) damberr
‘f&‘p&amudo_

@:.

139



— — -~
cunpnsmnu q

L4

m—b"—-—ztuﬁlo—l—-«'—ﬂ»ﬁ; . ovh sl d"—ﬁ‘f-—?u-w;—- : :
oxT orveen F‘Jd‘uﬂ;fﬁ'.q]rn;.lﬂﬂ‘h Ol cls EIFW

{'.'.._'..n-._,_,..-n i desiobniripam [ _FMT‘?-"I F’?ﬁ.ﬂ""e'ﬂ q:_g.g Fpliiis

m_mﬁa__LAMﬁw%M

P - I‘I-'ir 2 e i d&mﬁuh_iﬂ_mimﬂ.__
6-»- T_._.._.‘_.k__.,__. b Cheme o !iﬂ”;w&

LT T

.}. 0D h,ﬂg..,l & [ P \‘”F J‘-Mt_n.-.-«l----f..d.

"I PSR F .J = t'h-.n.._'il._ L"“‘“"“ﬂq‘—

140



COMPOSITION 5’{)
I Uhf — “Class:

T Lne m".-"."ru.)-':' ‘i""?a.rf-nnrm{r e, aaand

ﬂ-‘:’fm ’UG'L_.* radda Neds o a!.gj P 2Bl ,Qd.a:é:
ﬁa_pﬂﬁh:ud_l_aﬂaﬁmaﬁamww

duscobrin @ Voren olsrmetha s oA rredbens pre-

Cirmmn 2t dosrabriniwm ¢ Faidan Parea Quus rasin

141



COMPOSITION

Comaren /2t doninbs :ﬁwwa_*&_

!15..".“!:51 -‘-15,.]&---' L’dhﬂjl.ﬁ;iﬂﬁl_ 'A “I""ﬁg\_ﬂ_’! E EIJ_'.!-':ﬂ ‘Egﬂv’
_I"I -
{ " { ¥

142



COMPOSITION

T omf
Student’ I, L
Tﬂdm‘::::i_ =

T

143



S " e I E & |

g

|

Lowrw i

=

P T —

COMPOSITION

Botetemmer. A 4D

L‘ﬁ ilher

ey deat olims vae ¢ mondad: ? aermoi N
¥ —_————e—————m—

rnffrl ALA el

0rundoh  agma | Fp,r-fi;{.-ﬂ".""r{ .{;a"ﬂ‘t} ok

¥ - : ¥ -+ i
Tads . fxegaelm. ¢ pereoa®© oe comilpn-
-1——-:.,.—4-'-____—__ __-_.___,_.--"" i - !
Th  zreres 118 LA -_’.1'}-1“?_.!: s S ili L E T L Cdchmmar s T8

[
5 B -_— = R E = -

LR W
(opacdods ¢ atge aqur J6 dimied de ="

gl e a _Q.CLQ_}ELLQ Lf_{_fluﬂ- wr. deynighudos

ilferey Jeamy A€ (WO pi povmer sMeee

Quredoh gued gcora L.r.:m' g it imizd ol
Waraol i oiGig m aLil 42 rmﬂé.ﬁ'l

‘5‘? __.,.r .--—L-..-—L,"‘-\— "-.'-' -l:.-'- el




cuupnsmuu-r" (o 2
Student's nama: fTﬂ. i‘{

Teacher's name: Date:

fy

[ ' - -
Wriafl A AL AU e ¢ 8 AdfroveiAe AUAD -

| ] ! | R
e A A R e Bl BN

i AN )
= ) 1
: QLo QAL AL Supds (LE 40T -

M Aplou
F

Byr gl a coduse de o om & FuTiodo
de thone e i.;.._l..-.. A Ao a?” IEEET""

i i F

/LA AT R LA M £+ O L oy .
i) -] - 1.4
il & AL LULA (L LA ALE (R

Dy boass: wie Yorddss e ,%.—m- .F.nﬂﬂHF
Cora tvva  andns — ; e o Cammy
VRN IO NG

145



COMPOSITION

146



COMPOSITION

Student's namea; _ /‘llr:__f-f'

——_— iy,
/ | [l g
H/ A AT ITIAL (AL £iTLLTY L FrLLL ALY 14 e AL

f } T [ ! . - = )
m\ i llt'l-i.'- -im—-‘-l'ﬂ.. ar e e F A A ‘.wﬁ'-'dl wa¥ e {7 L LR f‘.ﬁ}." -.‘. ..‘.. 5
.I | I H i s g ' . I AV ] !

-\“ 1M A An DAY G AL il (XL VAL [} LR IA D A (RY

g

|
t‘q AL A, AL ';:'dl--!; e 3-9 %& | T_"

- - | - — a
48 MoyH (MLCVLAS JAnond {3, e e ] 5

ad =PI 41521 1 Bafanr)  aadad L VLAl AL Fin =

T ).54 0 4 0p | ) o
JorrTm ! d‘i‘. all B ) ' AL AL A LA LTA Ly L 4] Ayl L ]

1 4 i — , L . f v {f L ” ]
ST A f ACLEAE ..‘.'_._"..1'. i A WAL { ACETTLAEY ¥ oo AL -

147



COMPOSITION

Student' = namae: Class:
Teacher's name: Date:

148



COMPOSITION

3
5 = 1
' ’ A ' &p &
& AL LD, AL s ';ll AN e
I — '

: 148  [PEAOYHTY ML Ayl i 4 Y i 8
% | | - )
g XL 8 Ir._ derm 07 00 DAL CAROLD

S T ool

¢ 2 ] i

} 4 AR A A AL WArE el TLLL O S YA
M - . i | - i
o s [TLLLLA LA A L -, Fe Al g a sty = 8] Py AL ;-
: L A P ALY Ohppy2? radhinsa
3 (L ALK I'. AT AF AR R . > 1--‘- o
e

4 ALF A Gl -

T

149



Student's name:
Teacher's name;

COMPOSITION

150



-
¥

SEEFRE EEPE®RE]

b
=]

VA e

COMPOSITION ﬂ‘ s l

O Ao Saii & ﬁ\r\w tolirbiuas

-:..LL--.\,.m.{n..a QH .r& d-j-‘-Uhﬂl.—S

/} Cwta \u\r 0 S Jiu—..ns;.m

151

Lw.jﬂ.



COMPOSITION

B s gopollonli Pmﬁ@maiﬂ@mm@@;

ﬁwr‘;‘ﬂﬂﬁ 'Mwm%-m -:iw-ﬁ'!'-’--f_@
;_ﬂj;,g’;ﬁ, wias oo, prrrona o TPy wu.ifn. B idn me )
Fﬁfl}tﬁxwmﬁ'ﬁwwlmdﬁﬂuﬁmam-

ciodods com o ma sliseio, Reddidods iorpToviia. o comec-
dods e chprwilbory  sivn  axeshofa Taldln

i), el Aot inbr‘ Mma&?ﬂﬂ*;wﬁ%*

__j!m.qm aKha ,-;JL’W._LERHM Ford i a é&:h conalin

;-l_;mudiﬂ Tmmimh ;W-!Hu.-ﬁ‘m“ﬂm ""“"‘G{"‘—‘ﬂ'—

g ali e Mﬁ;@a L oo drsrden dimen s alitie.
hon ﬁbﬁmw;ﬂmwméﬂm
2o Bodinoe { oumpdin s deriteo; poigis com Jon

152



Mﬂw;_]ﬁ;wm Ae Mj" R PP
Lo Judo .

153



&wmwa!.;m-onﬂoh‘_m
ﬂmmﬂﬂm pibioy Tom cpenals g
gﬁﬂnmmﬁawmfmwmﬁgﬁm
mﬂu WW*%M%
**ij:@jw Mme}mmmm
\.‘fﬁm&nmwﬁw,ﬂ&ﬂ‘?ﬂwmﬂ-
Wﬂhmrmaﬂghm

tﬁwﬁﬂﬁlﬂﬁb %Mumm MM‘!"{B"
B _da W«ﬂw -r"'-'-}fn.!l'gu‘u- Ta.ahaw

Wﬂwmﬂmwwhmhwmﬁbmﬁm.

é;;, %LMM%##W“M
thﬁmwww
*Rwﬁmwumm
§ 2 M@mwwmﬁ

154



_ b il e mincady dr dnolafhe
Hop v diov diy e devnade oda, wa, i

155



COMPOSITION 5 i,

Mlomidho, Qe mOone Wb homims ngamy Q) s oo Lo

':‘-‘. ity ‘*‘J‘L'L:Fj s l.. I-‘-‘.. il ! A .a. I.JI y I-li I'- | Il § -.'| |.: '.'."' 'l -* a 'q.-!n--"' ‘. S “. _.

duliy '

156



COMPOSITION

BT M'ﬂt’- Mo (2RO LTILETALY,

157



“Tado com idias W% o 7ruadds pluehds .

158



SRR RRELT

JEFLR| FEEE

COMPOSITION

LA - o, oF 1 o i Frd LR FEFN S, 7 .’ Iy

AT iy FEEN -

159



COMPOSITION

I ¥l XA - A Y Sl ] i ) o RS FFL I - -

III II
] ' 1 :
-: ?i'. arnilt T A Tl e g i folid
nla £ Mt#fulsu “ .FJJ.MI LA .-'.-'.-l'..—-. [l LA TFND

-

(L [ . ML ) At PI I o Aol Rl o Xl - e KX -

m{ u[rﬂ 5 ‘

fn i ) ; o T .
Hi g I ] e :!.E-—.rrfh—-- i s A At

160



A e s fogo. e doseitiregs som

s 7adliess o T, S
7& em nelacoc ao 783;(
WM MZ‘U < e 3=

rveal e cprec osetfou

Jeerseay,  Decida . s |

161



COMPOSITION

Student's name:; 'r j.-f:ﬂ-

Teacher's name:

dlandimendt o g bdaes Tinw M Prispasocds oposo.
" ks " Tn bt . ;m,-;rﬂg_';‘.c_ﬂ.e::._.-.ﬁmum; e
fi E il ol
Mo saddo weltleacion olr dade g vponBilladol camn &

s Gty ol s ke Trlis g e Bat ek b‘

L e . i
(R AN L e —— ol _Eu_...._r‘-.q.h-t ln

162



COMPOSITION

uﬂ i lliis e “wrincadd Lo ._t«uhﬂ};’u’ % 5
i

. le_Lere .t :If‘\: teaball

a— 7 B —

et st g okl neen  eltdiquaten Al 00 £XTLde;
%_Ahvﬂ_e%m_ps_u@gf :ﬁﬁt&' v Tnalolde

163



Anexo II- Corregdes de composi¢cdes LE

164



COMPOSITION

N o R e

P I T ST

Aot e dis kmfmnmx s Tap o

- didot WX s 4 rrabem VR
]

a. " 1-5 \5_ Wi 20 _wt

4_ sSP 0. SP o 15w aX? A - W

5_2 We v \F. 2P a3 _SF

G- EF 12 wklS 'I.‘E'_rl-l.?“a.c.l.-'-i-

13-wF|S

165



COMPOSITION

166



COMPOSITION

BN = "'rr
102 e

1 ] (
1

‘1 = —

¥ ',

I i
t il
Al DM ) g 1 gt s, .?rﬁqam___,_
4 : -
Th ouon -ﬂLEH

, 4 -
,EHFE'-’_I:.‘E' Ll BBy :gw_ﬂjﬂqi;ﬂmjinlaita kﬁgﬂ\-w 2 a ﬂg"‘"‘,_

_P::,‘f:_ﬁ__mglﬂj b eOrg m—tajifﬂfvmf

wihzm (s

I?.'

ot #enaYily

LI TR
A_5P
3_S e P?

167



COMPOSITION

1ot P s L

M

| L A H
Aislanr . M |'LIL

168



COMPOSITION

F.E.ﬂ"}'."h':- ol hancs  conamiy %1-— o AR cc on

s bl dé_ tarrndla . v

169



COMPOSITION

dwifmd

m_ﬂ_@ﬁ_mﬂ_ﬂ
Wh-mqfndg#?wwww}

i3 o, amqum Lo

*%mbwwﬁai@w_&ﬁ_

mmh )
Y it . - |t he w_C
R = il s | b
3w R A C 15 . LT
4o wiF YO T dewF sl I 1F oS |
B _ sl w-= ¥ -
19 2 Lowa
'G_.Tw-it.- | 12— g
VR wowd 20-P
—

170



.

COMPOSITION
Student's name: _ _,-;r: _Qj"

171



172



COMPOSITION

Student's name: _ [+ 03
Teachar's name: _ )

I-|.-li ! : ; E .'.‘| "'_L m I —Ir.-; H § é !ﬁ

ﬂ{f i n L, Lr:‘rrl 3 g g et

febiy e o rhe T

e cuetd tg de o Pl ru.:x lp  -awiet  Toés

-‘.wI '! : L £ /
S

Sainazh

a3l

173



COMPOSITION

4,(1 ok . ﬁ,. M”“‘f“""“ {5 ¥n
mw%;}f éc_fu@_:x:u:f_sgm_‘
Jﬁ.ﬂ’ 'Jﬂwﬂr ‘_ﬁ_ﬁ_dw

W1 oKt e i.mn._mﬁa,
-H‘t-fli.
Fi

174



COMPOSITION
T.04_

I‘u‘J}.:/‘: Dir ﬂ.m.c ?w\ai'. L
_'L:' .hDﬂLL,_.J..J. f_ﬂhm.a_-i&rﬂ(_j#d&ﬂﬂ_éﬁim s

g o ﬁjﬂmLEﬂb_nAMr_ﬂ.._ﬂé_jM
J'I"?',,dg'm Weld LJJ‘LL;;_,.' F’_M_m_iﬁ-jcﬂzn
ta win dh, fomp bt Vod . To Knuuthe

o g

175



1. 5P

3-wF|s
4— wils
52 71
G- P
¥~ 2
3 _ wiw

A- wFls
o 2
Wl

k.2
3_P
W ol
\&_ SP
1o- Wik
13- Wi
9.5
19 wouy
PN = VIE T

2\ eaddal. 7

aa_ sp
13_ sP
a4 P

as._ ¥

176



COMPOSITION

Student's nama- 1. 04 — Class:

177



" T — -

COMPOSITION
. Toy

i .-‘-m |:

Alr e amd

Wl pdlin T 4 "’g"
—— e ; .EE{E—’W L Asreimn ﬁagﬂ.&u

AN lioea . Pspmian

178



5 Lowd

G- i ?

I_wk|s

T e X M. wed?
q_ —

10— wiF

n-osP

2 2“’1"‘“‘“"{1?

13— o

W wFS

5. 2

Ie_sP

e wE [ Mone coie P

179



WM =0T LN

05 3

)

= *fyﬂu-i w;-t;zﬂ'h‘ lo taarvemy 0 Aoreon iﬁ*xfﬁgf?
i o ] L™ r e,

i s i e s /. 2

180



O ey N el echi A oy, e !
. - - f Fejr v i ) 7
i I ' (10 "-"-r.:._J — 'ri"lll .
- ll & ot ' & i
ff TEG  Wpilef _f!'ﬂi;"* Y L VANE i i D adaands  Gort

r v

by for amd  Thne 4.&.-3:.: -nrwa,j.w
Hrothee ,‘%}1 gl L9 fhars ﬂﬁ-ﬂ Lot

B AELT p LA Pty LI e
&j_,mm&_ﬁ_&ﬁmﬁ\ ._._:aﬂcﬁ._r r

181



_

COMPOSITION

AN R A {LRA e 1S -l-l ﬂ' ) MRS TR -

Tie NEESSHTY TO (zARN A
R mm_@ﬂwﬁmw

e\ L AT Tury COINTS F
e aun mmt, oo Hu’ffl‘u&é%ﬁ
‘-_ﬁ I‘.:n .i-. I .- ! ] 11 u_{:_ﬁ_?:ﬂl\ﬁ_

Lﬂa&h"ﬁ HTHET

WP ThE e Uve I«&a}a,ﬂgmu
PETleR WATH UAPenED ARCUND.

o gﬂfagwl} b OF QUE S\ ET) (PR & iﬂﬁﬂﬂs
| phEER CANBE Al MTERNKIWE TO INCLUN QURSFLGES

WD The (TRUSTIC WORLD. i3
by | 20

182



s P
oo wWF

- S o

4_ wF

S ww

- SP

Fo owNT

e BT X
%P

19 ?
H_Qn?ﬂa_u. o
12 - WE

12 - woud
W_spP

5. WwvT

6. =P

’Fl-.LI-A-a--rJ @M -:t-

g SP
19 . R0

ao_ wF|sP

183



COMPOSITION

iy ||' L i ﬂ: -“ﬁ.‘ 'rﬂ". al! 1 W {F {}Ft : ﬁ
e 7
o l"‘ ‘ 1 I I..i.‘ I ‘ ... k! 'Il.‘. . i .-y ll"l Y :.'. |_".,=.I

-\ - e ool Tow 1< SMED Tk \iies, ASo -

"WER' & T BesT PIAE T INTERACT T huFReRehl
Uﬂluﬁﬁ_&lLM%ﬂmm B AT Torre ROINTS OF

'%luf_ﬂ HJE‘ iR =54 &bfﬂﬁ_‘%

M_Mmmmmﬁ_ﬂ_wmﬁﬂm
WD T ROTRSTIC WOLD

184



COMPOSITION

M ﬂwm LITA uf&_w_m

CALTUPES - AL OF Tete WORLS DA AT Toere AOINTS G
LW AND IhepS FoE MNYQUEZEE
LS epier w&lﬂ&mﬁ__ :
tﬂ Sl S £aih X R A ;#ﬁﬂ“ﬂ
HE e UyeNeets Peofle [OUNDERGTAND
'@ h mt;b?'?{#m

. HMMMM@MM

ezt pxelUdeD 68 (Ve SOOET . s &
IphErER CANRE A MEEYNATIE TO INCLUNE DURSFLVES
B TS (ARTRLSTIC WALD /e

185



N = COMPOSITION

N |

aml_‘l:n_cl}_s.\:mg_agsﬂi_kﬂeam

E!EFc:rﬂ ‘g'.'i; -:'Eﬂk” ¥ 3t Was I:mﬁ commen 10
neople comrmuting buk ablor that bime wilh the
M@Aﬂlﬂgﬂlﬁ@wﬁ&
L e 1Tl r rlrl
in arder Lo m_ﬂ.wﬂw_h&
@ ..Eﬂ.\:i_'}e does E;gg]g"?ﬂa]jgg Lhea ) FE:;?E]E ;:t;::
EJIJ.E_‘&E. lnunlua:i N-J_‘I:L] wﬁaﬁﬂiﬁ_
dﬂlﬁlﬂpﬁdﬁﬂi_ﬁ_y_ﬁ.l&uﬂl_ﬂ_dﬂﬂ £ H.ﬂnmf Somg Cur
I.,ﬂr dliiﬂEEE S I‘hﬂ"ﬁ‘ - B ¢ L £ 1

in tourh can oven ﬁayﬁ‘}(w? and ;:g is easdier to
15

186



COMPOSITION

Student’ s name: _ ___ Class: Q =
Teacher's name: _ Dare: Diy- 194 O &

L]
"ﬂﬂ&* ol o - e b tauch w:_'ﬂ:_'ia:lm&_@.}\.h_;mt ?J‘r’cu',m? it
[}
we speak thesr language.
wl

187



COMPOSITION

T0+ _mﬂ?i

EEEF:L%/ 47y J;n“;h [T ;‘.'\'1 YWArious P-L-h;,‘g::; ;a;-_ﬂur_-,ga ‘E

*

M_apgakjhp_u_lan%yﬁa:
- |

188



—

COMPOSITION

3 means learning to deal with di florente clbures
= T E Vi o

s aﬂiggééﬂtﬂm-l froaeures

] ~e .

i BoloradXIY conlucy ol was ool commen Lo
b poagle  f% comml i ) EE] 'I | ], ]

: zElann: al L ' I
AOT Hli g!f_ L'E-ll-!il.ﬂ_m_eﬂj:_ﬂﬂci_%].ﬂha ] AEH l’-inh; W ﬁa‘l‘.ﬂ:L

L }_ha}\._pgnple are oblon h'mu-im:j dround I:HEM.,.
= . | -, - iy e

:r PRl SO A FxEE R0 OpPS d—a 4B
pXS

: 7

LN

o

189



COMPOSITION

—ce R

190



COMPOSITION

- .
Student's nama:z _ : ﬂ f

191



| WNT
2.~ wF
3 wNT
G wyT
B.S
6 - Vrunp ane 7
+5
T - wiwd
q-7
o r\-.fﬂmu.-i'-
M. =
. —
13— Ll L_'F-ﬂ-'f"-‘-'-"”"* M?J
A ?
II-EF_ —_—
6. SP
3 SF
&
19w T
20 WS
- = l.-.!mf?
g —
Al ws
- SP
s _ Ird-fh?

ae_ SP

192



COMPOSITION

I T ST

:- Iy XA ! FERLL LA T LA r”‘ it AT T o g S
Q. b=

1 i -,
M LW Oy Lbapl LYy (AL n_ Wi gt
: - :

193



COMPOSITION
I, 0¥

Fome ; I
=/ T A .hl"p. ALty e QML et Fr AR L0 TR T
F

¢ = = —
YL AV PN 0iaa¥ VU MWC ) s, ia 2 r P v i = S _-.'.f-“""
: et

aifia

et L n.ﬂ. {70

194



COMPOSITION

"

Student’s name: ﬂ' r:lr
Teacher's name:

195



COMPOSITION

Student's nama: _ _ T I:"I:I
Teacher's name:

196



COMPOSITION
/0

il

Student’'s name: I
Taachear's name:

Is 1nnrl"r'1"-.f"br:r1 Jlela |r~»_1-f:ru"‘f.i1 n 'dsan hi' T’:‘!FIF

nmﬂﬂTﬁx.L.__:um.l_hﬁg.L_uﬂﬁ
Lol axe yat ﬂ.ﬁd'ﬁi__cﬁ_qﬂ:_,ﬁ.mm

M? C P'-_Lfiidﬂ‘ﬂ:__iﬁtu Ty T8 e@u

au ,F&Qﬁ% __uﬂﬂchgq‘__ o

197



19 ws
1a- ?
20 —
at- SP

198



COMPOSITION
7. 40

199



COMPOSITION
40

200



COMPOSITION
——
Studant's nama: _ "j - .‘J’J‘-

Toacher's name:

- | - . i ol R
Ay LS BV S aibail i _;.1* AL AFN s 1) LAACLELA S LAy
j a ' 1] 1 * . E + 5! "-.;‘ L]
LA LLG A ¢ ALY ARMLULEND, L ALY CLLA AR L L4 Lt
= i \ [ 1 |
LE 'Ii-. Ly et e EF L /] Lo Bop e gl Aol O0
i
1 ) - : " 3 A g /8 ' e
AR L DAL AL TPLELEY 15 LPVREANALLATER Al T L
' : J | 4
ALY Al T T, A FLCE A LRl AP B0 Lo, [
k= AT ALALAEY AT P ALY LT L Y Y ) LF: ATE N AN PO T
A

201



COMPOSITION

-y

Student's name:
Teacher's name:

T ww (=?)

9. wf
10— ww | P

- F

T 12 WE
B_SP
. ®

202



COMPOSITION
.fff i J'_

[ -

- J - nl . '
' P ] : !
,l.,.i,#{." {J ﬂu‘ vIAAI e f.i:ji" i 'If,ﬂul af ! ﬁ i
- , cje . | {7 ] ’ " 1 ] 4 . g
¥ u J ! 1
BT ¥ e \

{pn! ‘..r.'.{ _

i F o
\-[E’-.xl mﬁlnm Agnd :LE'I Vﬂw’ﬁ-ﬂ—'j‘ﬂp&—ﬁ
a__cvegolom Hahem A -‘WMJLM

203



COMPOSITION

A 4

P

A Agrvanibn A8 it e R b LRy QAOWTYS T
- ] i} d.l' Enf] . i, a !
Sl AR AN AT LA (T oo L
Lommpare
! o i s : . bl /
e LK - . - Hebit . e TR i LA L RN S e i S

ngnﬁm:sic;'pi :E!E : :Edi t r |' /EY _
' LA AL L F TR LASALA,  Aslld il

A s i u;e"t 06, TL

T -E#mmu.ﬂl gt }
— et TS "2l ""'"""""- STV WA AN, .&;ﬂdlk& L_*mgiﬂ

*mﬁ“‘«im

— _.-t-_;;_'-A_r_f 1, G ’It!iEM!E m
et --ﬂw3| Luvoliasdpod

i mmg"ﬂ:’ e

fg:r "
— O Mo aie suds, ool puogl bl
q_.mw’” IPIELY L W ’MM_.M

204




COMPOSITION

205



COMPOSITION

Student’'s nama TF "'bﬂj.__r

Teacher's name

-:aau,lﬂﬂwi erlendena o . s oty
D}ﬂ“tﬁ _'i.mj: -'.t ‘.ia-n .-::E-f}t Al il bﬂuﬁ' Tir MM-H

|

206



L PR

G- wWs

% - wiw
E‘_—
10-?
1. ?

2 - Wik

\3_ —

e we|ww
\s_ 7
16 - ww
B ww | wE
13_S|wF
19, ww

207



COMPOSITION

1 e




COMPOSITION

209



COMPOSITION

W iy, LTS R0 A I ACUUAGCL, LS RO

L
" . ] , b
Moy oy B nd el oy TeEGL B A Y w0y Coumih

-] . 5
i . N | f 1
Lf Vi NLCRALAALL U Kmow B SEMLOM V008  dada il tn LAYy,

ab Js ALGULARG, RO J COM A YD eomymilimiean

B, Juip s o weke ik s A Acuik 0@ Jo 0. couniy when
uy, Oo v vwou) Ahy Jorrouose ord, v uag i by fy commumienls
.“_".!n.liﬁh_";i&}lﬁj .

210



COMPOSITION

OO A M a0t d ¥mewd o ity Jomondoe g

4 ol By TV SRS o A AERUIAET . AL LE LB

a .j g = -.

ol il JF emmuunieols : a1 X F 4
) ._—— . -'uh * 1,

T Il'm‘,-.'-_i‘-i_.,.'_,,1'.,‘-,4,-11;_",1, A =R, ADTNRETT, (WY S0 OFL U

I 1 i Al % B P P i " | Ly
ki ] ALAKARANIL- LB K B <SEELAN AL b L0 VKR
[ y GAUULNEE, JApQUAVE, YT ol i 38 commumieals

; . | i
fl il H
LUy el D ADy SR eoumdhlis |nim. A ATV R SRS
3 . -

LY AMEnE <l elhLam

AT L

g,

o ke o

D i, dmfush, o dhin lomquaog e com s dbat JLoveirg o
S, Jomouage. A isstmtlol din N i

211



COMPOSITION

il LT

=
L . .'111'1' "ﬂm WYy T JB (N ."_h'.r T Yengigoy cunthins .
2 .

G LT _apmﬂﬁqmm
' Uy 0 o r'ggmjm‘: wlhingd

212



COMPOSITION
S

rl"' i 271 r'lr“i’ H;!

; .H ]
?hﬂw# i wd}h;w{]!_rmmrfﬂlr;_

n 15 #4 JIFJ' 1 ‘f‘j' 'mu wtu m mr

JHF IE'L.'I-}"" # Jr.ll"it‘{.l!l ,-)T"ﬂr 5

X er .,,..4" E(gﬁ:’: .'.amf 123:5'_' mz.f.: :'I:.p:':ll infeer e '.rm'F

")
ﬁgHMMM%H%f
i .r r : T_!n:r.rr_'} FY{-’H-’ l|II f)l‘ l: l’l.r"'

Iu-' ﬂJIyJ_f:f' H piehs _.f.ru

3 2y Jh.r ! ¥ #i" J § *n ,.-;" il u!f ﬂ':'h
(I 4 H J'|"'I !;-rl"l.'.liﬂ.l“' :fﬂil J|I ]Engj;l" {f'PJ J‘Ilﬂ'.lfl"' fiin

sl :' (e & )
i |'IJ JJWH (et rEl ﬂlr hff

)w; JH ?u_n_r eI F) i %4&{!?:1 'Iféglfi-'g,h‘:?"' ié H-'#.-LJ!
NaYi u,gm-!_- il ﬂg i
f r,

haue 2 . upe 1N

! e. AT J ]
Lidr MI ¢ i

213




(=
w-SP
a_sp
e wF
5_sp

_E-_

oF

o

2.7

9. wF
A0 ww

-7

s |

s

B_5P

T o |
g b

214



— ——eee e
=T COMPOSITION
v T L A
Dt

/1' 'ﬂf.lfdn" JJ "H?'r }r}:' I e VN L- f

[

f}u :-if*; .JJ{J ]{zr .-rv)lfj {I J""J)’;p! IZ_J% T LI
iyl : n‘r:-' .f,.ln- fr} J’qt.—s:g Qq[y prers: ;;:-'f i
';#:lr:rlI 'ﬂyn,- mr H-Jrgfuff rmufr-' JM'[ J_ﬁ‘k }qu f‘-'l"a"‘f

- gre iy -_-.-TH-' .fF. ] ’-er Jmagr ' w,w'- WIJJujf fratr]d L1 .'#

|i} ¥ L1 jI'I.IJ’r 3 I'rJJ ¥ ) J \

-

d!f § g Dl o PRI Jrnn 3
)f b [ _hﬁ-ﬁ i i Vo /
".']'*JI LIS () a i S 71 i ] Al . rn-
[  ff
.i'. [ o ) il ¥ [T ] i ] ¥ F [ I ¥

5 ]
It 7 ifves fi JI-II [rimed—tapus- 10 S0P I ...-r ¥ ,; i

S ”)r.-' ‘;} Res ‘.!"Jt{.(ﬂ'ﬁrf .ru; #Wa“ Fald Ji a".r!lc.fn)lﬂ"'
Pl T o i

L L)

idl { E‘]'_?F L5 -"*':"-]JHJ‘I_

.Fﬂzr ut? :_ri ff.”‘l* £S5 fc:f @f i rm‘;
_IL( ﬂf’i‘ e |II ¥ -,.ﬂa,.nnl‘l 3 .Hi"" '1.:Ir.|{::. _-,J:l‘u fﬂ- e ’E!l:il:‘:[i it 41‘5
i ALJ.III'HF‘ ir":” il U*I}FT.'_.-’.E,""' _,l',-"'r &f—jf_} ﬂrl'll"'1 le"? lir!j Ve el

' ( ‘ | [

215



Ji

I:;HFESI‘I‘IEH
e 4 &
I 4 B
ﬂr Jm;ﬂl!e:zu#rwm_h/aman st
1] v ¢ v
ﬂy’:}jr-Ju . l_"'.'; ,,,, it [ipf=d b -:’ - raliow
21 s : A Ohey f f r n_n HMH 1
il 4d K .|""f H’h”; ‘“M ’ 7
M_Lf’_wfn - -'irﬁrd r,, ] ¥ e m]’_-ﬁmie.-:ﬁ;
a : :
§ th "‘:"-"-]]IJ Ll #n_a u r : m”mr ' v
!5:5_' Hich roum Q21 2 I .ui '.u.H a0) 1 B
E'r*fﬂ-’-’ﬂr'"il"_ S ,.- A Jm- ol
fﬂ# - '-H- LT 2] i Fraddll m fﬁr ;ﬂ;

daf £ifpe Jr' f‘ I Lg% J’ 2 l”r"f J-:--r_!.-f‘s' r-‘ e
besdr 4 rﬁm JII |lj'rmr-'rr_.iﬂ R "',’!""' *Irw?}f_ff
] v LA !UJ ,n.)’,{‘-,-- v J]I HI f A .wrrI].i
L ) i A BN ﬁ it e Er':f_% f‘?‘h . ?r“ r.|£r !é’w; L, 4

j 'I‘ll i DO — f |
I ST et R et y ] - e .rrjfh ri ks
’:"'J'f"f eI Lok tf' b S 4 II"'II!H _;g"" in Ija_fl

-f!—. Hg j if e _.r.s:.'g“{:"[ IR l[?_{ 'r -r:ﬂ'?'l

T
.J'I F d ;
‘¥ y S Vi fai f Y il :

le.r wmi b J\r _!_i_;._‘ms: /
f"ﬁ*Jg;:r -'Ir}r"'_.J:r" ziq,,u_h- ﬂ""-:l.u n”’" £ sidr J—‘?_HF

T e 7
T-J!r u; rll " A A7) 5 J J} ____.':‘I ey 10 ,.I.-l ; E [ powmrss®

| Ao faen i
1 : m II f=_:-3 o e ] ﬁg‘-‘ﬂ er'-"“' Tr‘}' #H_t Taeedd
':"‘.III _J_ML]’ » I i ) )

216



x i .J =
Moiaen Ly L Lo o .t irgn, A 3w -'"ﬂ nngr et
! : Vo . . - %, "
'.Q__.&Lé'r“ 1 gl . 2 i ujdu P oo il iy o o UL.}

oo T

3 e . - ~
I ez 1 AT - LY i LJJ‘E'.-.. = 1ha 2.} s pg o B LG fri ¥
: - = jrm-_

. -
o g -
——
3 i " -
- " r
Rl T T Lfirem = rgy o3
T

L
*

- F
F = - . ? i
fr!.!\. ! i # (R g - !I' et d sl - i |II'll l_,r_f;u.| -:. L
B oy A i TR T
nl R L A R L WOV s s ¥ ] = L s g LT TIr
&

Vg it cen Cvnde b ] aup what o ctemrie s TBoct TThe

' v L

] J v
WL "?-*'-'-"--I-l"r._. elll'-"r" J.[f_' (W1 Ll =) ;) f ¥ Fe r_u;- afih ey oL :;EFJ-I

L]

.

14 '-E «

ﬂ_-l tefATE o 1 e brfpalrpne  Fighe [ e Y L s T,
i

v f o # -
el [wrmaing ey oo T Woozild AL ipiemepse o tdind
L] v
Bl s pffess oo Bla  offen s =peq1dnu
# : . . ) i
wil 1 LG e et 1'_.:-:|'-|'FI|I f Rl AT R e | = v nad i
T
i i = 4 = |
e d ek b B for Lol LiCEE O o e T - ¥ LT Lurre e ale”
1 I )

.!-ré’-q« _:::.-,!!l _li':"‘"’r &) lp_,:r!'.r_.l-: "']jﬂ f!lﬂlr-":"ﬂ!'.
L

- PR 1y o AL B Bl 1P l"l-h".*'- Lddryy gy : i
i

] : =~ amm )
- - * |
o, vvigveggs v Tivey witefle Py gy 8 L3700 [ L Al Tr b
¥ - |' LF ’
T, LY AT .1'-"._'-_: grfdl il & et a"ﬂ:."f- ' VI
W £ ai? ) i {sin T -fti B o Ty omtinmm o Flfe . =]
f S T i

e — T wwF

i-'—.-—i—.-'HL 2 1-wis A
- ' .S

A Pepuece SL -5

el 12_EP|wFlS

217



<1

: # ai
8 - e P O
[ |'F1'|_‘-m,"-'.'_1- vl l._'-l-.ﬁ'.-""-'- LA i 7R & I.-l.

COMPOSITION

T.46

.:*gf,__;g, s Ll ,_E.i,[wr L8 aif

) a

L eiel,

¥ - i ¥, . . . . #
__iéﬁ__'._l_.'.l_ﬂ‘_l'_a.i, iy ! '”r-H- . r‘.l’.'i Ll e a1 L o :..EJ.J'
o i B | i’ | [ L i "i i i .'"f. oL ﬂ"ﬂﬂ.{-_—-_i“
3 Lo g L -"'.;':_.rﬂ [ A
& - . .
fecy T e S p b & s i, - - e Tarrad
- il AL iy B [T N [T A ¥,

twie et clde  Uleried L P R L T - £ SR X 74 MM
J.,_’.r.r.""f" bt K o) eoseligme  manel et e

e s [icie o Wis ot Sl
" e e

2 T st Firr A o, ,_""""E"‘ (resdei pagls 20 'LI_J'--r_'FJ- VT § !
¥ ” J ¥ 17
sl e o Lfy Jaeliiey  arenr maadd wvel Apat s A v
¥ -
L g g s . '...:' f |:|I ';l: -,Jh;*__ﬁ-i.,-:.-r, ] :"'{.I' [ Y I.-u-:_

i i 3] .

i‘ﬂ rrema oL Tentidon fa . i T
7 t ) 1 :
¥ L3 o

218



L]

ﬂ ! /r-"'-? -I"'JE-'H jﬁ“-’."‘"ﬁ"‘-"ﬁf

thivd .,WH Lk 4
ﬁ mlree ore i y_g

0 =, s Y [ T s 1A il 4"' J?lﬂ; u
i My oy -"-ml’--'---dlll. J'l.'#' 3e /I o #{n 'r":-n&':lf - m.'r mﬂ
T S JII 1 s .;E N Fq‘; r.l'.H"
'_5';" _f_ S : f Q1 ..r: o L L L S
avip e Lek gy ah "[n 1 - l’ﬁ g br g
fh# .!:u- DE ..I.i:l Fl #1 d. ] ] “r' iyl 4]

|I|I,il|f &L el ‘rr_r

bty :" -::Qiit'—'—“ ;IJII"T' |lj.l"'r"'r'- poos JoidZ i -fIL"' ‘:I-'IF“'I}FF}
', -. e .“v -.-;1’}‘ )II * rith mr«]lrr
TR ol s S f." Jﬂ-;!.":" ‘A % A r.r‘" J'-fl:f r']‘{CW 1y |

fos bwcine ! /

f urrll |2 i g 4 (v ;;wn i b
A, e o r] d B R S t)'{?.a _":;’M-ﬂ ﬂm'_tl_ .
-1!1 ‘”w w"'- ;ﬂ.r_lr mrr. ]’Z!{ Jﬂ'r rff

G}JJ’.’!JH" 14 -'“-"rlLL

2ar um "..E?J?‘I' Mf I J'Ia..‘rr-'fp‘.‘r*
; mj,.

%}_‘;ﬂlﬁﬂ-l"i‘_ '._,If,{l'ﬂ;l X ‘II v |:-'r‘ ..1
T _1.,..“}&'
Th kg M L __f_a:J it R ] [

Kinewws 4 m_s_nf_..ﬂ.r_.mr' L axifd 11*1” % #0014y iﬂ 4
| # fearmc| o ™ A
AN T ] P om0 r]rr-'-' [ [ - <L

I X 0r f’fl ¢ | = :

219



) Fe'l, i --I"J'-; ||!.I".IT' II' HH,'.H" " Pt

r ; . A
‘jm- rw- L) n-.:n,-L Jas aredrr AQA LAY M v
)

i o

ﬂ:"l--".'T L .lrl- _]rf . xr -J'{l-- " L-.n_-:,::u._ .ff:l T r
g ¥ v

&.if.{'ﬂ_ﬂin'_..a:ﬁl,___zp_ﬂm T RN o 4

4"

J AL ".F-'i ! E iy & iﬁﬁm.;! iy |1_g-,r.|r .iq J-n. u At
V7 f

_apere=  Joor.al %ﬂ‘l" ._'__-._.mn- sp  bEle &ﬂ Peanin e v id o s _,.IF_”_.u

a ‘
ueit Sl oy  Themees .-1:|.-- 'r.,l" Ao F
- W !" - o a
Phs el cantpitins: o o SN
2 Ty o o =

LA -;.I'U ":F La FY st ad 2 j= Pl Y] !n‘-i."'ul-!l::ﬂ it_‘tf_‘;..m

{.I J = 7 —————

slhy e%umnlall, Bugm df wgere nep Oy fike Fhi ifonsnar g
- e
4 : 2 ’ ok
" b tuolideen Srentet b A aap whant 1o wprme= 208
[ .

.IELI -"!'.vl..ll'_"r.'-' -'.,."--1- .Ifu-lr”_l Y it ?{i‘...i —f-t‘.iiﬂ-!"h-"‘ i ..:-1,- . ';fr

i " ¥ " =
Hrasd Lol e e [ i W | ."'f.,.l_.__ _'_?..:.- 'li:; P L T v J,';_,j_L
| 1 —————— ] -
s el e L. P ’

-_ i
L e Bited st i ik f
==

=if el Fort s Ay ‘."!-*aI

aoete Lati o

taa i L T 1 W A T e
' 4 r
3 & { . £
P44 - _,."._E-,-.{ sp SN
& I i P ] i ) 3
ety Qi Ae et Taserlies ERy Wi (ol
152 LT
= D o ladbeaF
R - Y- -
R

% o5
l'l''-""'"‘L"“"';":*'--43-;- -5

1a_SP|wFls

220



L r l"'i'l".llﬂ."l"-'-* 'y _”.I,':;-_-.n_i_ e [ F"':!-'r'-"'ﬂ"

COMPOSITION

T.16

Ly 1 s oLy I_Ef-" 'l-'ﬁ. ?q-‘ﬁd R T e
iﬂﬂ % (4= ] 4
= wy m {1 *E‘*-‘: l._l| T/ g -

Ty selofime: bion bolalos T o T ot T B R Y Oeors - Y 4
e TN e | il 4 Py . P ) N e R T c_i'rlg:f
F s 1 g t L -'r.;':_.r."| CoEp
+ - . 5
il il Hergi @aafdr- e Cbigoe oy fyouasd

o "
il ' 1
pwrie of cffu Udgried i o ot welden eilie ol M
31 gl Wl -j, ;;;;Et:-.: e e P iat T

-5*5._.;.1-:: '_'-'..ili. (g dbyn s Lyntvel
A

& L P g o Fi g _J.'l'l,'f'ﬁ:"‘ r—;-.-‘.!r-.'“ # :_I_J-""-'r]J- § B '

ool e Ll Saelipey  seegy vl vel Apae g O v
r

221



e SR, S 7Y VR G N L R

COMPO<ITION

crafil - Ty e g e fe e
W v .
' . s /5 . -
Ggezieg 0 Sovtitee Mo nvan: et ey, vqa.ﬂ..mi'
.:'I o 13 o i

J
Tostramt . s chn 4 -k ;’m,-l T S .&-.—. Qs i& s
L] ] ]
L - F

W

ol Mgt R Jemriges ACimicag s
¥ ¥ r

o ¥ = - - 5
Lhe mel  gegiips lovauage s Jhe cugmiel s
. W Hpeer

| il
.--‘.‘ LLf S AT Ligde  Fned wl Vi e plf
ﬁﬂ"“ A - = i A= ugdy _‘.I.I-L
’ N
S S IS 1= PR = 1" RS v P 1 bt o 4.2 1« | AR | 1. <4 Sl 2 I £ o
3 . . feacn
f - :
Vs, ol v ericl  immie oees vyl celies 1o e P
!
" 5 * r Ir-
LIRS S W e gy erqeidind  aonet  CLI0 IR
]
s . r hﬂtufr\f} e 3
— -.@_r‘l‘:r" Lels T s m o foy T "-il-lll'l'"'" T A ;ﬁ-i'i"'.c"".
'I --‘ i ’ *’l"""."' i = i "
A oy AT ey s Dlaegggg 0 gettiile LENVLIOO .
- w x
™ . - “J -
hﬁ—‘t"‘ E'I..' ;l 4 B & "r -';r" I.ﬂ = (i o’ ]

Anexo III- Questionario Professores LP

222



223



QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Esie questiondrio {az parte da coleta de dados poara uma pesquisa de mestrado em
processo de finalizacio, O objetivo & fazer um levanmmento do perfil de professores de
Lingua Ponuguesa com reiagiio ao ensino/aprendizagem dessa lingua. Por favor,
responda as seguintes perguntas de acordo com sua expenéncia;

E necessano identificar-se,

M ome:
{dade:

1= Sun formaclo académica ¢;
a) Letras’ Pomuguds

b) Literntum
el Ouiros {especifigue)

?- Possul outras formagdes (Pos-graduagio ¢/ou Mestrado) ou cursos relevanies
para o ensino de Poregués?

aj Mo
by Shm. Quais?

Experiéncia na drea de ensino/aprendizagem de linguns portuguess

(F1 ]
[

Sua experiéncia na area de sala de aula como professor de poritguess ¢ de:

a1 Um acinco anos
by Cinco n der anos
¢} Maiz de dez anos

4- E professor de lingua Portuguesa em instituigdo particular?

a) Mao.

by Sim. Quanto tempo?
Idade dos alunos:
Senie em que leciona:
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a)

by

7-

a)
b)

a)
b)
)
d)
]
N
Bl

- [ professor de lingua Portuguesa no ensino publico’

Série em que leciona:

Atua na drea de producio de texto”

Mo
Sim, quanto tempo?

E professor do ensino superior?

MNio
Sim. em que drea e quanto tempo?

anh:hnsfnmsprlnmpniummpﬁﬁmdcmﬂqhmmﬂ?
Aspectos promaticais
Coesdo

Coercncia
Organizacdo de idéins
Estrutura textun)
Repetigdes de idéias
Fontusgio

% Como vocé avalia o nivel de producio textual dos seus alunos?

aj
L]
€l
dy
el

10 - Quais =40 as maiores dificuldades dos seus alunos na produgilo textual”?

al
b

Excelente
Muits bom
Bom
Regular
Fraco

Vocabuldrio
Coesdo

¢) Coeréneis
d) Organizacio de idéias

2]

n

Estrutura texual
Pontungdo
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QUESTIONARIO PARA PROFESSORES

Este gquestionario faz pane da coleta de dados parn uma pesquisa de mesirado em
processo de finalizachn, O objetivo & fazer um levantamento do perfil de profesores de
Lingua Inglesa com relaclo ao ensins‘aprendizagem dessa lingus, Por favor, responds
5 Seguinies perguntas de acordo com s experidncia:

E necessirio identificar-se.

Mame:
|t
Macionalidade:

b= Siua formagio scadémica &;

8} Letras’ Inglds

b) LetrasPorugess

¢} Libematuma

di Outms _ jespecifigue)
2« S titolagks &

2) Gradunsgdo

b} Especializacio

¢) Mesiradg
d) Doutorado

Esperiéncia na drea de ensino/aprendiragem de lisgus ingless

- Ji mosou em pais caja lingua oficial € = lingua ingiesa?

a) Mdo
bl Sim. guanto tempa’?!

4= Sua experiéneia na aren de saln de aula como professor de lingun inglesa
[

A) UM 3 Coneo anos
b} cinco a dez apos
ch mos de dez anod
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2

aj
b}

aj
by

B

aj
b
a)
d)
e}
]
4]

E professar de lingma inglesa em instituigdo privada’?

Nio

Sim. Quanto tempo?
|dade dos alunos:
Série/ nivel em que leciona:

E profiessor de lingua inglesa em instituicdo piblica?

Mo

Sim. Queanto tempa?
Idade dos alunos:
Sériemivel em que leciona:

Além da lingua inglesa. ensina outrn disciplina e'ou cutra lingua?

o
Sim. qual?

Quais 8o os focos principals na sua pritica de comecdio textual?
Aspectos promuticaks

Coesdo

Coeréncia

Organizagio de idéias
Estrutura textual

Repetighes de idéias
Pontuagio

9 Como vocE avalia o nivel de producio texmual dos seus alunos?

Excelente

B} Muite bom

ch

Bom

di Regular

£l

Fraco

10- Quais s30 s maiores dificuldades dos seus alunos na producio textual?

aj

Vocabuldrio

b} Coeslio

£}
dj
el

]

Coeréncia
Crganizagio de idéjas
Estrutura texiual
Pontungdo

228



Anexo V - Questionario Sujeitos de Pesquisa
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QUESTIONARIO PARA ALUNOS

Este questiondrio complementa a coleta de dados pars uma pesquise de dissertaclo de
mestrado em desernvolvimenio. O objetivo € caracterizar o perfil dos alunes, fazende ym
levantamento de sua experiéncia académica. nivel de letramento {leira e esctita na lingua
matema), mteresse © dedicacio na aprendizagem do inglés como lingua estrangeira; e par
fim. 1entar identificar as estraégias cognitivas utllizadas no producio discursiva.

MNome:

1)

— Qual & o suz idade?

21

= Dhusal € a sus profissio”

E}

e

— (jual ¢ o sua formagdo ncadémica”

i nivel fundaments)

I mivel meédio incompleto

| nivel médio completn

I nivel superior completo

| nivel superior incompleto
j pos graduado

Experiéncia na drea de aprendizagem de lingua panuguesa

49

oy

1]

i .

— Em relagiio ao conhecimento gramatical da lingus pomuguess,
voLd st consider:

1 dtimo
1 bam

) regular
I fraco

= Com qual freqiigncia vocd b livros de literatura na lingua
pofuguesa’

1 frequentemente
) 8% vezes

I ruramenis

I nuncy
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&) Com qual freqgléncia vocé 1€ jomais?

| fregquentcmenis
j s vezes

I FAraments

I AL

s —

7} Com qual freqiéncia voeé |2 revistas e afins na lingua poruguesa”

} frequentemente
j A& VTS

| raraments

i nunca

B — Em relagdo o composicio na lmgun poriguesa, vocs se
considera

} otimo
I bom

| regular
| fraco

e

%) —Oue tipo de texto (cara, e-mail, texio cientifico, juridico,
narraghio, etc) voct escreve na lingua portuguess fora de sala de
muila & com qual freqligncia®

10}~ Sugira wm tema. com o qual vock se identifique como proposts
die compaosicio na lingus poroguess:

Experiéncia na area de aprendizagem de inglés como lingua
ESIrANpEITD

I 1}~ Voee ja morou em algum pais cuja lingua oficial ¢ o inglés?

i 1 il
[ i sim | Quania temipo”
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12}~ Woxd ja estudou inglés em uma (nstiuicio pariculs:”

i ) nlio
i b 51m
Qual?

13) - vocit se interessa pela Hngua inglesa?

{ 1 muio
{ | pouco
{ i nada

14h— Erm umn vislo peral, vocé considera o ses ingles:

i )eaimo
i }bom
i )regular
i ) fraco

159 Em relagio a sun produrlo escrita na lingua inglesa vocd ¢
considera:

) Btimo
i bam

i regular
i fraco

—

16 Em sua opinilo quais sio as maiores dificubdades que vocé tem ao
produzir uma composicio no mglés?

17} = Ao produzir uma composicio em inglés, quais estratégias vocd
nomalmenie uiiliza®?

i j utiliza o diciondrio, se permitido

i | organiza suas idéias em porugués e tenta traduzi-las para o
inglés

i | procura organizar suas idéias em inglés

i §oures

Cuais”
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| 8i = Explique quando ¢ com gqual fregliéncis voce produz wma
composicho na lingua inglesa:

19} — Vock tem contato {filmes. revistas. misica ...} com a lingua
inglesa fora de sala de aula”

i 1 ndo
[ 1sim ! com qual freqbencia”

20} - Sugira um tema na lingus ingbesa como proposta de composicho
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