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A linguagem é a Unica entre 0s processos culturais que
permanece abaixo do nivel de consciéncia. Se vocé quer
entender a natureza dos atos semidticos e particularmente dos
semanticos - os "linguisticos"”, vocé tem que prestar atencao
nos usos mais inconscientes da lingua. E 14, curiosamente,
onde vocé vé ndo apenas a lingua em funcionamento, mas
também a lingua em expansdo, tanto dentro do individuo e,
também, dentro da cultura, filogeneticamente e
ontogeneticamente. (p.78) Agora, 0 que que a escola exige é
que vocé traga a lingua de volta a consciéncia. Ndo ha
nenhuma maneira de evitar isso, em parte porque vocé tem de
fazer isso para aprender a ler e escrever. Tornar-se letrado
significa refletir conscientemente sobre sua linguagem e
algumas pessoas acham isto muito ameagador. NGs sabemos
disso. N6s ensinamos linguistica. Nossos alunos muitas vezes
ndo acham isso ameacador, ter de refletir sobre algo que esta
enterrado abaixo do nivel de consciéncia? E vemos isso por
exemplo da forma em que a mudanca entre lingua falada e
escrita em salas de aula de escola priméria - tendo de focar na
mecanica de realmente escrever a linguagem escrita, e sobre
as novas formas de fazer sentido que isso envolve - como esta
mudanca tem o efeito de desacelerar o processo, de amarrar a
lingua, se vocé preferir. As criancas ficam de lingua amarrada,
mas ndo porgue elas se sentem ameacadas [...], mas sim porque
tem uma coisa que a maioria dos professores ndo fazem de
maneira efetiva é deixar as criangas conscientes do porque
estdo fazendo aquilo. Isto é particularmente verdade para a
lingua escrita.(HALLIDAY, 1989 em uma entrevista, em
MARTIN, 2013, p. 138-139).

! No original: language is unique among cultural processes in the extent to which it remains below the level of
consciousness. If you want to understand the nature of semiotic acts, and particularly semantic acts - the
“linguistic” ones, you have to pay attention to the most unconscious uses of language. It is there, interestingly
enough, where you see not only language at work, but also language expanding, both within the individual and
also within the culture, phylogenetically and ontogenetically (p.78) Now, what the school requires is for you to
bring language back to consciousness. There’s no way to avoid this, partly because you have to do this in learning
to read and write. Becoming literate means reflecting consciously on your language, and some people find this
very threatening. We know this. We teach linguistics. Don’t our own students often find this threatening, having
to reflect on something which is buried below the level of awareness? And we see it for example in the way in
which switching between spoken and written language in early classrooms, infant classrooms, the early years of
primary school - having to focus on the mechanics of actually writing the written language, and on the new ways
of making meaning that this involves - how this switching has the effect of slowing the process down, of tying the
tongue if you like. Kids become tongue-tied, but not because they feel threatened - [...] what’s tied in with this is
that in doing so one thing that teachers sometimes don’t do so successfully is make them aware of why they’re
doing it. This is particularly true for written language. (p. 138-139).



RESUMO

Esta tese, emoldurada pela Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2004, 2014), investiga a implementacéo do Ciclo desenvolvido no Programa
Reading to Learn (Ler para Aprender) (ROSE, 2012; 2014, 2015; 2017; MARTIN, 2000; 2006;
MARTIN e ROSE, 2005) como recurso metodoldgico responsavel pela apropriagdo de uma
Metalinguagem Pedagogica em professores em formacdo (ROSE, 2018a; ROSE 2018b). O
Programa Reading to Learn (R2L) constitui-se em uma metodologia para o ensino de leitura e
escrita embasada no aporte tedrico sistemicista. A LSF se mostra como uma moldura adequada
para o ensino da escrita académica em Inglés por levar em consideracdo o contexto de cultura,
ao enfocar o género do texto e o contexto de situacdo, ao contemplar as variaveis de registro
responsaveis pelas escolhas feitas para a producdo do texto: campo, relacdes e modo
(HALLIDAY, 1994). O uso do Ciclo, nos preceitos da LSF, ao ensinar escrita académica em
Inglés, para futuros professores de Inglés, propicia uma consciéncia reflexiva sobre a lingua, o
gue se constitui em um saber fundamental para a pratica docente desses profissionais em
formacgdo. Ao mesmo tempo, o Ciclo serve como sugestdo de método de ensino de variados
recursos linguisticos. Os objetivos especificos visam verificar a eficacia do Programa R2L ao
ensinar um determinado recurso linguistico, fundamental para a escrita académica em
Inglés/LE, a Metafora Gramatical; e observar a apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagdgica
no discurso dos participantes depois da implementacdo do Programa R2L. O contexto da
pesquisa € formado por alunos concluintes do curso de Letras Portugués/Inglés de uma
universidade comunitaria do Rio Grande do Sul. O corpus da pesquisa é composto de textos do
género textual - conforme denominado pela teoria - Estudo de Caso, como 0s requeridos para
o0 Estagio de Observacdo em lingua inglesa. Os resultados indicam que o Programa Reading to
Learn, ao ser implementado para o ensino da Metafora Gramatical, fundamental para o
desenvolvimento da escrita académica em lingua inglesa, esta intimamente relacionado com a
apropriacdo de Metalinguagem Pedagdgica. Por meio dessa pesquisa, procura-se contribuir
para as praticas de ensino de Inglés em contextos de formacgédo de professores, oferecendo um
aporte sisttmico-funcional na abordagem ao género dos textos ensinados no curriculo da escola

basica.

Palavras-chave: Linguistica Sistémico-Funcional, Programa Reading to Learn, Metéafora

Gramatical, Formacédo de Professores, Ensino de escrita académica em lingua inglesa.



ABSTRACT

This doctoral dissertation, framed by the Systemic-Functional Linguistics (SFL)
(HALLIDAY and MATTHIESSEN, 2004, 2014), investigates the implementation of the
Reading to Learn Cycle (ROSE, 2012; 201; 2015; 2017;Martin, 2000; and Rose, 2005) as a
methodological resource accounted for the appropriation of a Pedagogical Metalanguage to
teachers in training (ROSE, 2018a, ROSE 2018b). The Reading to Learn Cycle (R2L) is a
methodology for the teaching of reading and writing based on the theoretical systemicist
contribution. The SFL shows itself as a suitable framework for the teaching of academic writing
in English once it takes into consideration the culture context, by focusing on the genre of the
text as well as the context of the situation, when considering the variables responsible for the
recording of the choices made for the production of these texts: field, relations and mode
(HALLIDAY, 1994). The use of the Cycle, in the precepts of the SFL, in teaching academic
writing in English for future English teachers, provides a reflexive awareness about the
language, which constitutes a primordial knowledge for the teaching practice of these
professionals being trained. At the same time, the Cycle serves as a suggestion of teaching
method for a myriad of linguistic resources. The specific objectives are to verify the
effectiveness of the R2L Cycle when teaching a specific linguistic resource, essential for
academic writing in English/EL, Grammatical Metaphor; and observe the appropriation of a
Pedagogical Metalanguage in the discourse of the participants after the implementation of the
R2L Cycle. The instance of the research is constituted by undergraduate students of
Portuguese/English Literature course (language of arts) of a community university of Rio
Grande do Sul. The research corpus is assembled by genre - as it is called by the theory - Case
Study, produced for intern/student Observation in English language teaching training. The
results demonstrate that the Cycle Reading to Learn, when implemented for the teaching of
Grammatical Metaphor, fundamental for the development of academic writing in English, is
closely related to the appropriation of Pedagogical Metalanguage. Through this research, we
intend to contribute to the teaching practices of English in contexts of teacher training, offering
a systemic-functional contribution in the approach to the genre of texts taught in the basic

school curriculum.

Keywords: Systemic-Functional Linguistics, Reading to Learn Program, Grammatical

Metaphor, Teacher Training, English-language academic writing
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1 FALEMOS DE COR: INTRODUCAO

12 DICAS SOBRE PINTURA PARA INICIANTES:

DICA 1: Defina o tema da pintura;

DICA 2: Veja o que os criticos dizem;

DICA 3: Avalie as técnicas existentes;

DICA 4: Sempre procure combinar o desenho da moldura com o tema da obra;
DICA 5: Faca seu préprio paspatur;

DICA 6: Comece por pintar em pequenas telas;

DICA 7 Escolha o tipo de tinta a ser utilizado:

DICA 8: Compre pincéis de boa qualidade;

DICA 9: Atente para o efeito obtido através do pincel utilizado;
DICA 10: Escolha uma técnica que Ihe agrade;

DICA 11: Comege a pintar;

DICA 12: Analise a qualidade da pintura;

DICA 13: Coloque sua assinatura na obra.

Fonte: adaptado Amo Pintar?.

A epigrafe constitui a met&fora lexical que da forma a organizagdo desta pesquisa: a
pintura. Cada uma das dicas sobre pintura corresponde a uma se¢do ou capitulo constituinte do
texto, conforme indicado no final desta introducéo.

Uma obra de arte é o resultado das reflexdes de um artista representadas por meio de
uma linguagem especifica, podendo ser tanto corporal quanto escrita, visual, sonora, entre
outras. Assim, também esta pesquisa resulta de inquietantes reflexfes oriundas da experiéncia
em docéncia na formacdo de professores. Tais inquietacdes advém da constatacdo de um
problema que representa a ponta de um iceberg: o baixo desempenho dos estudantes
universitarios brasileiros em relacdo a qualidade da producdo escrita em lingua inglesa
(Inglés/LE). Essa situacdo, que por si sé € preocupante, torna-se ainda mais inquietante quando
se trata de formacdo de professores, como € o caso do meu universo de atuacdo: alunos de
Letras - Portugués/Inglés, uma vez que precisam aprender para si e sobretudo aprender para
poder ensinar ao outro.

A vivéncia como professora e elaboradora de exames de proficiéncia vem servindo para
a constatacdo desse baixo desempenho dos estudantes universitarios em relacéo a qualidade da
producdo escrita em Inglés/LE. Ademais, 0 entendimento acerca do que caracteriza a escrita
que circula em contexto académico revela-se desafiador para alunos concluintes de um curso
de graduacao.

A constatacdo de um baixo desempenho na escrita em Inglés/LE ndo é fruto apenas de
dados empiricos, mas também tedricos e estatisticos gerados pelos instrumentos de avaliagéo

de proficiéncia. O conceito de proficiéncia tem-se revelado divergente ao longo dos tempos e

2 http://www.amopintar.com. Acessado em 14 jun 2018.
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segundo Scaramucci (2000), “as divergéncias maiores nao residem na interpretagdo do termo
proficiéncia, mas nas concepgdes ‘do que ¢ saber uma lingua’ que o termo representa.”
(SCARAMUCCI, 2000, p. 16). Um exemplo de posicionamento vem de Clark (2000) que diz
que para ser proficiente em uma lingua a pessoas precisaria saber como usa-la apropriadamente
em um meio especifico, que pode variar consideravelmente, dependendo dos interlocutores e
propositos.

Por baixo desempenho entende-se nesta pesquisa uma producdo cuja competéncia
gramatical e textual é comprometida. Conforme Teixeira da Silva (2007), a competéncia
gramatical relaciona-se a organizacdo de enunciados e frases enquanto a competéncia textual
refere-se a organizacdo desses enunciados e frases resultando em textos coerentes e de facil
entendimento.

Assim como os criticos de arte avaliam a qualidade de uma obra observando, entre
outros fatores, o estilo do artista reconhecido a partir da escolha de cores, forma de pintar,
uniformidade, harmonia entre as cores, propor¢do e equilibrio, tema e proposta artistica,
também os balizadores de proficiéncia avaliam a habilidade da escrita dentre as demais
habilidades de compressdo leitora e oral e de fala. Exames internacionais tais como o
International English Language Testing System (IELTS) e o Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes (ENADE)? sdo exemplos de exames que medem o desempenho na escrita em
Inglés/LE.

Somado a isso, chama a atencdo o fato de que varios métodos, abordagens e materiais
para o ensino da lingua inglesa no Brasil, especialmente no &mbito fundamental e médio, ainda
priorizam a compreenséo leitora e os aspectos gramaticais trabalhados dissociados de uma viséo
de contexto. Essa percepcdo é reforcada, a cada semestre, pelo relato dos alunos que, ao sairem
para campo de estagio de observacao, tém acesso aos planos de aula e ao material didatico de
varios professores das redes municipal e estadual de ensino.

Com algumas excec¢des, 0s materiais didaticos, quando trazem o ensino da escrita em
Inglés/LE, o fazem sem levar em consideracdo as especificidades e o proposito de cada texto a
ser produzido, o que é fator sine qua non para o letramento académico. Na prépria academia,
infelizmente, nos cursos de formacédo de professores de Inglés, a escrita académica na lingua-

alvo nem sempre pode ser trabalhada, desde o inicio, de modo aprofundado, com vistas a um

3 Os dados com os resultados do exame de 2017 ainda ndo estdo disponiveis no portal
http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-do-enade. Acessado em 04 fev. 2019. Este foi o primeiro
ano em que o ENADE colocou uma questdo pedindo a escrita em INGLES/LE e como os resultados ainda no
foram disponibilizados ndo se sabe como foi 0 desempenho dos estudantes em relagéo a esta questao.
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desenvolvimento progressivo, instaurando-se uma contradi¢do. Isso se da em fungdo de o
conhecimento de Inglés/LE de muitos graduandos, ao ingressarem na universidade, ser basico
- quando ndo inexistente - 0 que gera, muitas vezes, a ilusdo (ou por que ndo um sonho?) de
que durante o curso atingirdo a proficiéncia, acabando por frustrarem-se ao ndo alcancar tal
objetivo. A frustracdo e o baixo desempenho acabam por ter como consequéncia um grande
ntmero de evasdes ou de troca de curso”.

O dominio de uma escrita em Inglés/LE, nos parametros em que € praticada na
academia, especialmente em se tratando de professores em formacéo, € importante e impacta
na atuacdo em sala de aula. Tais desdobramentos se refletem na futura atuagdo desses
participantes pois, dependendo de como estiver esse dominio, ao atuarem em sala de aula com
seus futuros alunos, podem vir a colaborar para a formacéo de um circulo tanto vicioso quanto
virtuoso. Existem pesquisas nacionais (CONSOLO, 2005; CONSOLO e TEIXEIRA DA
SILVA, 2007) que voltam seu olhar para a avaliagdo da proficiéncia de professores, ja
formados, de Inglés/LE tendo, inclusive,desenvolvido exames especificos para professores
como o Exame de Proficiéncia para Professores de Linguas Estrangeiras (EPPLE) e Teste de
Proficiéncia Oral em Lingua Inglesa (TEPOLI).

O aluno licenciando em Letras ndo é apenas um aluno, mas um sujeito em formacao,
um aluno-futuro-professor. Ao longo de sua formacdo, esse aluno ndo aprende apenas para si,
mas aprende para atuar no processo de ensino de outros. Essa foi sempre uma forte inquietacéo
desde o inicio de minha atuacdo na formacdo de professores. A aprendizagem da escrita
académica em Inglés/LE deve também fornecer subsidios para que esses alunos futuramente
consigam ensinar e avaliar a escrita em sala de aula. E capital que se ensine, para além de
contetidos, algumas habilidades especificas, como a Metalinguagem Pedagdgica, em se
tratando de formacao de professores.

Estendendo para os graduandos dos demais cursos e, também, para os pds-graduandos,
existe ainda outro fator que endossa a necessidade do letramento académico em lingua inglesa.
No Brasil, em se tratando de pesquisa, a politica grandemente incentivada por orgdos de
fomento exige publica¢Oes internacionais, por isso a necessidade de dominar a escrita
académica em Inglés/LE.

Uma vez definido o tema a ser pintado: a escrita académica em Inglés/LE, faz-se

necessario escolher criteriosamente a tela sobre a qual se vai realizar a pintura, uma vez que

4 No ano em que me formei, 1998, na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), dos 24 alunos que entraram
comigo na graduagdo Letras Port/Ingl, apenas um concluiu. Na universidade em que atuo é comum que os alunos
pecam transferéncia de curso para Letras Portugués.
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essa escolha pode afetar o resultado final da obra. Por isso, e para fins de recorte foi feita a
escolha cuidadosa por um, dentre os géneros textuais que circulam na academia, para o ensino
da escrita académica em Inglés/LE.

Como forma de esclarecimento, por haver uma variacao cultural acerca da classificacao
e nomenclatura dos géneros textuais, convém destacar que o texto escolhido como objeto para
essa pesquisa é o relatdrio que tem de ser produzido pelos alunos como requisito para uma das
etapas de conclusdo do Curso de Letras, na disciplina Estagio de Observacgédo. O que se espera,
conforme ementa da disciplina, no contexto em que se deu a pesquisa, € que o Relatério de
Estagio de Observacdo contemple as mesmas etapas e fases descritas no género Estudo de
Caso, no contexto Australiano. No contexto brasileiro, 0 macrogénero Relatério serve a
diferentes propositos e tem diferentes etapas e fases. Assim, uma vez que o Relatorio de Estagio
de Observacdo, exigido por esta universidade, se assemelha aos propositos e caracteristicas do
género Estudo de Caso, conforme descrito no contexto Australiano, passou-se a utilizar nesta
pesquisa a denominacédo Estudo de Caso, tomando como base para organizacéo e caracteristicas
0s moldes da escola de Sydney.

A escolha por esse género textual se deu, também, pela percep¢éo do seu potencial de
uso para a formacdo de professores. Além de servir como uma atividade de escrita académica
em Inglés/LE, o Estudo de Caso se presta como meio para: a) fomentar o pensamento critico e
0 posicionamento dos futuros professores em relacdo as praticas educacionais por eles
observadas; b) gerar uma consciéncia reflexiva sobre a lingua e c) desenvolver a
Metalinguagem Pedagdgica.

Ademais, percebeu-se que a maioria das publicagdes na area de ensino de escrita
acdémica, no Brasil, debruga-se sobre os géneros textuais Resenha, Resumo e Artigo (MOTTA-
ROTH, 2006, 2008, 2009; NININ, 2012, 2015) como principais representantes da escrita
académica, deixando a producdo escrita feita para o Estagio de Observacdo - texto altamente
produzido nas licenciaturas - @ margem. Ou ainda, mesmo os trabalhos que investigam sobre
os relatorios escritos para as disciplinas de estagio o fazem voltados para a escrita em lingua
portuguesa.

Tendo sido escolhidos o tema da pintura e a tela, € preciso escolher a moldura.
Conforme a dica na epigrafe, deve-se escolher uma moldura que combine com a obra, que a
sustente, que a embase. Assim, é feita a escolha pela Linguistica Sistémico-Funcional (LSF),
de Halliday (1978), uma vez que o modelo de desenvolvimento da linguagem proposto por
Halliday da a LSF a caracteristica de um frame tedrico com uma borda tripla. Mediante a LSF,

é possivel: 1°) aprender a lingua; 2°) aprender atraves da lingua; 3°) aprender sobre a lingua.
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Na LSF, a “gramdtica ¢ vista como uma rede de escolhas significativas interligadas®”
(HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004, p. 31). No entendimento da LSF,

um texto é o produto de uma selecdo em curso em uma grande rede de sistemas - um
sistema de rede. A teoria sistémica obtém seu nome do fato de que a gramatica de uma
lingua é representada sob a forma de sistema de redes, ndo como um inventario das
estruturas. Claro, a estrutura é uma parte essencial da descricdo; mas ela é interpretada
como a forma mais externa tomada por escolhas sistémicas, ndo como a caracteristica
definidora da lingua. A lingua é um recurso para fazer sentido, e sentido reside em
padrdes sistémicos de escolha (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004, p.23)®.

A partir dessa fala, Halliday (2004) pontua que, para se entender sobre a lingua, néo se
pode olhar para itens lexicais especificos ou para detalhes de padrées gramaticais isolados, mas
considerar a léxico-gramaticada lingua como um todo. A LSF vem, assim, como uma
abordagem para o estudo da linguistica que coloca a lingua como um sistema semiético social.
Segundo Halliday (1994),

uma gramatica sistémica ndo é sintagmatica, mas sim paradigmatica, uma vez que nao
ha diferenca entre descrever alguma coisa e relacionar isso a todo o resto, pois a
descricdo de qualquer elemento é a sua relacdo com todos os outros. Obviamente
temos que descrever uma parte da gramatica de cada vez, mas é importante pensar em
cada secdo como sendo parte de um todo. (HALLIDAY, 1994, p. F53 - grifo do
autor).

Mais especificamente, a SFL coloca a lingua em um lugar ainda mais definido. Segundo
Halliday (2009), a lingua “¢ uma dentre as muitas classes de sistemas semioticos, ou de
sentido® (HALLIDAY e WEBSTER 2009, p. 60). A distingdo feita ¢ entre sistema semiotico

e material: sistemas de sentido e sistemas de forma. Para Halliday (2009),

a lingua tem a propriedade adicional de ser um sistema semogénico: um sistema que
cria sentido. Nem todos os sistemas semioticos sdo também semogénicos: um sistema
de seméforos, por exemplo, é um sistema de sentidos, mas seu potencial de sentidos
é fixo - ele ndo pode criar sentidos que néo estejam construidos nele. Em contraste, 0

5 No original: the grammar is seen as a network of interrelated meaningful choices ((Halliday e Matthiessen, 2004.
p. 31)

® No original: A text is the product of ongoing selection in a very large network of systems — a system network.
Systemic theory gets its name from the fact that the grammar of a language is represented in the form of system
networks, not as an inventory of structures. Of course, structure is an essential part of the description; but it is
interpreted as the outward form taken by systemic choices, not as the defining characteristic of language. A
language is a resource for making meaning, and meaning resides in systemic patterns of choice. (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2004, p.23).

" No original: A systemic grammar is not syntagmatic but paradigmatic; hence there is no difference between
describing something and relating it to everything else, because the description of any feature is its relationship to
all the others. Obviously, we have to describe one part of the grammar at a time; but it is important to think of
every section as being part of the network as a whole. (HALLIDAY, 1994, p. F53 - grifo do autor).

8 No original: “language, in its turn, as one among a wider class of systems called “semiotic” systems - systems of
meaning”. (HALLIDAY & WEBSTER, 2009, p. 60).



23

potencial de sentidos de uma lingua é infinito: novos sentidos sempre podem ser, e
frequentemente estéo sendo criados®. (HALLIDAY e WEBSTER, 2009, p. 60 - grifos
do autor).

O arcabouco teérico produzido pela LSF (HALLIDAY, 1978; HALLIDAY e HASAN,
1989; HALLIDAY, 1994; HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004; THOMPSON, 2004; ROSE
e MARTIN, 2012; MARTIN e ROSE, 2003, 2007, 2008, 2012; EGGINS e MARTIN, 1997;
EGGINS, 2004; GOUVEIA, 2008; SCHLEPPEGRELL, 2004) apresenta um vasto potencial
para o desenvolvimento da escrita académica (HYLAND, 2007, 2008, 2013) e aponta para
valiosos percursos de investigagéo, voltados diretamente para o ensino. A abordagem de género
textual com base na LSF, conhecida como Pedagogia de Género textual, desenvolvida pela
Escola de Sydney (ROSE, 2012, 2014, 2015, 2017, 2018; MARTIN, 2000, 2006; MARTIN e
ROSE, 2005) € considerada uma das metodologias mais articuladas, do ponto de vista teérico
e pedagdgico, para o ensino da escrita, e vem a ser, por isso, 0 recurso que alia a teoria a prética,
funcionando como o paspatur que faz a transicdo entre a moldura e a pintura.

A partir da pedagogia de género textual é desenvolvido, apos varias versoes, o Ciclo de
Ensino e Aprendizagem para leitura e escrita chamado Reading to Learn ou R2L° (ROSE,
2012; 2014; 2015; 2017; 2018; MARTIN, 2000; 2006; MARTIN e ROSE, 2005). Assim, 0
Ciclo do Programa Reading to Learn (R2L) é a ferramenta metodoldgica escolhida para a
implementacdo da pesquisa, ou seja, o pincel selecionado como ferramenta principal na
realizacdo da pintura. Segundo Rose (2017a), o Programa R2L ‘¢ um conjunto de estratégias
que habilita os professores a darem o suporte necessario para que todos os alunos da sala
consigam ler e escrever nos niveis que eles precisam atingir”.!* (ROSE, 2017a, p. 1).

O cotejamento entre LSF e a lingua inglesa vem a partir de uma especial contribuicdo
da LSF para o ensino da escrita académica em Inglés/LE: a nocdo de Metafora Gramatical,
apresentada por Halliday (1994) como uma “varia¢io na forma de expressar um dado sentido!?”
(HALLIDAY, 1994, p. 342). Assim, a Metafora Gramatical “pela qual os significados podem

ser fenbmenos trans-codificados representados por outras categorias que ndo aquelas que

® No original: Language has the further property that it is a semogenic system: a system that creates meaning. Not
all semiotic systems are also semogenic: a system of trafic signals, for example, is a system of meaning, but its
meaning potential is fixed - it cannot create meanings that are not built into it. By contrast, the meaning potential
of a language is open ended: new meanings always can be, and often are being, created. (HALLIDAY &
WEBSTER 2009p. 60 - grifos do autor).

10 Em funcéo da sonoridade na lingua inglesa é costume utilizar o nimero 2 em substituicdo a preposicdo to. Em
portugués, o Ciclo se denomina Ler para Aprender.

11 No original: “Reading to Learn ou R2L is a set of strategies that enable teachers to support all the students in
their classes to read and write at the levels they need to succeed”. (ROSE, 2017a. p. 1).

12 No original: “[...] metaphor as variation in the expression of a given meaning.” (Halliday 1994, p. 342).
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evoluiram para representa-los™®” (HALLIDAY, 1994, p. F44) se constitui na tinta utilizada na
presente pesquisa para o ensino da escrita académica em Inglés/LE. A escolha pelo recurso
linguistico da Metafora Gramatical se deu pela necessidade de um recorte e em funcdo de este
ser referido na literatura da LSF como um dos principais recursos utilizados na escrita
académica.

Com a Metéfora Gramatical, vem a nocdo de que existem diferentes escolhas de
estruturas gramaticais: as congruentes e as incongruentes. Segundo Halliday (1994), uma
“expressao congruente ¢ aquela em que a linha direta da forma para o sentido para a experiéncia
¢ mantida intacta, como ocorre na linguagem de criancas pequenas [...]. Uma expressao
metaférica é aquela em que a linha ¢ indireta”!*. (HALLIDAY, 1994 p. f45).

Halliday (1985, 1994, 2004, 2014) categorizou a Metafora Gramatical em dois tipos:
Metafora Gramatical Interpessoal e Metafora Gramatical Ideacional (objeto de estudo desta
pesquisa). A Metafora Gramatical interpessoal pode ser uma expressdo de modo, ou seja, 0 uso
de uma funcdo de fala ao invés de outra, e de modalidade (baseia-se na relacdo semantica de
projecdo). De acordo com Halliday (2004), a Metafora Gramatical interpessoal “faz parte de
um principio de iconicidade interpessoal: variantes metaforicas criam uma maior distancia
semiotica entre o significado e a formulacdo, 0 que se inscreve numa maior distancia social
entre o falante e o destinatario®®”

J& a Metéfora Gramatical do tipo ideacional, objeto de estudo da presente pesquisa, é
um recurso linguistico utilizado para encapsular informacgdes ao converter conceitos em uma
forma incongruente, a qual € muito Util na escrita de textos cientificos, como forma de expressédo
que confere ao texto maior objetividade, neutralidade e abstracdo, através da nominalizacao
(HALLIDAY e WEBSTER, 2009). Segundo Webster (2009), “a nominalizagdo € o meio pelo
qual os processos sdo transformados em “coisas’, ou seja, em nomes. Halliday chama isso de
‘Metafora Gramatical’®”. (HALLIDAY e WEBSTER, 2009, p. 3).

Halliday (2005), fazendo uso de uma metéfora lexical, atribui o0 nascimento do discurso

cientifico a Metafora Gramatical e, portanto, sua importancia para a escrita académica:

13 No original: “whereby meanings may be cross-coded, phenomena represented by categories other than those
that evolved to represent them (HALLIDAY, 1994. P. F44).

14 No original: a congruent expression. Is one in which this direct line of form to meaning to experience is
maintained intact, as it is in young children’s language [...]. A metaphorical expression is one in which the line is
indirect (HALLIDAY, 1994. P. f45).

15 No original: “interpersonal metaphor is part of a principle of interpersonal iconicity: metaphorical variants create
a greater semiotic distance between meaning and wording, and this enacts a greater social distance between speaker
and addressee”. (HALLIDAY 2004 P. 705).

16 No original: “Nominalization is the means by which the processes (e.g. cracks and press) are turned into ‘things’,
that is, into nouns. Halliday calls this ‘grammatical metaphor’” (HALLIDAY & WEBSTER, 2009 p. 03).
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O nascimento da ciéncia... (se podemos entrar em uma metafora lexical bem
desgastada), a partir da unido da tecnologia com a matematica, é realizado
semioticamente pelo nascimento da Metafora Gramatical [a reconstrucdo de um
processo, prototipicamente realizado por um verbo, em um substantivo, a prototipica
realizacdo de uma coisa] a partir da unido de nominalizacdo com a modificacéo
recursiva do grupo nominal'’. (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2005, p. 16).

Com efeito, a constatacdo da importancia da Metafora Gramatical para a escrita
académica indica a necessidade de estudos que venham a colaborar no preenchimento de
lacunas existentes atualmente no que se refere ao ensino de escrita académica de Inglés/LE
voltada para a realidade do Brasil, em contexto universitario, visando a formacdo de
professores. Nessa seara de investigacOes, destacam-se pesquisas voltadas para a escrita
académica porém, em lingua portuguesa, a luz da LSF, com o proposito de analisar producdes
textuais cientificas e elaborar propostas de ensino para textos de géneros produzidos na
academia (NININ, 2012, 2015; MOTTA-ROTH, 2006a, 2006b, 2008, 2009; MOTTA-ROTH,
HEBERLE, 2005; MOTTA-ROTH e HENDGES, 2010; ROTTAVA, 1998; 2012; 2014;
ROTTAVA e NAUJORKS, 2016; FUZER, GERHARDT e WEBER, 2016; ROTTAVA e
SANTOS, 2016; 2018; FUZER, TICKS e CABRAL, 2012).

Pesquisas com base na LSF, voltadas para a escrita académica em Inglés/LE, que
utilizam o Programa R2L como metodologia de ensino na formacéo de professores no cenario
nacional sdo inexistentes. No estado da arte, é possivel encontrar autores que utilizam essa
abordagem, porém voltada para a leitura (CAVALCANTI, 2016; VIAN JR, 2009), ou para a
lingua portuguesa (PIRES, 2017), ou ainda autores que veem potencial na abordagem, mas que
concentram na reviséo da literatura (TAVARES, 2006).

Assim, a inovacao trazida pela presente pesquisa se da ao implementar o Programa R2L
como metodologia de ensino da escrita académica em Inglés/LE de futuros professores, com
vistas a apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagdgica, a partir do ensino da Metéfora
Gramatical. Pesquisas com esta teméatica em contexto brasileiro sdo inexistentes.

Dessa forma, a pesquisa ora apresentada tem por objetivo geral investigar os termos
pelos quais a aplicacdo do Programa R2L gera a apropriacdo por parte dos participantes,
fururos-professores, de uma Metalinguagem Pedagdgica voltada para o género Estudo de Caso.
A contribuigéo desta pesquisa € direcionada as discussdes tedrico-pedagdgicas voltadas para o

ensino de escrita académica de Inglés/LE para professores em formacéo.

1" No original: “The birth of science ... (if we may indulge in a well-worn lexical metaphor), from the union of
technology with mathematics, is realized semiotically by the birth of grammatical metaphor [the reconstrual of a
process, prototypically realized by a verb, in a noun, the prototypical realization of a thing] from the union of
nominalization with recursive modification of the nominal group”. (HALLIDAY & MATTHIESSEN, 2005 p. 16).
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Nesta proposta, 0s participantes de pesquisa sdo, portanto, alunos concluintes do curso
de Letras Portugués/Inglés de uma universidade comunitéria do Rio Grande do Sul. O corpus
da pesquisa, cuja natureza € qualitativa, € composto pelo género textual Estudo de Caso.

A partir disso, como uma contribuicdo da pesquisa, a0 mesmo tempo em que O
Programa R2L se constitui um aporte metodoldgico para a implementacéo do estudo, pretende-
se que ele contribua como uma possivel ferramenta de ensino a ser apresentada a esses
estudantes. A Pedagogia de Género textual desenvolvida pela Escola de Sydney (ROSE, 2012,
2014, 2015, 2017, 2018; MARTIN, 2000, 2006; MARTIN E ROSE, 2005), bem como o aporte
tedrico da LSF, e, especificamente, o Programa R2L, como metodologia de ensino, podem vir
a auxiliad-los no trabalho com a leitura e escrita com seus futuros alunos nos mais variados
géneros textuais, tanto no ensino de Inglés como no de Portugués. Finalmente, procura-se
contribuir para as pesquisas desenvolvidas na area de Estudos da Linguagem, na linha de
pesquisa Andalises Textuais, Discursivas e Enunciativas do PPGLet da UFRGS.

A partir do objetivo geral e dos pressupostos tedricos da LSF e da Pedagogia de Género
textual da Escola de Sydney, os seguintes objetivos especificos, seguidos de suas respectivas
perguntas norteadoras para a realizacdo da pesquisa, sdo listados nas secBes que seguem,

respectivamente.

1.1 OBJETIVOS DA PINTURA: OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Verificar a eficacia do Ciclo de Ensino e Aprendizagem do Programa R2L ao ensinar
metafora gramatical em Estudos de Caso em inglés/LE para professores em formacéo.
2. Observar a apropriacdo de uma Metalinguagem Pedago6gica na escrita dos

participantes antes e depois da implementacdo do Programa R2L.

1.2 PERGUNTAS DO PINTOR: PERGUNTAS DE PESQUISA

A partir do objetivo geral surge a seguinte pergunta de pesquisa:

Como a implementacdo do Programa R2L gera a apropriacdo por parte dos
participantes, futuros-professores, de uma Metalinguagem Pedagogica?

Essa pergunta visa a discussdo sobre a importancia da implementacdo do Programa
durante o ensino de escrita académica, especialmente na formacédo de professores, em funcao
de ele gerar um conhecimento sobre a lingua que se torna explicito a partir da apropriacao de

uma Metalinguagem Pedagogica.
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A partir dos objetivos especificos surgem as seguintes perguntas:

1. Como o Programa pode ser usado para o ensino eficaz de um recurso linguistico?

Essa questdo traz a reflexdo acerca do uso do Ciclo para o ensino de recursos linguisticos
especificos. No caso da presente pesquisa, que tem como tema a escrita académica, foi
escolhido o recurso da Metafora Gramatical. A escolha por esse recurso, e ndo qualquer outro,
se deu em funcédo de a Metafora Gramatical fornecer, conforme Halliday (1993), o carater mais
cientifico da escrita, sendo referido na literatura do campo de estudo como um dos principais
recursos linguisticos utilizados na escrita académica. Salienta-se, no entanto, que o Ciclo
poderia ser utilizado para o ensino de qualquer recurso linguistico.

A implementacdo do Programa R2L, a partir dos pressupostos tedricos da LSF, ocorreu
em oficinas instrumentais, oferecidas no contraturno aos alunos concluintes do Curso de Letras
Portugués-Inglés, cursando um dos trés Gltimos semestres do curso na instituicdo, intituladas:

Oficinas de Escrita Académica em Lingua Inglesa.

2. O que revelam os registros escritos feitos pelos participantes no que tange a utilizacéo
de uma Metalinguagem Pedagdgica antes e depois da implementacdo do Programa R2L?

Com essa pergunta verifica-se a influéncia do Programa R2L na geracdo de uma
apropriacdo da Metalinguagem Pedagogica nos participantes.

Assim, voltando a epigrafe que abriu esta introdugdo, cada uma das dicas sobre pintura
se traduz em uma parte da arquitetura da investigacao: 1) O Tema da Pintura vem a ser 0 objeto
da pesquisa: 0 ensino da escrita académica em Inglés/LE (secdo 2.1); 2) Os Criticos de Arte sdo
os balizadores da escrita académica em Lingua Inglesa (secdo 2.2); 3) As Outras Técnicas de
Pintura sdo as abordagens de ensino existentes (se¢do 2.3); 4) A Moldura é o aporte tedrico que
envolve e sustenta a pesquisa: a Linguistica Sistémico-Funcional (secéo 2.4); 5) O Paspatur
representa a Transicdo da teoria para a pratica com a Pedagogia de Género textual (secdo 2.5);
6) A Tela: o género textual escolhido emoldurado pela LSF: o Estudo de Caso (secdo 2.6); 7)
O Tipo de Tinta: a Metafora Gramatical Ideacional (secdo 2.7); 8) O Pincel representa a
principal ferramenta utilizada para a realizacao da pesquisa: o Ciclo de Ensino e Aprendizagem
do Programa Reading to Learn (secdo 2.8); 9) O Efeito obtido a partir do pincel utilizado: a
apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagogica (secdo 2.9); 10) A Técnica utilizada vem a ser

o0 Procedimento Metodologico da pesquisa (Cap. 3); 11) O Ato de Pintar € a implementacéo do
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Programa R2L (Cap. 4); 12) A Anélise da Obra vem a ser a andlise dos dados obtidos na
pesquisa (Cap. 5); 13) A Assinatura e a Data constituem os elementos que indicam a autoria
da obra, espaco em que o pesquisador tece suas consideracGes obtidas no desenrolar da
pesquisa, chegando as suas consideracdes finais - ao recuperar suas perguntas iniciais - para o

tema que se investigou.
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2 A TEORIA DA COR: PRESSUPOSTOS TEORICOS

Teoria da cor é um conhecimento indispensavel que todo artista deve tentar estudar e
perceber, para poder atingir o sucesso e a correta utilizagdo e combinacéo das cores?®,
Fonte: Amo Pintar.

A teoria da cor, segundo o site com instrucdes para iniciantes que desejam pintar,
compreende um conjunto de regras basicas que permitem misturar as cores para conseguir um
resultado desejado. Assim como compreender as bases da teoria da cor é indispensavel em artes
plasticas e artes visuais, a compreensdo acerca do referencial tedrico que embasa e emoldura o
ensino da escrita académica em Inglés/LE na presente pesquisa também é imprescindivel.
Estendendo essa analogia, a teoria LSF fornece um modo de interpretar a organizacéo geral da
gramatica de uma lingua como um sistema de informagcao, colocando a funcéo da linguagem
(para que se usa a linguagem) e o contexto de uso como centrais (MATTHIESSEN e
HALLIDAY, 1997).

E interessante saber que as cores s&o tanto produzidas por pigmentos, como produzidas
por luz, assim como € imperioso saber que a escrita, em contextos académicos e cientificos, é
obtida por Metéaforas Gramaticais, entre outros recursos linguisticos. Da mesma forma, é
importante saber, antes de comecar a pintar, acerca do efeito que as cores podem desencadear.
As cores podem ter influéncia psicol6gica sobre o ser humano. Algumas delas estimulam,
outras tranquilizam, pois sdo captadas pela visdo e transmitidas para o ceérebro.
Consequentemente, refletem impulsos e rea¢fes para o corpo. Os tons frios e claros parecem
mais leves e menos substanciais; ja 0s tons quentes e escuros parecem mais pesados e densos.
Essa aplicacdo na tridimensionalidade dos objetos permite modificar o seu peso aparentemente
real®®.

Tendo esses pressupostos em vista, 0 presente capitulo tem o propdésito de discorrer
sobre alguns dos principais componentes e referenciais que compdem a teoria (da cor) na qual
a presente pesquisa se fundamenta. O capitulo esta organizado em nove se¢des, conforme
mencionado na introducdo, partindo desde o tema da pintura (2.1) até o efeito desencadeado

pelo pincel utilizado, a apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagdgica (2.9).

18 http://www.amopintar.com/teoria-da-cor/ . Acessado em 05 jul. 2018.
19 Informac@es retiradas do site https://www.amopintar.com/efeito-e-significado-das-cores . Acessado em 05 jul.
2018.


http://www.amopintar.com/teoria-da-cor/
https://www.amopintar.com/efeito-e-significado-das-cores
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2.1 O Tema da Pintura: o ensino da escrita académica em Inglés/LE

TEMA E PROPOSTA ARTISTICA

Cada artista possui uma tematica ou uma proposta artistica que o consagra.
O simbolismo através de objetos ou cenas reconheciveis que representam uma época
em que o artista viveu ou a mensagem que ele quer passar;

Considere o tema da pintura uma ideia central.

Ela aborda um assunto Gnico ou é uma ideia comum?
Se for diferente, aprecie o fato de que o artista esta tentando ser original. Considere
outros trabalhos que a pessoa ja tenha feito e observe os temas das pinturas. Veja no
conjunto da obra se elas se harmonizam?,

Fonte: Abart.

Assim como cada artista tem uma temaética, o tema escolhido pela presente pesquisa
esta relacionado ao ensino da escrita académica em Inglés/LE para professores em formagao.
Ao investigar a implementacdo do Programa R2L como recurso metodoldgico a ser usado no
processo de ensino da escrita académica de futuros professores serd possivel observar o
processo e, segundo Halliday (2016), “quanto mais profundamente entendermos o PROCESSO
de aprendizagem, mais aptos provavelmente estaremos a ajudar as pessoas a aprenderem mais
eficientemente. (HALLIDAY, 2016, p. 1) .

Ao observar o0 que acontece durante esse processo, € possivel compreender como se
aprende a aprender e, assim, auxiliar o aluno em sua jornada. Em seu livro “Language, Learning
and Educational Knowledge”, Halliday (2016) busca demonstrar que o processo de
aprendizagem é essencialmente linguistico.

Nessa obra, Halliday (2016.) aponta ainda trés perguntas que deveriam ser feitas por
linguistas e professores com o intuito de colaborar para o processo de aprendizagem de lingua
pelos estudantes: (1) Como o conhecimento se organiza por meio da linguagem? (2) Como a
linguagem auxilia os estudantes a aprenderem? (3) O que o professor precisa saber sobre
linguagem a fim de ajudar os alunos em seus percursos de aprendizagem?

Tais questionamentos auxiliam no aumento da conscientizacdo por parte dos
professores iluminando um tema tao desafiador (SCHLEPPEGRELL e DE OLIVEIRA, 2006),
que vem sendo objeto de muitas investigagfes. O proficuo didlogo entre a sociologia da

educacéo de Bernstein (1971) e a LSF de Halliday tem levado a um interesse ainda maior na

20 http://www.abart.com.br/avaliacao_de_obra_de_arte.html. Acessado em 11 nov. 2018.

21 No original: To use language as a tool for exploring how people learn. The more deeply we understand the
process of learning, the more likely it becomes that we shall be able to help people to learn more effectively.
(HALLIDAY, 2016, p. 1).


http://www.abart.com.br/avaliacao_de_obra_de_arte.html
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area dos estudos sobre linguagem e ensino (MARTIN e VEEL, 1998; CHRISTIE e MARTIN,
2007; MARTIN e ROSE, 2007; ROSE e MARTIN, 2012; MATON, 2013).

Entender como se da cada fase do desenvolvimento da linguagem é um ponto de partida
fundamental. Nesse sentido, Vygotsky (1934) e Halliday (1987) a partir de suas proprias
perspectivas, contribuiram de forma muito significativa para a compreensdo acerca do modo
com que a crianca aprende a lingua e aprende através da lingua.

Halliday, com base em seus estudos (1978, 1989, 2014), analisa como a linguagem se
desenvolve e se modifica a medida que o falante cresce e vai experimentando novas situacdes
de interacdo com o outro em variados contextos culturais e sociais. Conforme Halliday (1993,
p. 93),

quando as criancas aprendem a lingua, elas ndo estdo simplesmente se envolvendo em
um tipo de aprendizagem entre muitas; em vez disso, elas estdo aprendendo o0s
fundamentos da aprendizagem em si. A caracteristica distintiva da aprendizagem
humana é que ela é um processo de fazer sentido - um processo semiético; e a forma
prototipica da semidtica humana é a lingua. Dai a ontogénese da lingua ser, a0 mesmo
tempo, a ontogénese da aprendizagem??. (HALLIDAY, 1993, p. 93).

Vygotsky (1934, 1987) especifica quatro dominios em que uma abordagem genética é
necessaria para fornecer um relato adequado dos processos mentais humanos. Séo eles
filogénese (desenvolvimento na evolucdo da espécie humana), histéria sociocultural
(desenvolvimento ao longo do tempo em uma determinada cultura), ontogénese
(desenvolvimento ao longo da vida de um individuo) e microgénese (desenvolvimento ao longo
do curso de, e resultantes de, interacfes em contextos socioculturais especificos).

De um certo modo, as mesmas razdes influenciaram Halliday em sua decisdo de abordar
0 estudo do desenvolvimento da linguagem do ponto de vista da ontogenética. No entanto, em
termos de seus objetivos globais como um linguista, a abordagem genética serve a um proposito
maior, como pode ser visto na seguinte resposta de Halliday ao ser entrevistado por Herman
Parret, em 1972:

quando investigamos a natureza do sistema linguistico observando como as escolhas
que o falante faz estdo inter-relacionadas umas com as outras no sistema, nds
descobrimos que a estrutura interna é, por sua vez, determinada pelas fungdes para as
quais a lingua é usada - dai os componentes funcionais de que estamos falando. Nés,
entdo, temos de dar mais um passo e perguntar como é que o sistema linguistico tem
evoluido desta forma desde que, como ja vimos, 0s componentes funcionais abstratos
sdo, embora relacionados, diferentes do conjunto de usos concretos da lingua que nds,
de fato, encontramos em dadas situacfes. Isso pode ser melhor abordado através de

22 No original: When children learn language, they are not simply engaging in one type of learning among many;
rather, they are learning the foundations of learning itself. The distinctive characteristic of human learning is that
it is a process of making meaning - a semiotic process; and the prototypical form of human semiotic is language.
Hence the ontogenesis of language is at the same time the ontogenesis of learning. (HALLIDAY, 1993 p. 93) -
grifo do autor.
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estudos do desenvolvimento da linguagem, através do estudo de como é que a crianga
aprende o sistema linguistico”?. (MARTIN, 2013 p. 19).

Conforme Halliday e Matthiessen (2014), pode-se perceber essas mudancas de fases,
que confirmam a natureza ontogénica da linguagem, ao se observar o desenvolvimento da
linguagem de uma crianga. Sao apresentadas trés fases do desenvolvimento da linguagem.

A primeira fase, a protolinguagem, é marcada pela generalizacéo, e se manifesta quando
a crianga deixa de ser bebé e comeca a interagir e socializar no mundo do senso comum. A
crianga é capaz de fazer generalizagcBes gramaticais, chamadas de sistemas proto-gramaticais,
empregando uma categoria individual para representar uma classe.

A segunda fase, de abstracdo, marca a transicao para a escolarizacdo e, em particular,
para o aprendizado formal da escrita. A crianca é apresentada ao mundo do conhecimento
escolar como oposto ao do senso comum. Tal abstracdo na analise, sintese e argumentacao é
expressa pelo uso de novos e variados recursos lexicogramaticais (ROTTAVA e SANTOS,
2018).

A terceira e Gltima fase de desenvolvimento da linguagem, do uso das metaforas
gramaticais, caracteriza-se por passar do uso de uma linguagem né&o-especializada para uma
linguagem técnica e cientifica (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1999; HALLIDAY, 1998;
CHRISTIE, 2002a), como acontece com a escrita em ambientes académicos. Essa terceira fase
é melhor apresentada na se¢éo 2.7.

Uma escrita académica requer alto grau de letramento?®* e pode ser um divisor de dguas
na vida pessoal e profissional de um individuo, tanto em lingua materna (L1) quanto em LE
(Inglés). O dominio do texto académico, nas mais diversas areas do conhecimento, viabiliza o
compartilhamento de descobertas e fomenta a pesquisa. O texto académico pode ser entendido,
conforme cita Liardét (2015a), como “a linguagem da ‘academia®’, dos variados géneros

textuais que circulam na academia organizados por padrdes linguisticos necessarios e

23 when we investigate the nature of the linguistic system by looking at how the choices that the speaker makes
are interrelated to each other in the system, we find that the internal structure is in its turn determined by the
functions for which language is used - hence the functional components we are talking about. We then have to
take one more- step and ask how it is that the linguistic system has evolved in this way since, as we have seen, the
abstract functional components are, although related to, yet different from the set of concrete uses of language that
we actually find in given situations. This can best be approached through studies of language development, through
the study of how it is that the child learns the linguistic system. (MARTIN, 2013 p. 19).

24 Segundo Magda Soares (2010), o termo Letramento surge em fungio de “uma mudanga na maneira de considerar
o significado do acesso a leitura e a escrita em nosso pais - da mera aquisi¢do da “tecnologia” do ler e do escrever
a insercdo nas praticas sociais da leitura e da escrita”. (SOARES, 2010, pg. 21)

25 Academia é aqui entendido como universidade. Os textos que circulam em meio universitario.
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apropriados as variagdes do discurso institucionalizado (p. 29)?°.” Essa escrita tem por
caracteristica principal uma linguagem mais encapsulada, menos congruente, diferenciando-se
consideravelmente do discurso oral menos monitorado, constituindo-se, assim, em uma fase
mais elaborada no desenvolvimento da linguagem. Conforme Schleppegrell (2001), a escrita
académica ¢ “a moldura institucional na qual as criangas sdo socializadas via maneiras de
aprendizagem formal em nossa sociedade (p. 437)%’.

A passagem por essas fases na L1 segue, ou pelo menos imagina-se que deva seguir,
um fluxo mais ou menos natural. A leitura e a escrita vdo sendo trabalhadas desde cedo, em
muitos lares, e na escola, desde a educacédo basica até o ensino superior, de diferentes formas.
Porém, tal fendmeno nem sempre ocorre do mesmo modo em relacéo ao Inglés/LE no Brasil,
em que os usuarios tém bem menos oferta para experienciar e desenvolver cada uma das fases,
diferentemente do que aconteceria se Inglés fosse uma L2 ao invés de LE?®. Em uma LE, o
aprendiz, de modo geral, dificilmente se apropria de uma linguagem mais técnica e cientifica
na escrita, como ocorre na terceira fase do desenvolvimento da linguagem em L1.

A necessidade do dominio de uma escrita em Inglés/LE menos congruente (cf. Secédo
2.7), mais distante do discurso oral, e por isso, com caracteristica de linguagem cientifica, vem
crescendo ultimamente em funcao de Inglés/LE ter se transformado em uma lingua de acesso
internacional em virtude da globalizacdo e da prépria internet. Inimeros estudantes de variados
paises precisam dominar as convencdes de uma escrita académica padronizada em Inglés/LE
para poderem ter éxito em suas disciplinas, estabelecer suas carreiras, enfim, ter acesso a uma
profusdo de conhecimentos viabilizados pela lingua. A fim de sustentar esse processo de
desenvolvimento de uma escrita académica, de acordo com Hyland (2018), foi que emergiu o
Inglés para Propositos Académicos (IPA)?° e, mais especificamente, o ensino da escrita
académica em lingua inglesa. Além dessas propostas de ensino, destaca-se também, conforme

Dearden (2014), o fenbmeno crescente global do Inglés como Meio de Instru¢do (em Inglés

% No original: Academic discourse can be understood as the language of the ‘academy’, the diverse academic
genres organized through specific linguistic patterns necessary and appropriate to varieties of institutionalized
discourse. (LIARDET, 2015a p. 29).

27 No original: institutional framework in which children are socialized into ways of formal learning in our society
(SCHLEPPEGRELL, 2001, p. 437).

28 Uma oposicéo entre os termos L2 e LE baseia-se fundamentalmente no papel ou funcdo da L2 na cultura do
falante. O usuério de uma LE, normalmente, ndo estabelece um contato tdo frequente com a lingua fora do
ambiente de ensino, principalmente em relacdo a escrita. Numa segunda lingua ou L2 se tem uma maior
competéncia e um melhor desempenho, pois 0 meio ou a situagdo exige isso do falante. Em paises que tenham
uma segunda lingua é comum ver situacBes na rua, em contextos sociais, em que os falantes usam essa lingua fora
de um contexto escolar. No caso da lingua estrangeira ou LE o aprendiz tem acesso a lingua sobretudo em ambiente
escolar.

29 Em inglés: English for Academic Purposes (EAP).
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English medium of instruction (EMI)), que tem por definig¢do, segundo o0 autor, “o uso da lingua
inglesa para ensinar disciplinas em paises ou jurisdicbes em que a primeira lingua (L1) da
maioria da populagdo no é Inglés (p.2)>°”.

A dificuldade de navegar por todas as fases do desenvolvimento da linguagem e ir
avancando em uma LE é ainda mais facilmente evidenciada quando se trata do dominio da
escrita. Essa constatagdo pode ser observada na declaracdo de muitos estudantes de LE, que
dizem falar melhor do que escrever. Estatisticamente, € possivel verificar essa dificuldade, no
caso especifico da escrita em Inglés/LE, foco desta pesquisa, a partir dos dados do IELTS e do
ENADE.

Os dois instrumentos de avaliacdo, IELTS e ENADE, apresentados na proxima secao,
trazem dados interessantes para a discussdo. E a partir desses dados, somados aos dados
empiricos, que a presente pesquisa se volta para o ensino da escrita académica em lingua
inglesa, a partir dos recursos de metaforas gramaticais, no intuito de colaborar com as pesquisas
que vém sendo feitas nesta &rea e na instrumentalizacdo de professores com uma

Metalinguagem Pedagdgica.

2.2 OS CRITICOS DE ARTE: OS BALIZADORES DA ESCRITA ACADEMICA EM
INGLES/LE

PROPORCAO E EQUILIBRIO

O equilibrio na pintura é fundamental, a andlise da perspectiva e as nogdes de
espaco e de seus elementos sdo importantes para avaliar a obra.

A pintura estd em harmonia ou existem manchas de tinta e formatos em cantos
aleatdrios da obra?

Para ver se a pintura esta equilibrada, é preciso analisa-la também de longe.
Além disso, considere o tamanho proporcional dos elementos que nela se
encontram.

Eles séo suficientemente grandes/pequenos? VVocé precisa forgar demasiadamente a
visdo para enxerga-los?

Fonte: Abart.

Assim como na analise de uma pintura € importante considerar o tamanho proporcional
dos elementos que nela se encontram, também na aprendizagem de uma LE se faz necessario
avaliar cada uma das habilidades que compdem a proficiéncia nesta lingua. Os criticos de obras
de arte que avaliam os trabalhos recorrem a critérios especificos para analise. Em se tratando
de andlise e avaliacdo da proficiéncia em Inglés/LE sdo apresentados dois instrumentos muito

utilizados para essa finalidade, um em ambito nacional, o Exame Nacional de Desempenho de

%0 No original: use of the English language to teach academic subjects in countries or jurisdictions where the first
language (L1) of the majority of the population is not English (DEARDEN, 2014, p.2).
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Estudantes (ENADE); e outro em ambito internacional, o International English Language
Testing System (IELTS).

Além desses, existem outros exames de proficiéncia como o renomado Test Of English
as a Foreign Language (TOEFL). Porém a escolha feita para este estudo foi pelo IELTS em
funcdo de o 6rgdo responsavel pelo exame, o British Counsil, disponibilizar anualmente
relatérios com o desempenho dos candidatos em cada uma das habilidades testadas. O
Educational Testing Service (Servico de Testes Educacionais) (ETS), instituto responsavel pelo
TOEFL, ndo disponibiliza esses dados.

O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) avalia o rendimento dos
concluintes dos cursos de graduacdo, em relacdo aos conteldos programaticos, habilidades e
competéncias adquiridas em sua formacdo. O exame é obrigatdrio e a situacao de regularidade
do estudante no Exame deve constar em seu historico escolar. A primeira aplicacdo do ENADE
ocorreu em 2004. Nessa época, os graduandos de Letras Port/Ingl ndo eram avaliados na prova
especifica, e a periodicidade maxima da avaliagdo era trienal para cada area do conhecimento.
A (ltima aplicacdo foi em 2017.

O objetivo do ENADE é avaliar o desempenho dos estudantes com relacdo aos
contetdos programaticos previstos nas diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo, o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades necessarias ao aprofundamento da formacao
geral e profissional, e o nivel de atualizacdo dos estudantes com relagdo a realidade brasileira e
mundial, integrando o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes). Os
resultados sdo disponibilizados por meio de relatérios, no site oficial, que correspondem a
um conjunto de tabelas relativas a participacdo e ao desempenho de estudantes, cursos e
Instituicdes de Educacdo Superior no exame, além de um compilado das respostas ao
Questionario do Estudante. Todas as informacgdes estdo organizadas por regido geogréfica,
organizagdo académica e categoria administrativa.

As Sinopses Estatisticas do ENADE comecaram a ser produzidas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) a partir de 2014, mas
apenas em 2017 foi incluida no exame uma questdo que solicita a produgdo escrita em
Inglés/LE. Como a prova foi recente e os resultados levam em média dois anos para serem
disponibilizados, até este momento ndo se tem dados estatisticos para analisar o desempenho

dos candidatos nessa questdo®!.

31 http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-do-enade. Acessado em 22 nov 2018.


https://en.wikipedia.org/wiki/Educational_Testing_Service
http://portal.inep.gov.br/sinaes
http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-do-enade
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A questdo (Anexo 09), que estd com o enunciado em Inglés, solicita que o candidato
analise uma charge e escreva um texto em Inglés considerando a situacdo apresentada na
imagem. Em seu texto, o estudante deve apresentar duas possiveis vantagens do uso de
tecnologias no ensino de linguas na escola e deve descrever um problema que o professor de
linguas pode enfrentar no uso de ferramentas tecnoldgicas em sala de aula, bem como sua
respectiva solucéo pedagogica. O padrao de resposta fornecido pelo Inep (Anexo 09) néo traz
um modelo de texto em Inglés. A escrita académica em Inglés/LE apresenta-se como uma
habilidade dificil de se dominar, ndo apenas para alunos brasileiros, mas também para alunos
das mais variadas nacionalidades, como sugerem os dados recentes obtidos junto ao Sistema
Internacional de Testagem de Lingua inglesa. O segundo instrumento de testagem chamado
International English Language Testing System (IELTS) é o exame de aceite de estudantes
estrangeiros exigido por todas as instituicdes de ensino do Reino Unido e pela grande maioria
das instituicOes na Australia, Nova Zelandia, Canada, Estados Unidos, também eleito pelos
departamentos de imigracdo desses locais como requisito indispensavel em seus processos de
concessao de vistos para imigracao.

O referido exame abrange as quatro habilidades de comunicacdo presentes nas situacdes
da vida profissional e académica dos candidatos: Listening (interpretagdo oral); Reading
(interpretacdo escrita); Writing (redacéo) e Speaking (conversacédo). O teste tem nove (9) como
nota maxima e é oferecido em duas versfes diferentes: a) a versdo Academic: geralmente
recomendada aos candidatos que pretendem estudar em instituicGes estrangeiras, nos niveis de
graduacdo ou pds-graduacdo; essa versdo testa a linguagem formal requerida por propdsitos
académicos; b) a versdo General Training: normalmente exigida dos candidatos que estdo em
processo de visto de imigracdo ou de trabalho.

Para fins estatisticos e de andlise de dados, o British Council, 6rgao responsavel pela
elaboracdo do IELTS, divulga os dados obtidos em cada uma das habilidades de acordo com o

género (sexo) dos candidatos e a versdo da prova, conforme se observa no Quadro 01:
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Quadro 01- Resultados por género IELTS 2017

Resultados de candidatos do sexo feminino:

Audio | Leitura | Escrita Fala Geral
Académico 6.26 6.18 5.66 5.97 6.08
Treinamento 6.17 6.02 5.55 5.88 5.97

Resultados de candidatos do sexo masculino:

Audio | Leitura | Escrita Fala Geral
Académico 6.66 6.27 6.15 6.62 6.49

Treinamento 6.62 6.25 6.05 6.57 6.44
Fonte: https://www.ielts.org/teaching-and-research/test-taker-performance. Acessado em 05 nov. 2018.

Com base nos dados do Quadro 01, vé-se que tanto candidatos masculinos quanto
candidatos femininos apresentam, na escrita, 0 desempenho mais baixo quando comparada com
as demais habilidades, independentemente de terem feito a versao académica ou de treinamento.
J& no Quadro 02, tem-se os resultados indicando as habilidades relativas aos locais de origem
dos candidatos.


https://www.ielts.org/teaching-and-research/test-taker-performance
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Quadro 02 - Escore geral e por habilidade dos mais frequentes paises ou regies de origem
dos candidatos (versdo Académico, 2017)

Local de Origem dos Audio | Leitura @ Escrita | Fala | Geral

Candidatos
Bangladesh 6.37 6.02 583 | 6.25| 6.18
Brasil 6.74 6.91 598 | 6.72  6.65
Canadéa 7.09 6.78 6.16 | 7.15 | 6.86

China (Republica Popular da) | 5.90 6.11 537 | 539 | 5.76

Colémbia 6.35 6.72 5.78 | 6.49 | 6.40
Egito 6.74 6.43 9.87 | 6.46 | 6.44
Franca 6.95 7.04 6.02 | 656 | 6.71
Alemanha 7.76 7.52 6.60 | 7.36 | 7.37
Grécia 7.43 7.16 6.27 | 6.76 | 6.97
Hong Kong 6.90 6.76 9.97 | 6.25| 6.53
india 6.30 5.82 577 |6.01| 6.04
Indonésia 6.55 6.67 9.7/18 | 6.27 | 6.38

Ird, Republica Islamica do 6.24 5.98 5.58 | 6.43 | 6.12

Iraque 5.54 5.44 5.13 | 586 | 5.56

Italia 6.83 7.20 599 |6.54 | 6.70

Japéo 5.91 6.09 941 | 559 | 581
Jordéania 6.27 5.89 247 | 6.35| 6.06
Cazaquistao 6.17 6.16 557 | 591 | 6.01
Coreia, Republica da 6.20 6.20 546 | 579 | 5.97
Kuaite 5.47 5.08 484 | 579 | 5.36
Malésia 7.27 7.07 6.25 | 6.71 | 6.89

Fonte: https://www.ielts.org/teaching-and-research/test-taker-performance. Acessado em 05 nov. 2018.

O Quadro 02 apresenta a escrita, destacada na quarta coluna, como a habilidade com

escores mais baixos dentre os paises analisados na realizagcdo da prova na versao académica.


https://www.ielts.org/teaching-and-research/test-taker-performance
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Nos dados do British Council®, sdo analisados 40 paises ao todo e a habilidade da escrita
apresenta 0s menores resultados. Diante de tais dados é pertinente pensar o quanto a escrita
académica precisa de um ensino especializado. Em se tratando de Brasil, especificamente, como
aparece na linha destacada, a habilidade da escrita fica bem abaixo das demais habilidades.

Entre as possiveis razGes para desempenhos tdo baixos na escrita académica em
Inglés/LE, pode estar o fato de que, conforme apontam Kim e Kim (2005), a maioria dos alunos
aprendeu caracteristicas de gramatica dissociadas de um contexto textual e apresentou
dificuldade em estabelecer uma relacéo estreita entre forma gramatical e funcdo. Assim, o seu
conhecimento de gramatica ndo foi estendido para sua habilidade de escrever, pois a
preocupacdo era com o ensino da escrita na lingua alvo como um produto, uma atividade fim,
em que a logica era aprender contetidos lexicogramaticais para, entdo, escrever, e nao para
aprender a escrever. Sem a consciéncia acerca do processo, 0 aluno escrevia palavras ou frases
pré-prontas (drills), mas néo era, na maioria das vezes, capaz de uma producéo escrita autbnoma
e com grau satisfatorio de escrita académica, ou seja, a forma escrita que se espera que o0 aluno
tenha no meio académico.

O desenvolvimento parcial da escrita em Inglés/LE pode ter sua origem em fatores como
a ndo exigéncia de uso continuo da LE pelo contexto social aléem do efeito retroativo,
denominado em Inglés, washback®® no ensino, em funcgdo de uma cobranga com menos énfase
na escrita em alguns exames balizadores. Outros fatores podem influenciar a escrita em LE,
dentre os quais a proficiéncia na LE, a competéncia escrita na L1, o uso de dispositivos
coesivos, conhecimento metacognitivo sobre a tarefa de escrita, as estratégias de aprendizagem,
e, por fim, as caracteristicas pessoais do aprendiz (MU, 2007). A importancia atribuida ao papel
da escrita no processo de ensino e de aprendizagem de uma LE influencia no desenvolvimento
da escrita.

A escrita académica, em qualquer lingua, é ou deveria ser o constituinte central de todos
0S CuUrsos universitarios e ndo uma disciplina isolada, como acontece nos cursos de Inglés para
Propositos Académicos (EAP), pairando, conforme Hyland (2013), “na periferia dos cursos de

graduacdo, a margem de aspectos considerados como mais sérios da vida universitaria, como

32 0 British Council (Conselho Britanico) é a organizacéo internacional do Reino Unido para relagdes culturais e
oportunidades  educacionais.  Fonte:  https://www.ielts.org/teaching-and-research/test-taker-performance.
Acessado em 05 nov. 2018.

33 Esse efeito vem sendo amplamente apontado na arena dos testes em lingua como o impacto direto dos testes
sobre os individuos. Hughes (1989), citado por Bachman e Palmer (1996), define-o como o efeito dos testes no
processo de ensino e aprendizagem e argumenta que os testes podem tanto ter um efeito benéfico como prejudicial
sobre esse processo. Cohen (1994) discute os efeitos desse fendmeno de forma mais generalizadora pensando em
como os instrumentos de avaliagdo afetam as praticas e crencas educacionais.


https://www.ielts.org/teaching-and-research/test-taker-performance
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fazer pesquisa e ensino” (p. 1)*. Segundo Hyland (2013), a escrita na academia é central para
construir conhecimento, educar alunos e negociar uma carreira académica profissional.

Hyland (2013) afirma que a escrita académica, muitas vezes, € tomada como um sistema
autbnomo, entendida e utilizada praticamente do mesmo modo e que é transparente ao refletir
sentidos, em oposi¢do a forma com que individuos negociam e constroem sentido. Assim, a
escola, de um modo geral, acaba por colocar a escrita académica no seguinte patamar: uma boa
escrita seria amplamente uma questédo de acuracia lexicogramatical, composta por um conjunto
de regras e habilidades técnicas discretas e livres de sentido, promovendo, assim, uma separagdo
entre linguagem e contexto.

No caso de uma LE, em particular a Inglés/LE foco desta pesquisa, também se pode
perceber diferentes concepcgoes e frames tedricos ao longo da histéria. As diversas concepgdes
influenciaram varias abordagens de ensino de lingua. Dentre as abordagens existentes séo
apontadas na proxima se¢do, ainda que brevemente, as mais utilizadas no processo de ensino e

aprendizagem.
2.3 OUTRAS TECNICAS DE PINTURA: ABORDAGENS E METODOS DE ENSINO

TECNICA

A valorizagdo de uma obra de arte segundo o préprio mercado obedece a seguinte
escala:

a. Oleo e/ou acrilica sobre tela, madeira ou carto;

b. Guache ou témpera sobre cartdo ou papel;

c. Aquarela, pastel, lapis de cor ou ecoline sobre papel;

d. Desenhos a nanquim, carvao, sanguinea, sépia ou lapis;

e. Gravuras (litografia, xilogravura, gravura em metal, serigrafia);

Fonte: Abart®.

Do mesmo modo que existem variadas técnicas utilizadas no universo da pintura, assim
também existe uma diversidade de métodos de ensino, a depender da abordagem com a qual se
trabalha. O ecletismo no que se refere a metodologia no ensino de LE pode ser tomado como
uma caracteristica positiva, uma vez que confere uma atmosfera de flexibilidade e ndo como
ponto negativo, indicando auséncia metodolégica. Esta flexibilidade permite aos professores
fazer ajustes e modificacdes conforme demanda. Larsen-Freeman (2003) e Brown (2007), entre
outros, defendem que a op¢do por uma mescla entre 0os métodos deve conduzir a uma pratica

coerente e plural no ensino de lingua, em que grande variedade de atividades possa ser

%No original: writing is somehow peripheral to the more serious aspects of university life - doing research and
teaching students. (HYLAND 2013, p.1).
35 http://www.abart.com.br/avaliacao_de_obra_de_arte.html. Acessado em nov. 2018.
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empregada de forma a facilitar, acelerar ou otimizar o processo de ensino conseguindo assim,
acessar o maior nimero possivel de alunos na sala, uma vez que, cada vez mais existem
diferentes estilos de aprendizagem nas salas de aula. Esse ecletismo deve ser guiado por
principios.

O ensino de LE torna-se objeto de muitos estudos e a busca por um método de ensino
origina inumeros trabalhos que desencadeiam em formas diversas de pensar a pratica de ensino
de segunda lingua (LIGHTBOWN e SPADA, 1999; ELLIS, 2011; LARSEN-FREEMAN,
2001; BROWN, 2007; ANDERSEN, 2003). De acordo com Larsen-Freeman e Andersen
(2001):

[a forma] como um método é implementado em sala ndo sé vai ser afetado por quem
o professor €, mas também por quem sdo os alunos, o que eles e o professor esperam
como papéis sociais adequados, os impedimentos institucionais e as demandas e
fatores ligados com o contexto sociocultural mais amplo em que se realiza a
instrucio®. (LARSEN-FREEMAN e ANDERSEN 2011, p. 4).

Antes de se iniciar por uma rapida retrospectiva acerca dos métodos e das abordagens
de ensino, é importante estabelecer a diferenca entre esses dois conceitos. Existem, na historia
do ensino de LE, duas grandes abordagens: a gramatical e a comunicativa. Essas abordagens
amparam as escolhas metodoldgicas usadas na pratica ou no ensino.

A abordagem gramatical que teve inicio no século XVIII e durou até 1970 dava énfase
a parte escrita e amparou o surgimento de alguns métodos de de ensino. Conforme Vera
Teixeira (comunicacdo pessoal®’), esta abordagem apresentava 0 mundo em preto e branco
devido a sua forma de abordar o ensino de LE.

Dentre os métodos de ensino provenientes da abordagem gramatical surge o método da
gramatica e da traducdo, muito popular na época, dando énfase ao ensino sobre a lingua e nao
ao como utiliza-la. A aprendizagem é em grande parte pela traducdo de e para a lingua-alvo
(LEFFA, 1988, p. 214) e a regras de gramatica sao memorizadas e longas listas de vocabulario
aprendidas de modo decorado.

Na sequéncia surge o metodo direto, popular no inicio do século XX. A énfase era nas
habilidades dudio-orais e 0 uso da lingua alvo pelo aluno. Tinha por premissa que o aprendizado
da LE deveria ser igual ao aprendizado da L1. N&o é permitido ao aluno usar a L1. Regras

gramaticais sdo evitadas e ha énfase na boa prontncia. Segundo Leffa (1988), “a énfase esta na

36 No original: How a method is implemented in the classroom is not only going to be affected by who the teacher
is, but also by who the students are, what they and the teacher expect as appropriate social roles, the institutional
constraints and demands, and factors connected to the wider sociocultural context in which the instruction takes
place. (LARSEN-FREEMAN e ANDERSEN 2011, p. 4).

37 Comunicagéo pessoal com Teixeira da Silva na UFRGS, campus do Vale, dia 04/01/2019.



42

lingua oral, mas a escrita pode ser introduzida j& nas primeiras aulas. O uso de dialogos
situacionais e pequenos trechos de leitura sdo o ponto de partida para exercicios orais. A escrita
fica mais condicionada a exercicios escritos preferencialmente respostas a questionarios”
(LEFFA, 1988, p. 216).

Ocorre, em 1930, o declinio do método direto e um retorno ao método da gramatica e
traducéo, o que origina o surgimento do método da leitura. A énfase era no ensino das linguas
por meio da leitura.

Com o inicio da Il Guerra Mundial vem também o inicio da revolucdo no ensino de
linguas. O exército precisava de falantes em varias linguas estrangeiras e ndo os encontrou. A
solucdo foi produzir esses falantes da maneira mais rapida possivel. Para isso, nenhum esforco
foi poupado: linguistas e informantes nativos foram contratados, as turmas de aprendizagem
foram reduzidas ao tamanho ideal, e o tempo, apesar da urgéncia, foi dado como liberdade: 9
horas por dia por um periodo de 6 a 9 meses. Surge o método do exército, cuja énfase estava na
conversacao, pratica de pronuncia e muita repeticao.

Em 1950 o método do exército passa a se chamar método audiolingual embasado em
teorias da linguistica, como o estruturalismo, e da psicologia, como o behaviorismo. O método
consiste na insistente repeticdo da pronuncia e da fala, em busca da memoriza¢do e
entendimento do individuo. Somente o exercicio leva ao éxito. Larsen-Freeman e Andersen
(2011, p. 44-45), explicam que os didlogos sdo aprendidos por imitacdes e repeticdo e 0s
exercicios de substituicdo sdo considerados a atividade central da pratica de uso da lingua.

No final dos anos 60, conforme professora Vera Teixeira em comunicacdo pessoal, ha
uma quebra de paradigma e surge a abordagem comunicativa com uma nova forma de conceber
0 ensino de LE, trazendo cor ao mundo. A abordagem comunicativa vem com um enfoque mais
humanista concebendo um processo mais interativo para o ensino de linguas e apresenta
professores e alunos como agentes ativos do processo de Ensino e de Aprendizagem. E
influenciada pela proposta sociointeracionista de Vygotsky que concebe a aprendizagem como
um fendmeno que se realiza na interagcdo com o outro. Vygotsky (1994) enfatiza a relacéo entre
desenvolvimento e aprendizagem mediada pela linguagem.

Conforme Vygotsky (1994), a aprendizagem deflagra varios processos internos de
desenvolvimento mental, que tomam corpo somente quando 0 sujeito interage com objetos e
participantes em cooperacdo. Sabe-se que a motivacéo é um dos pilares para a aprendizagem.
O professor tem que conhecer como o aluno aprende e usar as estratégias de ensino que Ihe dé
a sensacédo de estar conquistando algo importante no ato simples de cumprir tarefas que estdo

de acordo com a sua zona de desenvolvimento proximal (ZDP).
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Para Vygotsky (1994), existem dois niveis de conhecimento: o real e o potencial. No
primeiro nivel o individuo é capaz de realizar tarefas com independéncia, e caracteriza-se pelo
desenvolvimento ja consolidado. No segundo nivel, o individuo s € capaz de realizar tarefas
com a ajuda do outro, 0 que denota desenvolvimento, porque ndo é em qualquer etapa da vida
que um individuo pode resolver problemas com a ajuda de outras pessoas. Como a énfase nesta
abordagem é aprender a comunicar-se atraves da interagdo com a lingua-alvo, a escrita fica em
segundo plano.

A abordagem comunicativa objetiva que os alunos se comuniquem na lingua alvo
(FREEMAN e ANDERSEN, 2011). Para fazer isso, os estudantes precisam de conhecimento
sobre as estruturas linguisticas, significados e fungdes. Eles tém de saber que muitas formas
diferentes podem ser usadas para executar uma funcdo e também que uma Unica forma pode
muitas vezes servir para uma variedade de funcGes. Eles também devem ser capazes de
gerenciar o processo de negociar o significado com seus interlocutores. A comunicagdo é um
processo. O conhecimento das formas da lingua é insuficiente. Nessa abordagem, a lingua €
analisada ndo como um conjunto de frases, mas como um conjunto de eventos comunicativos.

Assim, conforme Freeman e Andersen (2011) afirmam, a lingua, a aprendizagem e o
ensino sdo processos dinamicos, fluidos e mutaveis. Ndo ha nada fixado em relagdo a eles®®.
Com isto os autores reiteram que nao ha algo definido, em termos de qual seria 0 método
adequado para o ensino de LE.

Em variados métodos de ensino segundo Brookes e Grundy (1991), a escrita foi
negligenciada em favor da fala em funcéo da crenca de que a primeira seria a segunda, porém
em forma de texto. As atividades de escrita, nas aulas de Inglés/LE, embasadas por uma
abordagem gramatical privilegiam os aspectos formais, como o reforco de estruturas
gramaticais, vocabulario e compreensdo de textos. E possivel pensar, ao se observar estas
praticas ainda recorrentes em muitas escolas nas aulas de Inglés/LE, que talvez os professores
que praticam tais formas de ensino visando a gramatica de forma isolada podem ter recebido
estas mesmas formas, reproduzindo em suas salas de aula as praticas recebidas durante sua
formacéo.

Mudancas nessas préaticas pedagogicas requerem tempo. Para isto, a escolha criteriosa
por diferentes molduras que embasem e subsidiem novas praticas se faz necessaria. A presente
pesquisa encontra amparo em um referencial tedrico que considera o0s aspectos relativos ao

sentido, ao propdsito do texto, as escolhas dentro do sistema que é a linguagem, e ao contexto

3 No original: “Language, learning, teaching are dynamic, fluid, mutable processes. There is nothing fixed about
them”. (LARSEN-FREEMAN e ANDERSEN 2011, p.284).
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de situacéo (registro) e cultura (género) do texto; essa proposta concebe a forma como inerente
ao sentido, contemplando, portanto, muito além dela propria. Uma proposta como esta é trazida
pela LSF de Halliday (1978), apresentada na secdo a seguir.

2.4 A MOLDURA: A LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL

Para determinar qual moldura seria mais adequada a obra, é fundamental ter em
mente qual efeito o objeto deve causar na decoracdo. A obra de arte que sera
emoldurada influencia na hora da escolha. Ao analisar uma moldura, é necessério
ficar atento ao material, detalhes, tamanho e principalmente cor. A peca precisa
apresentar tons condizentes com a producdo do quadro, estabelecendo um equilibrio.
A moldura ndo deve combinar com o ambiente, mas sim com a tela®.

Fonte: Michellangello Art Gallery.

Assim como a moldura precisa apresentar tons condizentes com a producdo de uma
pintura para promover harmonia e garantir sustentacdo e equilibrio, o aporte tedrico escolhido
deve envolver e embasar o objeto da pesquisa. Nesse sentido, a LSF ao caracterizar-se,
conforme Eggins (1994), como um frame tedrico descritivo e interpretativo que vé a lingua
como recurso estratégico de producdo de sentido, mostra-se como a escolha adequada para
abordar a escrita de Inglés/LE.

Nas palavras de Eggins (2004, p. 20), a LSF ¢ “uma abordagem semantico-funcional da
linguagem que explora como as pessoas usam a linguagem em diferentes contextos, e como a
linguagem ¢ estruturada para ser usada como um sistema semiético*®”. Exatamente por esse
motivo que a escolha da moldura da LSF se justifica para sustentar a investigacdo do género
textual Estudo de Caso, em funcdo da compreensdo do contexto de formacdo do futuro-
professor de Inglés/LE na licenciatura brasileira.

Outra justificativa para a escolha da LSF é por ser uma abordagem que traz uma

perspectiva de aprendizagem. Segundo Halliday (1986),

se tomarmos uma perspectiva linguistica de aprendizagem, estaremos aptos a entender
melhor a verdadeira natureza do que é que uma crianga esta realizando, da tarefa de
aprendizagem e das dificuldades de aprendizagem”. (HALLIDAY 1986, p.1)*.

http://www.michellangello.com.br/noticia/como-escolher-a-moldura-certa-para-a-sua-obra-de-arte/.  Acessado
em 20 nov. 2018.

40 No original: a functional-semantic approach to language which explores both how people use language in
different contexts, and how language is structured for use as a semiotic system. (EGGINS, 2004. p. 20)

41 No original: ... if we take a linguistic perspective on learning, we will be able to understand better the true nature
of what it is that a child is accomplishing, and of the learning tasks, and the learning difficulties. (HALLIDAY
1986, p.1)


http://www.michellangello.com.br/noticia/como-escolher-a-moldura-certa-para-a-sua-obra-de-arte/
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Ao defender uma perspectiva linguistica de aprendizagem, Halliday alerta, de acordo
com Derewianka (1995), para o fato de que a auséncia de uma teoria geral de aprendizagem
baseada na linguagem representa um abismo significativo no pensamento e na pratica
educacionais e recomenda que o desenvolvimento de uma teoria que leve em conta a linguagem,
seria, talvez, a missdo mais urgente da linguistica educacional. Para Halliday (1978), uma teoria
em que a aprendizagem é interpretada como um processo linguistico enfatiza 0s processos
funcionais e sociologicos envolvidos na aprendizagem da lingua ao invés de processos
estruturais e psicolégicos.

Uma teoria de aprendizagem baseada na lingua seria aquela que, segundo Halliday
(1993),

as palavras ndo sdo aprendidas como se estivessem em um dicionario, mas sim em um
thesaurus*, cada uma sendo progressivamente localizada no espago topoldgico em
expansao por referéncia as "outras" as quais é taxonomicamente relacionada. [...] uma
palavra é o cruzamento das caracteristicas de diferentes conjuntos de opgdes, ou
"sistemas™; os sistemas formam uma rede, na qual as palavras aparecem como a
realizacfio de varias caracteristicas combinadas™* (HALLIDAY, 1993 p. 99-100).

Desse modo, segundo o autor, uma boa estratégia para o entendimento da aprendizagem
humana em geral seria estudar como as criancas constroem seus recursos para o sentido.
Conforme Halliday (1993),

o desenvolvimento da linguagem é aprender a fazer sentido; e porque 0s seres
humanos sdo essencialmente criaturas que fazem sentido (ou seja, que se envolvem
em processos semidticos, com linguagem natural como prototipica), toda a
aprendizagem humana é essencialmente semidtica na esséncia. Nés podemos,
portanto, tentar modelar processos de aprendizagem em geral em termos de como as
criangas constroem seus recursos para 0 sentido - como elas simultaneamente
participam da ‘aprendizagem da lingua’ e da ‘aprendizagem através da lingua’. Um
namero de elementos caracteristicos do desenvolvimento da linguagem, em grande
parte extraidas de estudos sistémico-funcionais da infancia, adolescéncia e juventude,
oferece uma possivel linha de abordagem no sentido de uma interpretacdo da
aprendizagem baseada na linguagem*. (HALLIDAY, 1993 p. 93).

42 Uma espécie de dicionario que regista uma lista de palavras que sdo associadas semanticamente a outras,
apresentando geralmente sindnimos e, algumas vezes, antdnimos. (https://www.thefreedictionary.com/thesaurus)
43 No original: “Words are learnt not as in a dictionary but as in a thesaurus, each one being progressively located
in the expanding topological space by reference to the “others” to which it is taxonomically related. [...] a word is
the intersection of features from different sets of options, or “systems”; the systems form a network, in which
words appear as the realization of various features combined”. (HALLIDAY, 1993 p. 93).

4 No original: language development is learning how to mean; and because human beings are quintessentially
creatures who mean (i.e., who engage in semiotic processes, with natural language as prototypical), all human
learning is essentially semiotic in nature. We might, therefore, seek to model learning processes in general in terms
of the way children construe their resources for meaning- how they simultaneously engage in “learning language”
and “learning through language.” A number of characteristic features of language development, largely drawn
from systemic-functional studies of infancy, childhood, and early adolescence, offer one possible line of approach
towards a language-based interpretation of learning.


https://www.thefreedictionary.com/thesaurus
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Halliday propde, assim, uma “teoria linguistica voltada para a constru¢do da experiéncia
humana como um sistema semantico e, consequentemente, para a linguagem, como sendo 0
principal recurso semiético envolvido na construcdo, armazenamento e troca de experiéncias
enquanto sentido”®® (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004, p.1). Uma teoria assim, nas
palavras de Halliday, representa a linguagem como um conjunto de escolhas ou recursos e
sustenta a interpretagdo semantica do discurso, enquanto que teorias mais normativas
representam a linguagem como regras, defendendo a analise formal de sentencas.

A teoria hallidayana envolve a estrutura linguistica e social de modo preciso. O principal
ponto em sua teoria sistémica é que funcdo e gramatica desempenham um papel fundamental
na formacdo do sentido e que ha uma selecdo de escolhas linguisticas disponiveis para atender
as mais variadas instancias das demandas sociais. Posto de outro modo, a diferenca entre ambas
seria que uma abordagem formal em relacdo a gramatica toma as formas como ponto de partida
e esta voltada principalmente para relacfes formais. Uma abordagem funcional toma as funcGes
como ponto de partida e esta principalmente voltada para relagdes seméanticas (HALLIDAY,
1986, p. 5).

Assim, por reconhecer nessa abordagem o aporte para trabalhar questfes envolvendo o
processo de ensino de escrita para futuros professores, a moldura tedrica escolhida para
envolver e embasar a presente pesquisa é a LSF, idealizada por Halliday, em 1960, e cujos
principios tedricos estdo esbocados em Halliday (1978, 1985, 1994, 2004), Halliday e Hasan
(1976, 1989), Eggins (2004), Martin e Rose (2003), Thompson (2004), entre outros estudiosos.
A esse respeito, Ghio e Fernandez (2008 p. 12-13) oferecem uma série de possiveis aplicacdes
da teoria sisttmico-funcional, destacando-se as seguintes por relacionarem-se com a presente
pesquisa, pois visam a compreender:

e anatureza e as fun¢des da linguagem;

a evolucdo de uma lingua através do tempo;

e odesenvolvimento da linguagem de uma crianca e como pode ter evoluido a espécie
humana;

e a qualidade dos textos (por que um texto significa o que significa e por que o

classificamos como tal);

e avariacdo da lingua, de acordo com o usuario e as fungdes que ele desempenha;

a relacdo entre linguagem e cultura e entre linguagem e situacéo;

5 No original: A linguistic theory of learning would be concerned with the construction of human experience as
a semantic system, and hence with language as the major semiotic resource involved in the construing, storing
and exchanging of experience as meaning. (HALLIDAY; MATTHIESSEN 2004, p.1).
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os diversos aspectos do papel da linguagem na vida de uma comunidade e de um
individuo;

o0 aprendizado da lingua materna: leitura e escrita;

o0 auxilio no aprendizado de linguas estrangeiras;

a projecao de sistemas com a finalidade de produzir e compreender o discurso e
converter textos falados em escritos e vice-versa;

0 auxilio a traducdo e a interpretacao.

Ao desenvolver uma teoria “semiotico-social”, Halliday (1978) oferece uma nova forma

de ver a linguagem. Assim, conforme Eggins (2004) aponta, no capitulo de abertura do seu

livro An Introduction to Systemic Functional Linguistics, os quatro principios norteadores da

LSF em relagdo a linguagem séo:

o0 uso da linguagem é funcional; sua funcéo € significar (dar sentido); esses sentidos
sdo influenciados pelo contexto social e cultural em que eles sdo negociados; e 0
processo de uso da linguagem é um processo semiotico, um processo de fazer sentido
a partir de escolhas*. (EGGINS 2004, p. 3).

Esse entendimento da linguagem como um sistema semiotico tem vertente em Saussure,

uma vez que, conforme Gouveia (2009a), em sua defesa do primado da semiologia

relativamente a linguistica, Saussure (1995, p. 44, 45-46) colocava a questdo em termos da

natureza social dos signos e da importancia de serem estudados na relagdo uns com os outros:

(...) se agora, pela primeira vez, pudemos conceder a linguistica um lugar entre as
ciéncias, é porque a ligamos a semiologia. (...) Para nds o problema linguistico é acima
de tudo semiolégico, e o desenvolvimento da nossa teoria vai sempre buscar a sua
significaco a este fato importante. Se quisermos descobrir a verdadeira natureza da
lingua, temos de a encarar no que ela tem em comum com todos 0s outros sistemas
[semioldgicos] do mesmo tipo; e alguns fatores linguisticos que nos parecem muito
importantes a primeira vista (por exemplo, 0 mecanismo do aparelho fonador) sé
devem ser considerados em segundo plano, se servirem apenas para distinguir a lingua
dos outros sistemas. (SAUSSURE 1995, p. 44, 45-46).

Nessa perspectiva, a LSF tem por objetivo principal investigar como a linguagem é

utilizada pelas pessoas nas diversas interacfes do dia a dia. O frame tedrico da LSF parte do

pressuposto que a lingua é sistémica e funcional e que sua instanciacdo em forma de texto esta

%6 No original: language use is functional; its function is to make meanings; these meanings are influenced by the
social and cultural context in which they are exchanged; and the process of using language is a semiotic process,
a process of making meaning by choosing (EGGINS, 2004, p.3).



48

intimamente relacionada com o contexto social e cultural em que ela € produzida. Segundo
Halliday #(2009),

a linguagem ¢ a instanciacéo de um potencial indefinidamente grande de significado
através de atos de significagdo que simultaneamente constroem experiéncia e
promovem relagdes sociais. Os atos de sentido ou significado sdo as instancias
linguisticas do sistema linguistico de potencial de sentido. Os atos de significacdo sdo
uma subclasse de atos semioticos que sdo semanticos. (HALLIDAY, 2009, p. 5).

O construto teorico sistémico remete ao pressuposto da lingua como uma virtualidade,
ou seja, a lingua oferece aos seus falantes/escritores, conforme Moyano (2010), um potencial
de significados como uma rede de sistemas. Assim, toda e qualquer construcao de significados
parte das escolhas que os falantes/escritores fazem a partir de fatores, tais como as intengdes
dos interlocutores, o lugar de que se fala, a situacdo de interacdo e o contexto de cultura nos
quais as interacdes estdo inseridas. (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004).

No tocante a natureza funcional da lingua, a LSF tem como proposito explicar como as
pessoas constroem e negociam significados nos varios contextos em que interagem, porque seu
interesse € em como os falantes usam a lingua para propésitos sociais, pois entende que as
necessidades comunicativas determinam as manifestacées linguisticas. Em outras palavras, ndo
basta conhecer somente os sistemas que compdem uma lingua, é igualmente necessario
entender como fazer escolhas a partir desses sistemas a fim de instancia-los em forma de texto
na dimensdo sintagmatica.

A LSF caracteriza-se como tendo uma visdo trinocular em relacdo ao texto. Conforme
Halliday (2014), “Nao podemos esperar compreender a gramatica apenas ao olhar para ela de
seu préprio nivel; também olhamos para ela 'de cima' e 'de baixo', tendo uma perspectiva
trinocular®® (HALLIDAY, 1978, p. 130-131, HALLIDAY e MATTHIESSEN 2014, p. 48),

como pode ser visto na Figura 01:

47 No original: Language is the instantiation of an indefinitely large meaning potential through acts of meaning
which simultaneously construe experience and enact social relationships. Acts of meaning are the linguistic
instances of the linguistic system of meaning potential. Acts of meaning are a subclass of semiotic acts that are
semantic. (HALLIDAY, 2009, p. 5).

4 No original: We cannot expect to understand the grammar just by looking at it from its own level; we also look
into it ‘from above’ and ‘from below’, taking a trinocular perspective (HALLIDAY, 1978: 130-131; 1996).
(HALLIDAY 2014, p. 48).
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Figura 01 - Viséo trinocular da LSF
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Fonte: Figueiredo (2015, p.291).

Ao olhar “de baixo” ¢ observada a organizac¢do gramatical, ou seja, como a 0rganizagao
gramatical ¢ realizada pelos elementos que constituem aquela estrutura. Ao olhar “de cima” sdo
examinados os significados produzidos pelas fungdes gramaticais a medida que o texto se
desenvolve. Ao olhar “ao redor” ou “no proprio nivel da oragdo” sdo observadas as relagdes
funcionais.

Conforme Halliday (2014), por ser uma ‘gramatica funcional’ a prioridade € dada para a
visualizacdo "de cima" uma vez que a gramatica € vista como um recurso para fazer sentido.
Dar prioridade para a perspectiva de ‘cima’ significa que o principio organizador adotado € o do
sistema: a gramatica é vista como uma rede de escolhas significativas interrelacionadas.

A LSF, ao olhar para a estrutura sintatica da lingua, coloca a fun¢do como sendo central
(o que a lingua faz, e como ela faz isso) diferente de abordagens mais estruturais, que colocam
os elementos da lingua e suas combinaces como centrais. Ela parte do contexto social e olha
duplamente para como a linguagem age sobre esse contexto e como é, a0 mesmo tempo,
construida por ele. Para Halliday (1985), cada elemento em uma lingua se explica por referéncia
a sua funcdo no sistema linguistico total: “A lingua é como ¢ por causa das fungdes em que se
desenvolveu na espécie humana” (HALLIDAY, 2004, p. 31)

Assim, para 0s sistemicistas, a gramatica € um meio de representar padrdes da

experiéncia humana, ela vai alem de regras formais de correcéo, uma vez que ela possibilita aos
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seres humanos construir uma imagem mental da realidade, a fim de dar sentido as suas
experiéncias (HALLIDAY, 1985). Por considerarem a linguagem um sistema semidtico
complexo, Halliday e Matthiessen (2004) recorrem ao principio da estratificagdo, como mostra

a Figura 02:

Figura 02 - Estratificacdo

CONTEUDO:
SEMANTICA

. CONTEUDO:
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Fonte: Halliday e Matthiessen (2004, p. 25).

A Figura 02 especifica o principio da estratificacdo, ou seja, as diferentes “camadas™ da
linguagem e suas respectivas realiza¢6es. Segundo Halliday (1978), a estratificacdo da lingua é
a forma que se tem para explicéa-la. Por ser um sistema semiotico complexo, a lingua é realizada
de diversas formas e também esta condicionada a fatores extralinguisticos.

Desse modo, um texto que, segundo Halliday e Hassan (1989 p. 10), ¢ “qualquer
instancia de linguagem viva que esteja a desempenhar algum papel num contexto de situacéo,
podendo ser falado ou escrito, ou de fato, em qualquer outro meio de expressividade que
gostamos de pensar*®”, representa escolhas. Assim, a gramatica serve como ponto de partida
para explorar a natureza da semantica, e uma abordagem sistémico-funcional permite que se

investigue de que modo a experiéncia é construida em termos semanticos e como essa

4% No original: “any instance of living language that is playing some part in a context of situation, we shall call a
text. it may be either spoken or written, or indeed, in any other medium of expression that we like to think of”
(HALLIDAY e HASSAN, 1989, p. 10).
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experiéncia se manifesta nos diferentes estratos da lingua. Essas dimensdes condicionam as
escolhas lexicogramaticais empregadas para a construgéo do texto.

Um texto, segundo Halliday (1978) significa o que ele significa em funcdo de uma
selecdo feita a partir do conjunto total de opg¢des que constituem aquilo que poderia significar,
podendo ser definido como um “potencial de sentido” (HALLIDAY, 1978. p. 109). Assim, o
potencial de sentido pode ser caracterizado de duas formas, conforme Halliday (1978), que
fundamenta sua teoria nos legados de Firth (1957) e de Malinowsky (1923, 1935): contexto de
situacdo e contexto de cultura. Conforme Halliday (1978, p.109),

interpretado no contexto de cultura, o potencial de sentido é todo o sistema semantico
da lingua [...]. interpretado no contexto de situacdo, ele € o sistema semantico
particular, ou o conjunto de subsistemas, que é associado a um tipo especifico de
situacdo ou contexto social®.

Na dimensdo do Contexto de Cultura esta o género textual que, de acordo com Gouveia
(2014), é o que contextualmente esta para além da situacéo, isto &, o que esta para além do
registro de um dado texto e que denota o seu propdsito social. O género textual resulta do
propdsito sdcio-comunicativo do texto e das escolhas estruturais que potencia o propdsito. O
contexto de cultura é importante para que se compreenda a histéria subjacente a um evento de
fala e relaciona-se aos valores e as normas de uma comunidade de fala. De acordo com Martin
(1984), um género textual é uma atividade dividida em etapas, com um proposito definido, em
que os falantes se relacionam como membros de uma cultura.

Visto que, segundo Martin (1992), essa concepgédo de género textual surgiu dentro de
uma moldura linguistica, os géneros de textos tendem a caracterizar-se como grandes padrbes
retoricos como narrativas, historia, argumentos e exposicdes. Estes sdo muitas vezes referidos
como géneros textuais elementares, ou familias de géneros textuais que se combinam para
formar macrogéneros textuais mais complexos (MARTIN, 1992). Mais detalhamento sobre o
género textual, na perspectiva da LSF, apresentado nas se¢des 2.5 e 2.7, visto constituir-se em
um dos principais construtos tedricos que embasam esta pesquisa.

Na dimensdo do contexto de situacdo, esta o registro que é entendido como a conjugagao
de significados linguisticos potenciados pelos termos componentes de um contexto de situacdo
(FIRTH, 1964). Nas palavras de Halliday (1978), o contexto de situagdo ‘¢ o ambiente imediato

no qual um texto ganha vida’ (p.109). A situagdo € um construto teorico sociolinguistico, € por

%0 No original: “Interpreted in the context of culture, it is the entire semantic system of the language. [...]
Interpreted in the context of situation, it is the particular semantic system, or set of systems, which is associated
with a particular type of situation or social context”. (HALLIDAY, 1978 p. 109).
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essa razao, segundo Halliday (1978), que se interpreta um tipo especifico de situacdo ou
contexto social como uma estrutura semiotica. Essa estrutura semidtica pode ser assim
representada como um complexo de trés dimensdes: a atividade social em curso, o papel que as
relaces envolvidas desempenham, e o canal simbdlico ou retorico. O autor se refere a essas
trés dimensdes respectivamente como: campo, relagdes e modo, conforme, ilustrados na Figura
03:

Figura 03 - Variaveis do Contexto de Situacao

Contexto de Cultura:
Género

Contexto de Situagdo:
Registro

Relagdes

Fonte: Adaptado de Rose e Martin (2012, p. 23).

Conforme ilustrado na Figura 03, os componentes de um contexto de situagdo formam
0 contexto particular no qual um texto é produzido. Os componentes sdo: a) 0 campo da
experiéncia em que esses participantes estdo envolvidos ou sobre o que falam; b) as relacdes
estabelecidas entre os participantes envolvidos na situagdo de comunicacédo; ¢) o modo (oral ou
escrito, mono ou multimodal) de comunicacdo simbdlica da experiéncia que estd a ser
construida/representada (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p 33).

As varidveis do contexto de situacdo estdo diretamente relacionadas as fungGes que a
linguagem desempenha. Segundo Halliday e Hassan (1989), as fung¢des da linguagem nada mais
séo do que a forma com que as pessoas usam a lingua ou linguas, no caso de falarem mais de
uma. As pessoas fazem diferentes coisas com a lingua, e esperam atingir inUmeros objetivos e

propositos ao conversar, escrever, ouvir e ler. Sdo consideradas trés fungdes da linguagem: a)



ideacional; b) interpessoal e c) textual. A Figura 04 apresenta a estratificacao,

linguagem, os contextos e suas variaveis.

Figura 04 - Estratificacdo, Metafuncdes e Niveis de Analise
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Fonte: Adaptado de Rose e Martin (2012, p. 23).
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as funcdes da

——  Contexto

— Linguagem

A Figura 04 traz, de forma interrelacionada, as nocdes de estratificacdo e instanciacao

até entdo abordadas nesta tese. Em formato diferenciado dos circulos concéntricos, usualmente

referenciados, a imagem do cone utilizado na Figura 04, no intuito de facilitar a visualizacao,

apresenta os estratos da lingua, os contextos e as funcdes relacionadas a eles.

Cada uma das funcdes de linguagem esta relacionada a uma das variaveis apresentadas

pelo contexto de situacdo: campo, relagcdo e modo, como estdo ilustradas no Quadro 03.
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Quadro 03 - Relacdo entre as variaveis do texto e as fun¢des da linguagem

VARIAVEL METAFUNCAO
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Fonte: Adaptado Gouveia (2009a).

A partir do Quadro 03, vé-se que, na metafuncao ideacional, a linguagem permite ao
falante expressar as suas experiéncias, constituindo, portanto, conforme Halliday e Matthiessen
(2004), as duas funcBes em que a metafuncdo ideacional se realiza: a experiencial e a ldgica
(cf. Figura 04). A primeira é responsavel pela constru¢do de um modelo de representacdo do
mundo. A segunda é responsavel pelas combinacdes de grupos lexicais e oracionais.

Segundo Halliday e Matthiessen (2014), o sistema gramatical pelo qual a funcédo
ideacional é alcancada é o da transitividade, que d& conta da construcdo da experiéncia.

Conforme os autores,

o sistema de TRANSITIVIDADE fornece os recursos lexicogramaticais para a
construgcdo de um quantum de mudancga no fluxo de eventos como uma figura-como
uma configuracdo de elementos centrados em um processo. Os processos S&o
interpretados em um conjunto gerenciavel de TIPOS DE PROCESSO.5'”
(HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p.213 énfase dos autores).

51 No original: The system of TRANSITIVITY provides the lexicogrammatical resources for construing a quantum
of change in the flow of events as a figure - as a configuration of elements centered on a process. Processes are
construed into a manageable set of PROCESS TYPES. (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p.213 - grifo dos
autores).
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O sistema de transitividade, segundo Halliday e Matthiessen (2014), faz do mundo da
experiéncia um conjunto gerenciavel de tipos de processos. Cada tipo de processo fornece seu
préprio modelo ou esquema para a construcdo de um determinado dominio de experiéncia.

Os principais tipos de processo sdo Material, mental e relacional e comp&em o sistema
de transitividade da lingua. Existem também, segundo os autores, outras categorias que ndo sao
tdo claramente distinguidas, mas reconheciveis na gramatica e que ficam em uma posi¢édo como
que intermediaria, compartilhando algumas caracteristicas de cada um dos processos principais
e adquirindo um carater proprio. Halliday e Matthiessen (2014) apontam que no limite entre
"material” e "mental” estdo 0s processos comportamentais: aqueles que representam as
manifestacdes externas do funcionamento interno, a atuacao fora dos processos de consciéncia
(por exemplo, as pessoas estdo rindo) e os estados fisioldgicos (por exemplo, eles foram
dormir). No limite de "mental” e "relacional" esta a categoria de processos verbais:
relacionamentos simbdlicos construidos na consciéncia humana e promulgados na forma de
linguagem, como dizer e significar. E no limite entre o ' relacional ' e o ' material ' estdo os
processos que representam a existéncia, o existencial, pelo qual fendmenos de todos 0s tipos
sdo simplesmente reconhecidos como ‘'ser' - existir, ou acontecer. (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2014, p. 171).

Halliday explica que esse modelo de experiéncia, do modo como é interpretado pelo
sistema gramatical da transitividade, ¢ “marcado por regides inseridas em um espago continuo;
mas a continuidade ndo é entre os polos, mas circular, como um lago®?” (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2014, p. 172). No intuito de esclarecer acerca do sistema de transitividade,
Halliday e Matthiessen (2014) fazem uso da analogia da cor (que pareceu por demais apropriado
citar, pois vem em comunh&o com a metéafora lexical da pintura utilizada como fio condutor
desta pesquisa). De acordo com a analogia de Halliday e Matthiessen, a gramatica constréi a
experiéncia como um circulo de cores, com vermelho, azul e amarelo como cores primarias e
roxo, verde e laranja, representando as cores secundarias como na Figura 05 cuja associacdo

com o circulo das cores é trazida apenas para corroborar a analogia na Figura 06:

52 No original: the grammatical system of transitivity, is one of regions within a continuous space; but the
continuity is not between two poles, it is round in a loop. (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p. 172).
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Figura 05 - A Gramatica da Experiéncia Figura 06 - O Circulo de Cores

Figura 06: O circulo cromitico

Figura 05: A dtica da experiéncia: tipos de f ss0s em inglés
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Fonte: Halliday e Mathiessen (2014, p. 172) Fonte: Manual do artista (http:/manualdoestista.com br'c
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A Figura 05 representa o tipo de processo como um espacgo semiético, com diferentes
regides representando tipos variados, assim como a Figura 06 mostra as cores primarias, as
secundarias e as terciarias. Porém, na analogia idealizada por Halliday, a ideia ndo era que
parecesse uma sequéncia em que o vermelho estaria em uma extremidade e o0 roxo em outra.
Para Halliday e Mathiessen “as regides sdo continuas, fazendo um sombreamento umas nas
outras, e essas areas de fronteira que se misturam representam o fato de que o0s tipos de processo
sdo categorias difusas” (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2014, p. 172). Pensando dessa forma,

talvez a seguinte paleta de cores mostrada na Figura 07 pudesse representar melhor essa mistura

difusa de cores:
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Figura 07 - Circulo de cores em mistura (Color wheel shading chart)
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Fonte: https://www.deviantart.com/nishiO6/art/color-wheel-shading-chart-210266230. Acessado em 05 nov.
2018.

Assim, de modo resumido, a metafuncdo ideacional lida com a linguagem como
representacdo: ela concentra-se no papel da linguagem ao representar e moldar a realidade. A
linguagem é capaz de cumprir essa funcdo ao subdividir a realidade em: a) processos que
ocorrem, b) entidades que podem participar desses processos (0s seres vivos; concreto e abstrato
coisas) e c) qualidades que podemos usar para descrever essas entidades. Um recurso que da
conta dessa metafuncdo ideacional é a Metafora Gramatical ideacional (cf. Secédo 2.7).

Na metafuncdo interpessoal, o falante usa a linguagem para construir significados ao
relacionar-se com as outras pessoas e respectivas atitudes relativas a elas, considerando-se as
funcBes dos elementos constituintes da oracdo: Sujeito, Finito, Complemento, Predicador ou
Adjunto. Segundo Halliday e Matthiessen (2014), as estruturas modais expressam o sentido
interacional da oragcdo enquanto uma troca verbal entre os participantes. E o papel social
desempenhado pelos participantes de uma situacdo de fala: o de ouvinte, ou o de falante. Ao
falar com o outro, o individuo estd necessariamente dando ou recebendo informagdes, 0 que
caracteriza a interacdo, ou a troca, que é uma das funcdes da linguagem (GOUVEIA, 20094, p.

34). Nesse sistema, a oragdo é vista como uma troca de informacdes ou de bens e servicos.
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J& na metafuncdo textual, segundo Halliday e Matthiessen (2014), as estruturas
temaéticas expressam a organizagdo da mensagem, ou seja, como as oragdes se relacionam com
o discurso gue as circunda e com o contexto de situacdo no qual estdo sendo produzidas. Assim,
0 Tema é o elemento que serve como ponto de partida da mensagem, conforme Halliday e
Matthiessen (2014, p. 88), € o que localiza e orienta a oragdo dentro de seu contexto, aparecendo
sempre no inicio da oracdo. Como exemplo, destacam-se os elementos coesivos de relagdes
entre oragdes, contexto e proposito. Nesse sistema, a oracdo é vista como mensagem.

Ao relacionar linguagem, texto e contexto, Halliday (1989, p. 10) considera texto como
“uma instancia da linguagem que esta exercendo algum papel em um contexto de situagdo”. Os
sentidos do texto sdo expressos em palavras e em estruturas, formando uma unidade de sentido.
Assim, conforme Cabral (2005), o texto é uma entidade semantica que, mais do que elementos
linguisticos, constitui um processo e um produto. E um processo na medida em que representa
um movimento em direcdo a escolhas continuas de significado, e um produto porque pode ser
retomado pelo interlocutor ou mesmo pelo locutor, estejam eles préximos ou distantes do texto.
O texto, visto como possibilidade de troca de sentidos, permite a interagdo entre os participantes
do evento.

Assim, na perspectiva da LSF, a lingua € vista como um sistema dindmico e como um
processo em andamento de significacéo, orientado para a reflexdo e para a agdo em relacéo ao
contexto cultural e situacional no qual ela é instanciada na forma de textos (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2004). A anélise de um texto (oral ou escrito) possibilita que se compreenda
0 contexto em que esse texto foi criado. Da mesma forma, a analise do contexto permite fazer
inferéncias sobre as possibilidades do texto (HALLIDAY, 1978). E para dar conta desse sistema
foi construido um modelo tedrico.

O modelo de desenvolvimento da linguagem proposto por Halliday, ja no inicio dos
anos 80, da a LSF a caracteristica de um frame tedrico com um efeito de profundidade, uma
vez que envolve 1°) aprender a lingua; 2°) aprender através da lingua; 3°) aprender sobre a
lingua. Essa terceira borda refere-se a lingua como o proprio objeto de estudo no processo de
ensino. Aprender a respeito de: a) seus sistemas gramaticais, em termos de seus significados,
sistemas de vocabulério, escrita e fonologia; b) seu status enquanto instituicdo, enquanto
aspectos de uma comunidade e cultura; c) suas variedades em termos de variagdes de registro
e dialeto.

O desconhecimento acerca do texto e de seus contextos culturais e situacionais, ou seja,
da natureza das relacfes entre lingua e sociedade, segundo Halliday, pode ser uma das causas

do ndo-letramento académico. Para Halliday, o professor, por exercer influéncia no seu entorno
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social, tem um papel importante como criador, ou, pelo menos, como participante no processo
de criacdo do ser social. E é exatamente nesse aspecto que a LSF se insere, a0 propor uma
abordagem que contemple o aprendizado sobre a lingua, de forma explicita, e, conforme
Christie (2004), foi em oposicao a uma historia de resisténcia ao ensino do conhecimento acerca
da lingua que a teoria SF comegou a tracar um novo paradigma em relagdo ao ensino de lingua®3.

Halliday (2012) conta que ao desenvolver sua teoria aplicada ao curriculo escolar
percebeu que “a lingua nao era apenas uma coisa que se estuda, mas que ¢ parte de toda a
experiéncia de aprendizagem do individuo” (HALLIDAY, 2012, p. 136), aumentando assim a
nogdo acerca do papel da lingua na aprendizagem.

Essas palavras evidenciam a importancia dada ao aprendizado acerca da lingua e a
conscientizacdo do conhecimento sobre a lingua. Gunther Kress, ao comentar a resposta de
Halliday durante a entrevista, pensa ser um equivoco a premissa de que todos tém acesso a

gramatica:

Entdo, nesse sentido, todo mundo tem acesso a gramatica. Todo mundo sabe
gramatica, todo mundo usa a gramatica o tempo todo, especialmente uma vez que
todos sdo membros totalmente em funcionamento da cultura. E quando ha agora um
debate sobre o papel de gramética na educagdo, ou da lingua na educagdo, o que eu
acho que acaba sendo tomado como certo: todos os envolvidos na aprendizagem na
educacao tém acesso a essa gramatica. O que ndo esta talvez muito estabelecido ¢ a
questdo de em que medida é produtivo formalizar o tipo de conhecimento que todo
mundo tem - tornando-o visivel, explicito, trazendo-o a consciéncia, ao invés de
deixé-lo um pouco além da consciéncia, e se 0 conhecimento desse tipo pode ajudar,
vamos dizer em primeiro lugar, o professor, que € encarregado da responsabilidade de
promover as habilidades e conhecimentos dos alunos e em segundo lugar talvez se
esse conhecimento ainda pode ser Gtil em ajudar estudantes a mudarem suas
habilidades - seu dominio da linguagem (MARTIN 2013:136 -137).5

O Paradigma trazido pelo aporte tedrico da LSF sugere a formaliza¢do do conhecimento
no processo de ensino, tornando-o visivel, explicito, palpavel. Retomando a afirmacdo de

Halliday (2012) citada na epigrafe de abertura desta tese e sob o efeito da sugestdo de que

%3 No original: It was against a background of resistance to the teaching of knowledge about language that SF
theory began to forge a new path in language education theory. (CHRISTIE, 2004, p. 20).

% No original: “So in that sense everybody has access to grammar. Everybody knows grammar, everybody uses
grammar all the time, particularly once one is a fully functioning member of the culture. And when there is now
debate about the role of grammar in education, or in language in education, that | think this is taken for granted,;
everybody involved in learning in education has access to that grammar.to what extent it’s productive to formalise
the kind of knowledge that everyone has - to make it overt, to make it explicit, to bring it into consciousness rather
than leaving it somewhat beyond consciousness, and whether knowledge of that kind can help, let’s say first of
all, the teacher, who’s charged with the responsibility of advancing the skills and knowledge of students, and
secondly perhaps whether it can even be of use in helping students change their skills - their command and mastery
of language” (MARTIN 2013, p.136-137).
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“tornar-se letrado significa refletir conscientemente sobre sua linguagem®” se faz necessaria a
escolha por uma abordagem prética que cologue em agdo a proposta tedrica.

Tendo em vista esse efeito trazido pela moldura, a busca pelo paspatur (passe-partout)
apropriado para a transicdo entre moldura e obra ou teoria e pratica deve ser criteriosa. A

proxima secao apresenta essa transicao.

2.5 O PASPATUR: TRANSICAO DA TEORIA PARA A PRATICA COM A PEDAGOGIA
DE GENERO TEXTUAL PRATICADA PELA ESCOLA DE SYDNEY

E 0 nome dado a uma das pecas mais importantes que sdo utilizadas no momento de
emoldurar sua pintura ou outro tipo de obra. Existem duas fun¢des préticas: a
primeira é realizar a transicdo harménica entre a obra e a moldura e 0 ambiente, ja a
segunda é garantir a seguranca da imagem, ja que o paspatur geralmente possui uma
espessura maior (em média 1,5 mm) que garante um espaco entre a obra e o vidro,
evitando que a mesma possa aderir nesse vidro e se estrague.

Fonte: Amo pintar®®.

Assim como o passpatur é responsavel pela transicdo entre a moldura e a pintura tanto
para fins estéticos como para fins de protecdo, a transicao entre a teoria e a pratica também deve
ser feita de forma harmoniosa e cuidadosa. A teoria de aprendizagem baseada na lingua trazida
pela LSF chamou a atencdo para a necessidade de desenvolver uma proposta pedagdgica para
dar conta de implementar essa teoria na pratica. Os pressupostos da LSF fizeram com que a
teoria atraisse a atencao.

Em 1979, uma conferéncia organizada por Halliday, na Universidade de Sydney, reuniu
um grupo de educadores interessados na linguagem e um grupo de linguistas interessados na
educacdo. Foi gragas a essa conferéncia que Martin, Rothery e Halliday passaram a trabalhar
em conjunto. De acordo com Rose e Martin (2012), esse encontro levou a primeira fase da
pesquisa sobre letramento da Escola de Sydney.

Filiados a LSF de Halliday e influenciados pela teoria socioldgica de Bernstein (1990)
e por uma série de estudos em grande escala sobre as préaticas de letramento escolar, os
pesquisadores da, assim conhecida, Escola de Sydney (MARTIN 2000, 2006; MARTIN e
ROSE 2005), desenvolveram, desde 1980, varios projetos, em escolas australianas, com o
intuito de compreender as causas dos baixos resultados apresentadas pelos estudantes na

producéo de textos e assim poder intervir auxiliando na solugdo do problema. O contexto social

55 No original: Becoming literate means reflecting consciously on your language. (HALLIDAY, 2012, p.138).
%6 https://www.amopintar.com. Acessado em 14 mai. 2018.


https://www.amopintar.com/
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australiano apresentava-se desafiador nos anos 80. Disparidade de classes fazia com que as
criangas pobres, 0s aborigenes, ndo conseguissem ler e escrever na escola primaria.

A primeira providéncia a se tomar para resolver a situacao foi aplicar uma abordagem
de lingua no contexto social que os professores pudessem usar para planejar e realizar suas
licOes sobre escrita e avaliar o progresso de seus alunos. Sem uma abordagem como essa, as
atividades pedagodgicas dependiam apenas, conforme Rose e Martin (2012), de um
conhecimento intuitivo do professor acerca da lingua, e a escrita dos alunos dependia de seus -
ainda mais limitados - recursos intuitivos. O proposito era, portanto, trazer a natureza linguistica
da escrita dos alunos para o nivel da consciéncia, para tornar o ensino da lingua explicito. Para
iSs0, era necessario encontrar uma forma de construir o conhecimento de professores e alunos
acerca da lingua.

Assim, ao longo de suas pesquisas, com base na LSF a qual se filia, a Escola de Sydney
foi desenvolvendo modelos pedagdgicos assumindo, conforme Rose e Martin (2012), que os
textos que os alunos escreviam eram feitos de significados, e, portanto, a escolha por uma
abordagem de andlise de seus significados seguia a perspectiva semantico-discursiva, ou seja,
de que os significados se desdobram através e ao longo do texto. De tal forma, os pressupostos
tedricos da LSF, ao apresentarem a estreita relacdo entre texto, contexto e os individuos que
utilizam essas relagbes ao interagir, influenciaram os estudos de género textual dos
pesquisadores da Escola de Sydney, e sua pesquisa passou a ser conhecida como a Pedagogia
de Género textual (PG).

O ensino de género textual, de acordo com essa pedagogia, envolve ensinar
explicitamente como o0s textos sdo gramaticalmente padronizados, porém a gramaética é
integrada a exploracéo de textos e contextos, em vez de ser ensinada como um componente
isolado. Isso faz com que os alunos ndo apenas vejam como as escolhas de gramaética e
vocabulario criam significados, mas, conforme Hyland (2007), entendam como a propria
linguagem funciona, adquirindo uma maneira de falar sobre a linguagem e seu papel nos textos.

A abordagem ao género do texto da forma em que € praticada na PG se torna muito
benéfica, conforme Hyland (2007), especialmente para o ensino da escrita uma vez que ela alia
propriedades formais e funcionais e evidencia as fortes associagoes entre elas. Isto facilita, de
acordo com Bhatia (1993), o reconhecimento dos alunos de como e porque recursos linguisticos
sdo empregados para conseguir determinados efeitos retoricos. Ao analisar esses recursos
linguisticos constitutivos de um género textual, como ocorre na PG, os alunos conseguem

identificar um padrdo comum a cada género textual e utilizar esse conhecimento na sua escrita.
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Em sintese, pode-se dizer, segundo Rose (2011), que a perspectiva linguistica funcional
sobre a anélise de género textual coloca a abordagem ao texto praticada pela Escola de Sydney
em uma posicdo de destaque. No que concerne aos modelos linguisticos, a perspectiva da PG €
social e ndo cognitiva, sua analise de contextos sociais € semiotico-social em vez de etnografico,
e é projetada ao longo de multiplas dimensdes como uma teoria estratificada, metafuncional,
multimodal do texto no contexto social. Seus objetivos sociais s&o intervencionistas, focados
na redistribuicdo dos recursos semiéticos através da educacao.

Conforme Hyland (2007), a base teorica da LSF de Halliday e da teoria sociocultural de
aprendizagem de Vygotsky (1978) que embasam a PG fazem dela a abordagem mais claramente
articulada para o ensino do género textual, tanto da perspectiva tedrica quanto pedagdgica. Isto
é porgue, conforme Eggins (2004), a abordagem de Género textual empregada pela Escola de
Sydney tem como objetivo construir ndo apenas uma teoria, mas também instrumentos de
analise a fim de investigar a linguagem como um processo social, que permitem desenvolver
descricdes sistematicas, especificas e, a0 mesmo tempo, abrangentes dos padrdes linguisticos.

Em virtude da concepcdo de género textual praticada pela PG que surge dentro da
moldura linguistica da LSF, os géneros textuais tendem a ser caracterizados em consonancia
com a teoria, como padrdes retéricos amplos, sendo chamados de géneros textuais elementares
que se combinam para formar géneros textuais macro e cotidianos mais complexos (MARTIN,
1992). Assim, um género textual elementar, como um procedimento pode ser encontrado em
géneros textuais macro, como relatérios de laboratério, manuais de instrucbes e receitas,
enguanto um género textual macro como um editorial de jornal pode ser composto de varios
géneros textuais elementares, como uma exposic¢ao, uma discussao, e um Refutacdo. Diferentes
frames tedricos concebem esses géneros textuais de formas variadas.

Seguindo na analogia da pintura, o género textual, enquanto padrdo retérico que é,
funciona como a tela sobre a qual a obra é pintada. Existem diversos tipos e tamanhos de tela
com caracteristicas proprias, feitas de materiais variados atendendo a propésitos distintos. Do
mesmo modo, 0s géneros textuais sdo muitos e, para fins de recorte e, em funcdo de uma
demanda especifica advinda de uma realidade de trabalho, optou-se nesta pesquisa por um

género textual - ou uma tela - em especial que serd abordado na préxima secao.
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2.6 A TELA: O GENERO TEXTUAL EMOLDURADO PELA LINGUISTICA SISTEMICO-
FUNCIONAL

COMO ESCOLHER UMA TELA

Escolher bem a superficie de trabalho pode significar a diferenca entre baixa ou alta
qualidade de uma obra de arte. Como acontece com todos 0s materiais para pintar a
o6leo, a qualidade das telas afeta diretamente a qualidade final da obra de arte.
Devemos pelo menos saber que pontos sdo 0s mais importantes e necessarios levar
em consideracdo na hora de adquirir as nossas telas:

* Tecido natural de peso médio de algodao cru, para oferecer maior durabilidade

* Barras de madeira preparadas em forno seco para garantir a estabilidade do
bastidor

* Superficies revestidas com primario triplo acrilico livre de acido.

* Tecido a recobrir os laterais do bastidor sem presenca de agrafos.

Fonte: Abart®’.

Para escolher a tela é preciso saber como trabalhar com ela, levando em conta suas
caracteristicas e seu propésito. Isso ocorre do mesmo modo com o género textual. E preciso
conhecer bem um género textual para poder trabalhar adequadamente com ele tanto em relagéo
a sua leitura quanto a sua escrita.

Como definicéo, 0s géneros textuais sdo caracterizados na Escola de Sydney “como
processos sociais, organizados em etapas e orientados para um objetivo” (ROSE, 2012,
p.1). S&o considerados sociais pois sao sempre eventos interativos; sdo organizados por etapas
porque geralmente levam mais de uma etapa até atingir o objetivo e sdo orientados para um
objetivo uma vez que o texto se desenrola em direcdo aos propdsitos dos seus participantes. As
etapas obrigatdrias caracterizam os géneros textuais discursivos pelo fato de estarem presentes
em todos os textos que pertencam aquele género textual (HASAN, 1989).

Em termos linguisticos funcionais, isso significa, conforme Rose (2012) que “os
géneros sdo definidos como uma configuracdo recorrente de significados, que promulgam as
préticas sociais de uma cultura®®.” (ROSE, 2012, p. 209). Nas palavras de Halliday (1994),

assim como cada texto tem seu ambiente, o "contexto da situagdo" segundo
Malinowski, do mesmo modo o sistema global da lingua tem o seu ambiente, o
"contexto de cultura” de Malinowski. O contexto de cultura determina a natureza do
cddigo. Como uma lingua se manifesta através de seus textos, uma cultura é
manifestada por meio de suas situagdes; assim, ao aprender a partir de um texto-em-
situagdo uma crianga constréi o cddigo, e ao usar o codigo para interpretar o texto
ele/ela constroi a cultura. Assim, para o individuo, o codigo engendra a cultura®.
(HALLIDAY, 1994, p. F57).

57 http://www.abart.com.br/avaliacaodeobradearte.html. Acessado em 05 nov. 2018.

%8 No original: genres are defined as a recurrent configuration of meanings, that enact the social practices of a
culture. (ROSE, 2012, p. 209).

% No original: “Just as each text has its environment, the ‘context of situation’ in Malinowski’s terms, so the
overall language system has its environment, Malinowski’s ‘context of culture’. The context of culture determines
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Tal interpretacdo semiotico-social, segundo Rose (2012) “necessita ir além dos géneros
textuais individuais, para considerar como eles se relacionam uns com os outros” (ROSE, 2012,
p. 209). Essa visdo de se trabalhar os géneros textuais em relacdo uns com os outros traz a tona
0 principio de que assim como o sentido ndo reside dentro da palavra, mas no contraste
semantico, a organizacdo do género textual ndo reside dentro dele mesmo apenas, mas no
contraste com 0s demais, ou através de seu valor negativo, em termos Saussurianos.

Desse modo, a Pedagogia de Género textual de Sydney tem como pressuposto
pedagdgico a necessidade de trabalhar em profundidade textos que sirvam de modelo para a
producdo dos alunos (GOUVEIA, 2014). Os textos ndo sdo apenas utilizados em sala de aula
como pretextos para a expressao e aquisicdo de conteudo, ou seja, como exemplos de um dado
campo, eles sdo, igualmente, e principalmente, utilizados como objetos autdnomos,
complexos, que requerem ensino explicito de como funcionam enquanto textos.

Em consonancia com os fundamentos tedricos da LSF, o género textual é ensinado em
sua totalidade. A Escola de Sydney desenvolveu um curriculo para ensinar aos alunos a
estrutura e os padr@es linguisticos que ocorrem nos principais géneros textuais escolares (cf.
Figura 08)%°. A gama de géneros textuais descritos na pesquisa da escola de Sydney é grande e
diversificada, mas ainda € apenas uma fracao do repertorio de géneros textuais disponiveis para

0s membros de uma cultura.

the nature of the code. As a language is manifested through its texts, a culture is manifested through its situations;
s0, by attending to text-in-situation a child construes the code, and by using the code to interpret text he construes
the culture. Thus, for the individual, the code engenders the culture”. (HALLIDAY, 1994, p. F57).

0 Embora se saiba que os géneros de texto variam culturalmente, optou-se por apresentar aqui os géneros textuais
tais como foram trabalhados na proposta da Escola de Sydney por se estar tomando por base essa experiéncia de
implementacédo da PG.
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Figura 08 - Familias de Géneros Académicos da Escola de Sydney

INTERPRETATION

GENRE PURPOSE [ STAGES PHASES
RECOUNT recounting events orientation settln_g .
events description
orientation events
o | NARRATIVE resolving a complication complication problem
w resolution solution
g orientation reaction
(l; EXEMPLUM judging character or behaviour complication result
evaluation comment
orientation ref_lectioq
ANECDOTE sharing an emotional reaction complication episode (includes other
evaluation phases)
AUTOBIOGRAPHICAL recounting life events orientation Birth, family, early life
” RECOUNT d life events events
W | BIOGRAPHICAL RECOUNT recounting life stages Orientation Birth, family, early life,
O Life stages fame stages
= -
O | HISTORICAL RECOUNT recounting historical events Be_lckground Topic, background stage
x Historical stages 1, 2... (para structure)
I
@) .. . . .
HISTORICAL ACCOUNT explaining historical events (cause & Bgckg'round Topic, background stage
effects) Historical stages 1, 2... (para structure)
SEQUENTIAL EXPLANATION  explaining a sequence Phenomenon Step 1, 2...
Explanation
2 | CONDITIONAL alternative causes & effects (if a, then (Phenomenon) ..
N Condition 1, 2...
O | EXPLANATION b) Explanation
':i Outcome (preview
Z | FACTORIAL EXPLANATION  multiple causes for one effect Phenomenon: outcome factors)
3 Explanation Factor 1, 2... (para
o structure)
ﬁ Cause (preview)
CONSEQUENTIAL - Phenomenon: cause
EXPLANATION multiple effects from one cause Explanation Consequence 1, 2... (para
structure)
Classification Phases depend on topic
«» | DESCRIPTIVE REPORT classifying & describing a thing L (e.g. appearance,
— Description b :
o chaviour...)
(@) classifying & describing types of Classification
E CLASSIFYING REPORT things Description Type 1,2...
- Classification
COMPOSITIONAL REPORT describing parts of wholes Description Part1,2...
. (hypothesis,
PROCEDURE how to do an activity Purpose, Equipment, ingrendients...)
Method
Steps
PROTOCOL what to do & not do Purpose Rules, warnings. .
@ Rules/List
% EXPERIMENT/OBSERVATION  recounting & evaluating experimentor  Alm, Equipment, Method, (Srgsgthesw, preview)
a - ' ;
8 REPORT observation Results, Discussion (review) evaluate results
o
Issue, background .
4 ) ’
o | CASE STUDY recounting & evaluating instances description, evaluation :’er;ast(:\s gzl er g
recommendations 9
STRATEGIC PLAN planning strategies Purpos_e, backgrou_nd, Phases depend on topic &
strategies, evaluation length
: e
= | EXPOSITION arguing for a point of view Arguments P u P
] Restatement structure review, restate
= position
8 Issue Issue statement, preview
EE DISCUSSION discussing two or more points of view  Sides sides, para structure
Resolution review, resolve issue
evaluating a literary, visual or musical Context Text, author (audience)
REVIEW Y 24 Description of text Steps/components of text
text "
n Judgement Evaluation of text
§ Evaluation Text, preview of themes
8 INTERPRETATION interpreting themes or aesthetics of a Synopsis by themes or by texts
a text Reevaluation evaluate, synthesize
E themes
Evaluation Texts, preview of themes
COMPARATIVE interpreting themes in multiple texts Synopsis by themes or by texts

Reevaluation

evaluate, synthesize

Fonte: Rose (2017b, p.4).
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Os padrdes apresentados na Figura 08 sdo baseados na andlise de obras escritas,
realizada por tedricos como Martin (1989), Christie (1991) e Rothery (1996). A Figura 08 foi
mantida em Inglés para poder mostrar com fidelidade as familias de géneros textuais e como
sdo divididas. De acordo com esses estudiosos, suas pesquisas tém demonstrado que 0s
diferentes géneros textuais se diferenciam por padrbes lexicogramaticais e semantico-
discursivos. Esses padrdes estruturam os textos em etapas®:, e por sua vez, cada etapa suporta
0 proposito social do género textual. O Quadro 04 representa como se organizam 0S géneros

textuais, desta vez em versao em portugués.

61 O termo original em Inglés “stages” pode ser traduzido como etapas ou como estagios. Para fins de convencgao
se utiliza aqui o termo etapas conforme vem sendo utilizado por autores sistemicistas brasileiros como Fuzer;
Gerhardt; Weber (2016), Silva (2007) ou autores estrangeiros, como Gouveia (2009a).



Quadro 04 - Géneros, Etapas e Fases

FAMILIA GENERO TEXTUAL PROPOSITO ETAPA
Relato Relatando eventos Orientacdo
Registro de eventos
Narrativa Resolvendo uma Orientagdo
%) complicacdo em uma estéria | Complicagdo
é Resolugédo
O Exemplum Julgando o caréater ou Orientagao
5 comportamento na estoria Incidente
w Interpretacdo
Episodio Compartilhando uma reacdo | Orientacdo
emocional Evento importante
Reacdo
Relato autobiografico Relatando eventos da propria | Orientacdo
@ vida Eventos
< Relato biogréafico Relatando estagios da vida Orientagdo
\% de outras pessoas Eventos
= Relato histérico Relatando eventos histéricos | Pano de fundo
T Eventos
Relato explicativo Explicando eventos Pano de fundo
historicos Explicacdo do evento
Explicag&o sequencial Explicando uma sequéncia Fendmenos
& Explicacéo
’8 Explicagdo condicional Explicando causa e efeito Fendémenos
< Explicacdo
% Explicagéo fatorial Explicando mdltiplas causas | Fendmeno: resultado
o Explicacdo de fatores
ﬁ Explicagéo consequencial | Explicando mdltiplos efeitos | Fendmeno: causa
Explicacdo: consequéncia
Procedimento Como fazer experimentos e Propdsito
observagdes Equipamento
Resultados
(%2] o
'C_) Protocolo O que fazer e 0 que ndo Eﬁgzm
= fazer Lista
= Relato de procedimento Relatando observagoes Proposito
8 Método
O Resultados
8 Estudo de caso Recontar e avaliar casos Assunto
o Cenério
Descricdo
Avaliacdo
Recomendacdo
_ Relatério descritivo Classificando e descrevendo | Classificagdo
% um tipo de fendmeno Descricdo de um fendbmeno
Eo Relatério classificatorio Classificando e descrevendo | Classificagdo
f tipos de coisas Descricdo de tipos de fendmenos
'5'.:J Relatério composicional Descrever partes do todo Classificacdo
Descricdo das partes do fendmeno
) Exposicao Argumentando para um Tese
@) ponto de vista Argumento
= Reiteracio
g Discusséo Discutindo dois ou mais Problema
5 pontos de vista Lados
8 Resolucéo
<
Resenha Avaliando um objeto Contextualizagdo
cultural Descricédo do objeto cultural
<, Avaliacdo
lg '9 Interpretacéo Interpretando a mensagem Avaliagdo
O % de um texto Sinopse do texto
oy Reafirmago
o . Avaliagdo
Interpretacéo Interpretando temas em Sinopse
Comparativa multiplos textos S
Reavaliacdo

Fonte: adaptado Rose (2017h).
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Em fungdo da variedade de géneros textuais, para fins de recorte, fez-se necessario
definir um género textual a ser trabalhado ao longo da pesquisa. Assim, a tela sobre a qual sera
pintado o ensino da escrita académica, ou melhor, o género textual escolhido como objeto de
estudo para o ensino da Metafora Gramatical com vistas a escrita académica serd o Estudo de
Caso. Essa escolha se deu em funcdo de esse ser um texto bastante produzido pelos alunos de
Letras, uma vez que é obrigatério, nos estagios finais da graduacdo para relatarem as
observacdes de campo realizadas e o préprio estagio em docéncia e pela dificuldade enfrentada
pela grande maioria dos alunos na producdo de tal texto. Essa dificuldade vivenciada na prética
docente sinalizou um problema e no intuito de colaborar reflexivamente com essa demanda de
trabalho, como é o propdsito de uma pesquisa-acdo, foi feita a escolha por esse género textual
em particular.

Conforme mencionado na Introducdo (Cap 1), embora, na realidade académica
brasileira, 0 nome dado a essa producdo escrita seja Relatorio de Estagio de Observacao, ele
sera referido aqui como Estudo de Caso pois comunga dos mesmos propdsitos sociais, etapas e
fases. De acordo com a classificacdo e organizacdo dos géneros textuais nos moldes da Escola
de Sydney o género textual relatorio atenderia a outros propdsitos sociais e teria etapas
diferentes, conforme mostrado na Figura 08.

Existem alguns trabalhos no Brasil acerca do género textual Relatério de Estagio, dentre
eles, Signorini (2006); Celani (2008); Villas Boas (2010); Silva e Melo (2008) e Silva (2013).
Conforme Silva e Melo (2008),

os relatorios de estagio carregam marcas de indmeras agdes, orientadas por saberes
diversos, todas desencadeadas por atores integrantes de diferentes instancias, como a
universitaria e a escolar basica; agdes dispersas no tempo, repletas de imposicoes,
atribuicBes, determinagdes ou, até mesmo, prescri¢des. (SILVA e MELO, 2008, p.
147).

Segundo Silva (2013) “existe uma diversidade composicional do relatorio de estagio
supervisionado e pesquisas cientificas sobre a disciplina destacam a falta de consenso no
tocante ao funcionamento mais produtivo do estagio supervisionado nas diferentes
licenciaturas” (SILVA, 2013 p. 185). Ainda conforme Silva (2013), pesquisas desenvolvidas
por Fiad e Silva (2009) e Silva e Mendes (2012), apontam que, de um modo geral, ndo ha nas
disciplinas de estagio um momento formal em que a escrita do relatorio de estagio é abordada
e instruida de forma sitematizada, mesmo nas licenciaturas em Letras, campo de investigacdo

das pesquisas citadas. O que normalmente ocorre € uma orientacdo geral apresentada na maioria
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das vezes através de um roteiro. Com efeito, é importante destacar que as pesquisas
mencionadas enfocam a escrita do relatorio de estagio em portugués.

A presente pesquisa, que tem por tema a escrita académica em Inglés/LE, toma como
objeto de estudo o relatorio de estagio de observacao escrito em lingua inglesa pois vé nessa
producdo escrita uma excelente oportunidade para que o relatorio jé sirva de pratica de escrita
académica. Conforme Signorini (2006) “os relatérios precisam realmente funcionar como
géneros textuais catalisadores, que favorecem o desencadeamento e a potencializacdo de acdes
e atitudes consideradas mais produtivas para o processo de formacao, tanto do professor quanto
de seus aprendizes” (SIGNORINI, 2006, p. 8)

Desse modo, pensando na tarefa de conclusdo da disciplina de estagio de observacao
em lingua inglesa como potencializadora da escrita académica em Inglés/LE é apresentado
neste estudo uma proposta de trabalho com esse género textual. Diferente do mapeamento
proposto pelas pesquisas citadas anteriormente, em especial a de Silva (2013) para a escrita dos
relatérios em portugués, esta pesquisa apresenta um mapeamento conforme o sugerido pela
linha sistemicista de abordagem ao texto trazida pela Pedagogia de Género textual da Escola de
Sydney.

A fim de estar em sintonia com o referencial tedrico estudado, o género textual relatério
de estagio de observacao, conforme explicado na Introducdo, € chamado nesta tese de Estudo
de Caso e seu mapeamento, conforme demonstrado no Quadro 04, apresenta as seguintes
etapas: Assunto”®2Cenario”Descri¢io”Avaliacdo”Recomendacdes. O texto que foi usado para
o trabalho com esse género textual durante a implementacdo do Ciclo, ou seja, o Estudo de
Caso A (APENDICE 02) apresenta tais etapas.

Em uma determinada estratégia do Programa R2L (cf. se¢do 2.8) ocorre a desconstrucdo
do género textual. Nesse momento, sdo levantadas as fases de cada género textual e, na
estratégia seguinte, Leitura Detalhada, sdo trabalhadas estratégias para desenvolver o
conhecimento especifico acerca da lingua nos niveis lexicogramatical e semantico-discursivo.
Assim, nessa estratégia passam a ser destacados 0s constituintes ou o0s recursos linguisticos do
Estudo de Caso que o caracterizam como pertencente a esse género textual. Sdo analisados 0s

tipos de tinta necessarios para se produzir a pintura da escrita académica.

62 O sinal " significa “seguido por” indicando a transi¢do de uma etapa para a seguinte.
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2.7 O TIPO DE TINTA: A METAFORA GRAMATICAL IDEACIONAL E SEUS EFEITOS
NA ESCRITA ACADEMICA

Guache: SolGvel em agua, de secagem bem rapida e de aparéncia grossa e opaca.
Acrilica: Uma das tintas preferidas entre os artistas iniciantes, a tinta acrilica é
soltvel em &gua, tem rapida secagem e permite a obtencao de diversos efeitos: caso
seja diluida pode lembrar aquarela e se usada concentrada parece pinturas a éleo.
Aquarela: Uma das tintas mais simples de se utilizar e tem um efeito inconfundivel e
peculiar. Feitas de pigmentos de cor suspendidos em uma base hidrossoltvel,

A 6leo: Tinta utilizada para os quadros de pintores famosos, como Picasso e Van
Gogh. Ideal para pinturas em tela, é preciso um pouco mais de pratica para a
utilizacdo.

Fonte: Colégio web®.

Assim como as tintas possuem propriedades e tipos que permitem que se consiga o
efeito almejado, também a lingua é repleta de recursos que corroboram para que se consiga um
ou outro objetivo. A lingua é vista pela LSF como um sistema semidtico complexo com varios
niveis ou estratos (cf. Figura 01, secdo 2.4). As camadas de fraseados (lexicogramatical) e
significado (semantico) existem em uma relacdo estratificada de realizacdo (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2004). Sob esse aspecto, Halliday (1985) afirma que “para qualquer seleg@o
de significado haverd uma sequéncia natural de passos conduzindo a sua realiza¢do”
(HALLIDAY, 1985, p. 321). O autor considera que existem dois modos de realizacdo dos
significados na lingua: o modo congruente, também chamado de ndo-metaférico ou néo
marcado; e 0 modo incongruente, metaférico ou marcado.

De acordo com Halliday (2009), a gramatica € um poderoso recurso da lingua que se
amplia quando a sequéncia entre algumas categorias se rompe no nivel da realizagdo e “uma
corrente diferente de realizacdo pode ser construida™ (p. 117). Em geral, considera-se que as
pessoas, lugares e coisas sejam realizadas por meio de substantivo; as a¢cdes sao realizadas por
processos materiais ou comportamentais; circunstancias sdo realizadas por sintagma
preposicioanl e grupo adverbial e assim por diante. Esta é a relagdo tipica, congruente entre
categorias gramaticais e semanticas que geralmente acontece na linguagem falada espontanea.

Conforme Liardét (2015), as realizagdes metafdricas descritas por Halliday representam
um afastamento de uma linguagem gramaticalmente intrincada, dindmica, em dire¢do a uma
forma de expressao lexicalmente densa, estatica, exigida quando linguagem precisa "sentar
quieta” no modo de escrita (HALLIDAY, 1993). Esse movimento em direcdo a fendmenos

estaveis reorganiza a linguagem sistematicamente, promovendo o fluxo de informacdes mais

83 https://www.colegioweb.com.br/artes/5-tipos-de-tinta-para-usar-nas-aulas-de-arte.ntml. Acessado em 18 dez.
2018.
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coesivo, através da criagdo de "um novo tipo de conhecimento: conhecimento cientifico; e uma
nova forma de aprendizagem" (HALLIDAY, 1993, p. 118)%. Porém, Halliday (1994) ressalta
que essa variagdo na expressao nao deve ser considerada totalmente sindnima, “a selecao da
metafora € em si mesma uma escolha de significado, e a metafora particular selecionada
adiciona mais caracteristicas semanticas” (HALLIDAY 1994, p. 342).

Modo congruente é aquele que parece ser 0 mais comum, o mais normal por relatar
uma acdo, o de uso mais frequente e estavel, em que cada elemento exerce sua funcao original:
verbos assumem o papel de processos, substantivos remetem aos participantes, advérbios as
circunstancias, deixando transparecer uma ‘“harmonia entre os estratos do texto”
(SARDINHA, 2007, p. 47). O modo ndo-congruente, ou o metaforico, traz uma certa tenséo
entre os elementos do texto, em fungdo das mudancas em suas funcdes originais.

A fim de ilustrar estes dois modos, o congruente ou nao-metaforico e o ndo-congruente
ou metaférico, utiliza-se o seguinte fraseado: “The teacher was happy because the students had
arrived.” (A professora estava feliz porque os alunos tinham chegado). Nessa oragéo, percebe-
se uma realizacdo congruente, ndo metaférica, sem encapsulamentos, em que aparecem dois
participantes e dois processos. A Figura 09 mostra uma correspondéncia entre 0s niveis da
léxico-gramética e o nivel da semantica do discurso, isto é, uma realizacdo direta entre os

estratos que formam o sistema linguistico.

% No original: The metaphorical realizations he describes represent a move away from grammatically intricate,
dynamic language toward the lexically dense, static expression required when language needs to “sit still” in
the written mode (HALLIDAY, 1993). This move toward stable phenomena reorganizes language systematically,
promoting more cohesive information flow through the creation of “a new kind of knowledge: scientific
knowledge; and a new way of learning”. (HALLIDAY, 1993. p. 118).
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Figura 09 - Realizacdo da linguagem congruente

circunstincia

qualidade

semantico

relacbes discursivo

légicas

participante

adjetivo

conjuncao

processo

preposicdo  advérbio lexicogramatica

fonologia/

Fonte: Rose e Martin 2012 (adaptacdo de ROTTAVA e SANTOS 2018).

A relacdo direta entre esses componentes e suas categorias semanticas (processos e
verbos, participantes e substantivos, qualidades e adjetivos, relagdes logicas e conjuncgdes) é
vista como uma relagdo natural entre os estratos. Segundo Martin e Rose (2005, p. 152), quando
isso ocorre, “a linguagem soa auténtica, convincente - [€] um relato de primeira méo sobre 0
que esta ocorrendo” ®°. Essa relagio natural é identificada na forma de expressdo congruente.

Assim em uma construcdo metaférica, com encapsulamento, a frase anterior seria:

The teacher was happy because the students had arrived
Fraseado congruente

(A professora estava feliz porque os alunos tinham chegado)

. The students’ arrival made the teacher happy.
Fraseado metaforico

(A chegada dos alunos deixou a professora feliz)

Em “The students’ arrival made the teacher happy” (A chegada dos alunos deixou a
professora feliz), o participante e o processo da oracdo foram condensados dentro do grupo

nominal “The students’ arrival,” (a chegada dos alunos) havendo um empacotamento; a

65 “The language sounds, authentic, convincing - a first hand account of what went on”. (MARTIN e ROSE,
2005, p. 52).
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expressdo the students’ exerce a funcdo de qualificador do nucleo arrival. ConstrucGes
semelhantes a esta trazem consequéncias para a compreensao do fraseado como por exemplo

uma carga semantica mais densa, como mostra a Figura 10:

Figura 10 - Realizag8o da linguagem metaforica

qualidade

circunstincia

semantico
discursivo

participante

relagdes logicas

processos

conjungio i »
lexicogramatical

adverbio

fonologia/
grafologia

Fonte: Rose e Martin 2012. (adaptagdo de ROTTAVA e SANTOS 2018).

O exemplo “A chegada dos alunos deixou a professora feliz”, recuperado para facilitar
a leitura, ilustra uma mudanca metaférica de um processo para um sintagma nominal.

Assim, de acordo com Halliday (1994), todos os significados podem ter mais de uma
forma de realizacdo, e as vezes, na linguagem escrita e especialmente na linguagem académica,
as realizacOes das funcdes semanticas da oracdo nao sao tipicas, mas marcadas. Essa percepc¢édo
constitui uma Metéafora Gramatical. Por conseguinte, Metafora Gramatical é "o processo pelo
qual significados sdo codificados multiplamente no nivel da gramatica®®" (MARTIN, 1992, p.
230). Segundo Halliday (1993), a qualidade distintiva da linguagem cientifica encontra-se na
Iéxico-gramatica (no 'fraseamento') como um todo, e qualquer resposta que gera no leitor € uma

resposta aos padrdes gerais do discurso®’.

% No original: “the process whereby meanings are multiply coded at the level of grammar” (MARTIN, 1992, p.
230).

67 No original: The distinctive quality of scientific language lies in the lexicogrammar (the ‘wording’) as a whole,
and any response it engenders in the reader is a response to the total patterns of the discourse (HALLIDAY e
MARTIN, 1993).
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Ao descrever como um aprendiz passa das interagfes concretas, congruentes da lingua
do uso coloquial, como utiliza a lingua, Halliday (1993) identifica uma mudanga em direcdo a
uma expressdo incongruente, abstrata, ou seja, o uso da Metafora Gramatical. Assim, as
Metaforas Gramaticais sdo definidas por Halliday (1994, p. 342) como construgdes que
ocorrem no estrato lexicogramatical da lingua e possibilitam a variacdo da expressdo de um
mesmo significado.

Conforme Devrim (2015), na teoria da LSF, dois modelos teorizam a Metéfora
Gramatical: o modelo estratal (HALLIDAY, 1985, HALLIDAY, 1988; HALLIDAY, 1998;
MARTIN, 1992; HALLIDAY, 1993) e 0 modelo seméantico (HALLIDAY e MATTHIESSEN,
1999). A definigdo e tipos de Metafora Gramatical variam de acordo com cada modelo.
Também é importante notar que embora os modelos estratal e seméantico diferem na sua
teorizacao e definicdo acerca da Metafora Gramatical, eles se aproximam muito. Na verdade,
0 modelo seméantico é um desenvolvimento do modelo estratal. Em outras palavras, Metéfora
Gramatical examinada no modelo semantico pode ser vista como o resultado de transferéncia
e/ou transcategorizacdo da Metafora Gramatical discutido no modelo estratal.

Devrim (2013) sugeriu um modelo integrado com o objetivo de desenvolver uma
abordagem ao ensino de Metéafora Gramatical. O estudo difere das pesquisas anteriores que
exploram o recurso metaférico de duas maneiras. Em primeiro lugar, ele reteoriza a Metéfora
Gramatical baseada nos dois modelos existentes.

Esses diferentes modelos de teorizacdo tém suas respectivas implicacdes pedagogicas
no momento de ensinar a aplicar a Metafora Gramatical. Pesquisas voltadas para o ensino da
Metéafora Gramatical precisam ter uma definicdo clara acerca de sua orientacdo teérica em
relagdo a esse recurso linguistico.

Como o ensino da Metafora Gramatical no contexto universitario ndo era, até o
momento dessa pesquisa, muito recorrente, optou-se pelo modelo tedrico estratal, que, por ser
a primeira vez que os alunos tinham acesso a esse recurso, pareceu mais aplicavel para o ensino.
Isto porque, segundo Devrim (2015), o modelo estratal categoriza a metafora de forma mais
concisa. J& 0 modelo semantico, cria dificuldades no desenvolvimento de uma abordagem para
0 ensino de Metéafora Gramatical devido a sua complexidade. Essa complexidade se traduz em
treze tipos principais de Metaforas Gramaticais (relacionadas com o sistema de transitividade).

Assim, em consonancia com o modelo estratal, Halliday (1985) considera dois tipos de
Metaforas Gramaticais: interpessoal e ideacional. A Metafora Gramatical interpessoal indica
modos alternativos para expressar significados modais ou de comandos. A Metafora

Gramatical ideacional indica modos alternativos para expressar significados experienciais,
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consistindo, entre outros aspectos, na transformacao de ideias mais concretas em mais abstratas
através do uso de nominalizagbes em lugar de processos materiais ou comportamentais
(HALLIDAY, 1994; HEYVAERT, 2003).

A nominalizacdo constitui um recurso basilar para a composicéo de textos produzidos
em contextos académicos e cientificos. Na escrita académica, a Metafora Gramatical ideacional
é, conforme Halliday (1993), o recurso linguistico que fornece o carater mais cientifico da
escrita, responsavel pelo encapsulamento ou empacotamento do texto, 0 que o0 torna mais denso
lexicalmente. Deste modo, em funcdo da associagdo entre Metafora Gramatical ideacional e
escrita académica, foi desenvolvido, na presente pesquisa, o0 estudo acerca da Metéfora
Gramatical do tipo ideacional apenas.

Conforme Halliday e Webster (2009, p. 4), "com a Metafora Gramatical, o cientista
pode fazer o mundo ficar imdvel, ou transforma-lo em um composto Unico de coisas, ou até
mesmo criar novas realidades virtuais.®®” Ao contestar por que a ciéncia exige a nominalizacéo,

Halliday (2009) responde que:

0 nucleo de um texto cientifico é o desenvolvimento de uma corrente do raciocinio
(baseada finalmente em experiéncias) em que cada etapa conduz a seguinte. Mas, a
fim de prosseguir para a prdxima etapa é necessario repetir o que foi dito antes e agora
estd sendo usado como um trampolim para o proximo movimento.” (HALLIDAY e
WEBSTER 2009, p. 4)%°.

Desse modo, segundo Halliday e Webster (2009), a gramatica 'empacota’ o que ja foi
dito em oracBes anteriores, retoma 0 passo anterior no experimento, por exemplo, através do
processo de nominalizacdo. A Figura 10 mostra que a relacdo entre os niveis da léxico-
gramaticae da semantica do discurso torna-se mais complexa. Isto acontece porque ha uma
tensdo entre os estratos do sistema linguistico, constituindo assim a Metafora Gramatical, vista
como uma caracteristica da linguagem adulta.

O mecanismo da Metéfora Gramatical ideacional, conforme salienta Halliday (2004),
ndo é aprendido em conversas espontaneas com as quais a crianga esta em contato diariamente,
nem mesmo na lingua materna. O autor destaca que, embora no ensino fundamental o aluno ja
tenha contato com uma linguagem mais metaforizada, é apenas no ensino médio que o aprendiz

passaria, de fato, a lidar com a Metafora Gramatical ideacional, tanto na compreensdo como

% No original: With grammatical metaphor, the scientist can make the world stand still, or turn it into one consisting
only of things, or even create new, virtual realities. (HALLIDAY e WEBSTER 2009, p. 4).

% No original: “The core of a scientific text was the development of a chain of reasoning (ultimately based on
experiments) in which each step led on to the next. But in order to lead on to the next step you have to be able to
repeat what has gone before and is now being used as a springboard for the next move.” (HALLIDAY e WEBSTER
2009, p. 4).
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na producdo textual. Porém, nem sempre isso se da assim, 0 que resulta em uma escrita
académica deficitéaria feita por graduandos e na necessidade de se ensinar formalmente o

emprego da Metafora Gramatical como empoderamento, visto que:

a Metafora Gramatical do tipo ideacional é principalmente uma estratégia que nos
permite transformar nossa experiéncia de mundo: o modelo de experiéncia
interpretado de modo congruente é reconstruido no modelo metaférico, criando um
modelo distante de nossa experiéncia cotidiana, - mas o que fez a ciéncia moderna
possivel. (HALLIDAY, 2004, p. 646).

Assim, a Metafora Gramatical ideacional, apresentada nessa secdo, indica modos
alternativos para a expressdo de significados experienciais. As realizacdes metaforicas
representam um movimento que distinguem aquela linguagem gramaticalmente intrincada, com
muitas acdes, tipica de um discurso oral desprovido de monitoramento, em dire¢cdo a uma forma
de expressdo lexicalmente densa, estética requerida no modo de escrita que se espera em
géneros textuais que circulam na academia (HALLIDAY, 1993). Este movimento em direcao
a fenbmenos estaveis reorganiza a linguagem sistematicamente, promovendo um fluxo de
informacdes mais coesivo, através da criacdo de "um novo tipo de conhecimento: conhecimento
cientifico; e uma nova forma de aprendizagem’™" (HALLIDAY, 1993, p. 118).

Dado o efeito que a Metafora Gramatical confere a escrita, contribuindo para
transmutar, quando necessario, de uma escrita menos cientifica para uma escrita mais cientifica,
0 processo de ensino desse recurso linguistico assume grande importancia. O conhecimento e
a conscientizacdo acerca do uso da Metafora Gramatical a partir da pedagogia de género textual
ndo apenas habilita os participantes da presente pesquisa para que melhorem sua prépria escrita
de forma autdnoma, mas também os instrumentaliza com o conhecimento acerca da linguagem
ao proporcionar o desenvolvimento de uma Metalinguagem Pedagdgica que poderdo utilizar
em sua pratica docente ao ensinar a escrita na lingua alvo.

Na LSF a nocdo de um 'processo’ pertence a metafuncdo ideacional (cf. secdo 2.4), um
'processo’ é um aspecto pelo qual se pode representar e moldar a realidade que vivemos como
seres humanos.

Metafora Gramatical Ideacional € um recurso poderoso na gramatica de uma lingua,
pelo qual a expressdo de significados ideacional, tais como processos, qualidades e entidades,
é estendida de maneiras importantes, além de suas codifica¢fes padrdo como oragdes, adjetivos

e substantivos respectivamente, formas diferentes podem ser emprestadas para expressar

0 No original: “a new kind of knowledge: scientific knowledge; and a new way of learning”. (Halliday 1993, p.
118).
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significados diferentes. Uma contribuicdo importante da LSF, relativa a metafora ideacional,
diz respeito ao estudo de que formas especificas podem ser usadas para expressar significados
especificos. Neste contexto, Halliday (1998) propds um modelo mostrando que certas formas
(especialmente sintagmas) sdo mais suscetiveis de serem utilizadas como formas metafdricas
do que quaisquer outros tipos de expressoes.

As Metaforas Gramaticais ldeacionais sdo de dois tipos: experienciais e logicas. A
metafora experiencial é a construcdo metaférica de sentido em que (a) um processo € realizado
através de um nome, e (b) uma qualidade é realizada através de um nome. Conforme exemplos
AeB:

Exemplo A - Metéfora experiencial: processo > nome

She read in an amazing way.
Fraseado congruente o
(Ela leu de um modo incrivel.)

. Her reading was amazing.
Fraseado metaforico ) L
(Sua leitura foi incrivel.)

Exemplo B - Metafora experiencial: qualidade - nome

She is inconvenient.
Fraseado congruente . )
(Ela é inconveniente.)

. Her inconvenience is perceived.
Fraseado metaforico ) o )
(Sua inconveniéncia é percebida.)

A metafora logica é a forma metaforica em que a realizacdo de relaces de consequéncia
e de relacOes temporais sdo feitas dentro da oracdo (HALLIDAY e MARTIN, 1993), conforme
indicada no Exemplo C:
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Exemplo C - Metéafora l6gica

The passing of a new law caused anxiety among workers.
Fraseado congruente | (A aprovacdo de uma nova lei causou ansiedade entre os

trabalhadores)

Anxiety among workers is due to the passing of a new law.
Fraseado metaforico | (Ansiedade entre os trabalhadores devido a aprovagédo de uma

nova lei)

Assim, estas sao as formas de realiza¢gdes metaforicas. Embora reconhecendo a riqueza
e amplitude do construto tedrico existente, por razGes de escopo, a pesquisa enfoca somente a
analise de um tipo distinto de Metafora Gramatical experiencial que constitui a nominalizacéo:
a realizacdo de processos por nomes.

Os exemplos apresentados mostram de forma didatica a construcdo com a Metéafora
Gramatical, mas segundo Ravelli (1988), “a detec¢do de Metaforas Gramaticais nem sempre
é 6bvia” (RAVELLI, 1988, p. 141). Para fins de analise, para verificar se se tratam de fato de
Metéforas Gramaticais ideacionais a autora propde dois testes. Conforme Ravelli (1988),

(...) existem no minimo dois dispositivos que podem ser Uteis em determinar se uma
realizacdo é congruente ou ndo. O primeiro deles é a derivacdo. Sufixos derivacionais
sdo frequentemente um sinal que o uso pode ser metaférico.
Exemplos incluem -mento em agendamento e assim por diante. Deveria ser
destacado que muitos exemplos metaféricos sdo encontrados sem nenhum sufixo
derivacional, e que ademais, nem todo o sufixo derivacional indica uma forma
metafdrica. O segundo dispositivo Util é a agnagdo. Qualquer forma metaférica terd
uma forma &gnata correspondente a sua realizacdo congruente. Por exemplo, a
realizacdo metafdrica de um processo terd uma forma verbal &gnata, como ilustrado
no exemplo:

- Sentido de processo: explodir;

- Realizaglo metaforica: a exploséo;

- Agnato verbal (realizagdo congruente): explodir.
A agnacdo pode ser mais dificil se uma metéfora lexical estiver envolvida, no entanto
ela continua sendo um critério valioso e essencial para reconhecer Metéfora
Gramatical.” (RAVELLI, 1988, p. 142).

Ao utilizar o teste de agnagdo, uma Metafora Gramatical pode ser “desempactoda” ou
desencapsulada para sua versao congruente. Voltando ao exemplo (a) recuperado para facilitar
a leitura:

(@) Her reading was amazing.

(Sua leitura foi incrivel)



poderia ser desempacotada para:

(a’) She read in an amazing way.

(Ela leu de modo incrivel)

Ou ainda:

(b) She perceived the problem in an accurate way.

(Ela percebeu o problema de forma acurada)

(b’) Her perception of the problem was accurate.

(Sua percepcéo do problema foi acurada)
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Os sufixos que podem funcionar como transformadores de processos em substantivos,

realizando a nominalizagao aparecem no Quadro 05:

Quadro 05 - Sufixos formadores de substantivo

SUFIXO EXEMPLO DE NOME (SUBSTANTIVO)
-age baggage, village, postage
-al arrival, burial, deferral
-ance/-ence reliance, defence, insistence
-dom boredom, freedom, kingdom
-hood brotherhood, childhood, neighbourhood
-ism capitalism, Marxism, socialism
-ity/-ty brutality, equality, cruelty
-ment amazement, disappointment, parliament
-ness happiness, kindness, usefulness
-ry entry, ministry, robbery
-ship friendship, membership, workmanship

-sion/-tion/-xion

expression, population, complexion

-ing

searching, shiping, reading, writing

Fonte: Cambridge Dictionary™.

"Ihttps://dictionary.cambridge.org/grammar/british-grammar/word-formation/suffixes. Acessado

2018.

em 01 dez.


https://dictionary.cambridge.org/grammar/british-grammar/word-formation/suffixes
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Assim, os tipos de tinta utilizados para a pintura da obra, foram apresentados nesta
secdo. Os recursos linguisticos que ddo ao texto académico maior densidade lexical e o
constituem como tal sdo as Metaforas Gramaticais descritas nesta se¢do. A secdo seguinte

aponta o pincel escolhido para a aplicacdo de tais tintas.

2.8 O PINCEL: O CICLO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DO PROGRAMA READING
TO LEARN (R2L)

O resultado final do seu trabalho depende inteiramente do seu pincel. Existem
basicamente cinco tipos de pincéis, embora dentro destes cinco tipos existam
também variantes.

Cada uma destas formas, sdo utilizadas para a realizacdo de pinceladas especificas.
Pincéis Planos (flats), Pincéis Quadrados (bright), Tipo Lingua de gato (filberts),
Pincéis Redondos (rounds) e Pincéis tipo Leque (Fan)

Alguns artistas s6 utilizam uma forma de pincel ou dois, com as variantes em
tamanho para produzir os efeitos desejados.

Fonte: Amo Pintar.

Assim como cada tipo de pincel é responsavel por pinceladas especificas, que produzem
efeitos Unicos, também os diferentes modelos e abordagens pedagdgicas de ensino sdo
responsaveis por efeitos variados. A Pedagogia de Género textual desenvolvida pela Escola de
Sydney (cf. secdo 2.5), fundamentada na proposta funcional de Halliday (1994), desenvolveu
um modelo pedagdgico caracterizado por sua defesa ideologicamente motivada em capacitar
os grupos desfavorecidos na Austrélia, e sua adogdo de um modo explicito de transmissdo de
conhecimento. O desafio, na proposta da Escola de Sydney, foi enfrentar um dos problemas
centrais para a educacdo na época (e por que nao dizer de todas as épocas): a participacao
desigual nas atividades de aprendizagem da escola provocada por varios fatores e, dentre eles,
a origem familiar e classe social.

A desigualdade de participagdo dos alunos, durante as aulas, produzia, segundo 0s
pesquisadores, resultados desiguais na educacdo, levando a insuficiéncia relativa de grupos de
estudantes de origens indigenas e migrantes. Rose e Martin (2012) argumentam que a
desigualdade educacional persiste porque a abordagem construtivista dominante nao ensinava
explicitamente as habilidades necessarias para o letramento. Para remediar a situacao, eles
propbem uma pedagogia alternativa, que tenta encontrar um equilibrio entre a abordagem

tradicional e a abordagem construtivista, com sua énfase no ensino e na aprendizagem.

2 https://www.amopintar.com/tudo-sobre-pinceis-para-oleo/. Acessado em 05 dez. 2018.


https://www.amopintar.com/tudo-sobre-pinceis-para-oleo/
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Essa pedagogia alternativa passou a se denominar Ciclo de Ensino e Aprendizagem em
que a preparacao e a elaboracgdo de perguntas, adequadas por parte do professor, sdo necessarias
para ajudar os alunos marginalizados a superarem dificuldades, preparando-os para terem éxito
nas tarefas de aprendizagem. A etapa de preparacdo do professor segue o principio de
"orientacdo por meio de interacdo no contexto da experiéncia compartilhada” (ROSE e
MARTIN, 2012 p. 62), que torna possivel para os alunos concluirem tarefas muito além do seu
nivel atual. Conforme os proprios autores alertam, na Pedagogia de género textual ““a orienta¢do
se da por meio de um dialogo que se desdobra, no qual professores preparam os alunos para
tarefas e fazem o acompanhamento através de elaboragdes”’® (ROSE e MARTIN, 2012. p. 62
- grifo dos autores). A fase de elaboragdo, em que ocorre a interagdo, é abordada com mais
detalhes no capitulo que relata a implementacdo do Programa R2L.

A proposta da Escola de Sydney passou por trés fases de desenvolvimento. Cada fase
caracteriza-se por estar intimamente associada ao desenvolvimento do conhecimento sobre a
lingua com base na linguistica de Halliday. Rose e Martin, ao longo de vérios anos de
implementacdo, conseguiram tornar a Metalinguagem Pedagdgica acessivel aos professores,
para que estes pudessem aplica-la em sala de aula. A seguir, sdo brevemente apresentados 0s
principais fundamentos das duas primeiras fases e um maior aprofundamento na ltima fase do
Projeto, por servir como aporte metodoldgico (pincel) para a presente pesquisa.

A primeira fase do Ciclo de Ensino e Aprendizagem, proposto pela Escola de Sydney,
iniciou-se na década de 1980, com Writing Project (Projeto de escrita), para ajudar os alunos a
lidar com as demandas da escrita a partir da investigacdo dos tipos de escrita na escola basica.
Destacam-se, nessa fase, o levantamento feito pelos pesquisadores acerca da variedade de
géneros textuais que se espera que os alunos da escola béasica utilizem e o desenvolvimento da
pedagogia para ajuda-los a obter o controle sobre esses géneros textuais. A énfase esta em trazer
0 conhecimento sobre a linguagem para o nivel da consciéncia, tornando-o explicito para os
professores; essa metodologia difere de programas de alfabetizacdo progressiva anteriores, que
preconizavam um modo de transmissao implicita. O conhecimento sobre a lingua centra-se em
géneros textuais, conforme ja definidos anteriormente (cf. se¢do 2.6), como "processos sociais,
em fases, orientados por um objetivo” (ROSE e MARTIN, 2012, p. 54). Segundo 0s proprios

autores explicam,

8 No original: (...) guidance takes place through unfolding dialogue, in which teachers prepare learners for tasks
and follow up with elaborations. (ROSE e MARTIN, 2012. p. 62 - grifo dos autores)
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é social pois estamos inevitavelmente tentando nos comunicar com os leitores (mesmo
que eles ndo leiam ou respondam imediatamente ao nosso trabalho), é orientado por
um objetivo porque n6s sempre temos um proposito para escrever e nos sentimos
frustrados se nao o alcangamos, e em fases porque geralmente nos é necessario mais
do que uma etapa para alcangar nossos objetivos”. (ROSE e MARTIN, 2012, p. 54)™.

O dominio dos principais géneros textuais escolares é considerado indispensavel para o
sucesso educativo. Para atingir tal dominio, Rose e Martin apresentam o Ciclo de
Ensino/Aprendizagem abrangendo as fases de Desconstrugdo, Construgdo Conjunta e
Independente. Ela é projetada como parte constituinte do curriculo para ensinar a escrever,
dando prioridade as interacfes professor-aluno e surge como um novo paradigma frente ao
modelo educacional vigente, trazendo mudangas de perspectivas essenciais, conforme mostra a

tabela 01 apresentada por Rose e Martin (2012, p. 31):

Tabela 01 - Eixo Paradigmatico do Ensino

CICLO DE ENSINO E APRENDIZAGEM MODEL\O/I%DELIJ\I(_ZI_'ECIONAL
Orientado pelo processo VS Orientado pelo produto
Ensino de alunos VS Ensino de programas
Professor como facilitador VS Professor como gerenciador
Desenvolvimento de uma série de estratégias VS Treino de habilidades
Valorizagdo da aproximagao VS Valorizagdo da perfeigéo
Promove Independéncia na aprendizagem VS Dependéncia do professor

Fonte: Adaptado de Rose e Martin (2012 p. 31).

Na versdo inicial do projeto, os principais estagios do Ciclo eram os seguintes:
Modelagem, Negocia¢do Conjunta do Texto e Construcédo Independente do Texto, como se

pode ver na Figura 11.

™ No original: Social because we are inevitably trying to communicate with readers (even if they do not
immediately read or respond to our work), goal-oriented because we always have a purpose for writing and feel
frustrated if we do not accomplish it and staged because it usually takes us more than one step to achieve our goals
(ROSE e MARTIN 2012, p.54).
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Figura 11 - Projeto 1 da Primeira Fase do Ciclo Ensino e Aprendizagem
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Fonte: Rose e Martin (2012 p. 64).

De acordo com a Figura 11, a etapa da Modelagem consistia em situar o género textual
em seu contexto cultural e discutir seus estagios e caracteristicas linguisticas. A Negociacao
Conjunta do Texto envolvia primeiramente construir o campo para um novo texto sobre um
topico diferente, mas relacionado ao mesmo género textual e entdo conjuntamente construir o
texto, com os alunos fazendo sugestdes e o professor adaptando-as para a escrita no quadro e
um projetor a frente da sala. A Construcdo Independente do Texto envolvia uma sequéncia de
sub-estagios: construcdo de outro campo, escrita do texto, submissdo do texto para consulta
com outro professor, edicdo e publicacdo, e como uma etapa final fazer tempo para a exploragéo
criativa do género textual uma vez que foi dominado (ROSE e MARTIN 2012. p. 64).

Com o passar do tempo, a experiéncia dos professores mostrou que um ponto fragil do
Ciclo era que alguns alunos precisavam de mais Ciclos de modelagem e construcdo conjunta
do que outros antes de escreverem por si mesmos. De acordo com Rose e Martin, 0s

pesquisadores e professores envolvidos nessa fase perceberam que a implementacdo do Ciclo
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era mais bem-sucedida quando os linguistas estavam junto com os professores em sala de aula
orientando-o0s sobre como proceder em cada etapa, demonstrando as fases do Ciclo na pratica.
Assim, a partir do retorno dado pelos professores e dos pesquisadores, este estagio inicial do
Ciclo foi revisado e um segundo projeto de Ciclo foi desenvolvido ainda dentro da primeira

fase da pesquisa, conforme mostra a Figura 12.

Figura 12 - Projeto Posterior a Primeira Fase do Ciclo Ensino e Aprendizagem
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Fonte: Rose e Martin (2012 p. 65).

A segunda fase da Pesquisa da Escola de Sydney, denominada, Write it Right Project,
focaliza nos géneros textuais que se espera que as criancas leiam e escrevam na escola bésica.
O conhecimento usado nos textos é escolarizado. Diversos tipos de sentidos (meanings) que
constituem conhecimento na ciéncia e na histéria. Os principais sentidos considerados sao

coisas, sequéncias de atividades e opinides.
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Nesta fase, conforme mostra a Figura 13 a seguir, a configuracdo do contexto (setting
context) e a construcdo do campo (building field) estdo agora posicionados mais
apropriadamente como pontos centrais de cada estratégia do Ciclo. Conforme Rose e Martin
(2012), no centro do modelo, a meta foi redefinida para Em direcdo ao controle de (Towards
control of) e Orientagdo Critica para (critical orientation to) refletindo a relacéo entre género
textual e linguagem.

Figura 13 - Segunda fase do Ciclo Ensino e Aprendizagem: Projeto Write it Right
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Fonte: Rose e Martin (2012).

Finalmente, na terceira geracdo da pesquisa o Ciclo desenvolvido foi chamado de
Reading to Learn - R2L (Ler para Aprender). Esta fase amplia o principio da Pedagogia de
Género textual sobre o letramento, para integrar o ensino da leitura e escrita ao longo de todo o
curriculo em todos o0s niveis da escola. O principal objetivo do programa Reading to Learn é o
desenvolvimento das habilidades para leitura e escrita por meio da realizacdo de atividades
desenhadas com base em um conjunto de estratégias com foco nos géneros textuais curriculares.

O cerne nessa fase é o entendimento de que para os estudantes adquirirem as habilidades de



86

leitura, os professores precisam oferecer-lhes orientacdo explicita em cada nivel do Ciclo de
aprendizagem.

O Ciclo desenvolve trés niveis de estratégias para o ensino de textos, paragrafos e frases,
respectivamente (Quadro 06, nesta secdo). As estratégias mais conhecidas sdo aquelas voltadas
para o ensino da leitura detalhada no nivel do paragrafo. Sdo desenvolvidas estratégias para a
leitura de historias, textos factuais e argumentos. O programa enfatiza construir a compreensédo
de um texto antes de comecar a ler o texto e planeja cuidadosamente a interacdo professor-aluno

para prover o0 maximo de suporte.

Quadro 06 - Niveis de suporte a leitura e a escrita

NIVEL 1 PREPARAGAO PARA A LEITURA CONSTRUGAO CONJUNTA CONSTRUGAO INDIVIDUAL

NIVEL 2 LEITURA DETALHADA REESCRITA CONJUNTA REESCRITA INDIVIDUAL

NIVEL 3 FORMAGAO DE FRASES ORTOGRAFIA ESCRITA DE FRASES

Fonte: Rose e Martin (2012).

A Pedagogia de género textual, em sua terceira geracdo, com o Programa Reading to
Learn, constitui-se em um ferramental que os professores podem usar em qualquer momento
de seus programas curriculares, sempre que as tarefas de aprendizagem envolverem a leitura ou
a escrita. Existem nove conjuntos de estratégias no programa, as quais fornecem trés niveis de
suporte para a leitura e a escrita (texto, paragrafo e frase).

Esses nove conjuntos de estratégias sdo apresentados como um conjunto de op¢des para

integrar a leitura e a escrita com o curriculo, conforme a Figura 14:
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Figura 14 - Ciclo de Ensino e Aprendizagem Reading to Learn (R2L)

PRODU(}éAO DE

Fonte: Adaptado Rose e Martin (2012 p. 147).

Como nesta terceira geracao do Ciclo de Ensino e Aprendizagem esta incluido o ensino
da leitura, a primeira estratégia do nivel 1, é chamada Preparaco para a Leitura. E uma
estratégia pensada para dar suporte aos alunos a fim de que leiam textos no curriculo juntamente
com a desconstrucdo de um texto modelo (o termo desconstrucdo aparecia como uma fase na
22 geracdo do Ciclo). Este € 0o momento em que o professor apresenta textos do género textual
a ser trabalhado, detalhando-o ao méximo a fim de que os alunos se familiarizem e aprendam
como se organiza aquele género textual. O foco da lingua neste nivel é na estrutura dos textos
inteiros.

A Preparacdo para a leitura comega com a interpretacdo, trazendo o conhecimento
prévio que os alunos tém acerca do assunto e situando-os em relacéo ao texto que irdo ler para
que os alunos compreendam o contexto em que o género textual circula na sociedade. E feito
um resumo do texto pelo professor. 1sso permite que os estudantes possam ler textos de variados
graus de dificuldade, mesmo os que ndo lhes sdo familiares, e estabelecam uma aproximacao
com textos desafiadores, & medida que o texto é lido e explicado pelo professor.
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A etapa seguinte, dentro do nivel 1, que visa o ensino sobre o texto como um todo, € a
da Construgdo Conjunta. A partir do texto selecionado e trabalhado, apds os niveis 2 e 3, a
turma constroi um novo texto junto com o professor (na lousa ou em qualquer dispositivo),
utilizando a mesma estrutura do modelo, para que, na proxima etapa - a da Construcao
Individual - os estudantes possam, de forma autbnoma e consciente, entdo escrever seus
proprios textos, seguindo a mesma estrutura do modelo.

As estratégias do Nivel 2 do Ciclo (Leitura Detalhada, Reescrita Conjunta e Reescrita
Individual) fornecem um grau maior de suporte para os alunos lerem a lingua que aparece nos
textos do curriculo com uma compreenséo detalhada e usar a lingua que aprenderam, a partir
da leitura, em suas escritas. O foco nesta etapa sdo os padrdes de significados dentro e entre as
frases. Passagens curtas sdo selecionadas de textos do curriculo escolar para a Leitura
Detalhada (estratégia do nivel 2).

A Leitura Detalhada integra oralidade, escrita, imagens, cor, som, video, gestos, enfim,
todas as modalidades que possam relacionar-se ao texto. O professor orienta os estudantes a
prestarem atencdo as etapas e as fases do género textual que esta sendo estudado, bem como
aos trechos com estruturas linguisticas mais complexas. Durante esse estagio do Ciclo,
estratégias sdo usadas para desenvolver o conhecimento detalhado acerca da lingua nos niveis
Iéxico-gramatical e semantico-discursivo. A leitura detalhada permite, “por um lado, a
compreensdo e aquisicdo de estratégias de construcdo textual, e, por outro, 0 dominio e a
compreensdo das funcionalidades de uso das unidades e estruturas gramaticais.” (GOUVEIA,
2014, p. 223)

O professor primeiro prepara seus alunos, parafraseando uma frase, dizendo-lhes onde
procurar e explicando os significados de uma palavra relevante. Ent&o os alunos recebem a
tarefa de identificar a palavra ou frase, seguida pela afirmacao do professor. Elaboracéo € a
etapa em que ocorre a definicdo de formulagdes técnicas ou de letramento, explicando novos
conceitos ou metéaforas, ou discutindo a experiéncia relevante dos alunos.

O ponto central desta fase € o Ciclo de interagdo guiada ou de andaimento’ (Figura
15, nesta secdo) que consiste em cinco momentos de aprendizagem: Preparagdo, Foco,
Identificacdo, Afirmacgdo e Elaboracdo (ROSE 2012, p.140). Durante esta etapa, a medida
que o professor vai fazendo a leitura oralmente, e pontuando alguns trechos importantes, 0s

alunos vao destacando partes do texto em seu proprio material que servira para a montagem

7> Sendo que para os autores o conceito de andaimento distingue-se um pouco do proposto por Vygotsky, pois o
professor interage muito mais com os alunos nas estratégias de desconstrucdo ao invés de ficar apenas como apoio
para o caso de necessitarem de ajuda.
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conjunta do esqueleto do texto posteriormente. Ao final da leitura, o professor pergunta aos
alunos que partes do texto destacaram e toma nota ele mesmo no quadro ou pede que 0S
alunos venham até o quadro registrar essas anotacGes. A partir desse ponto, ja se pode
“penetrar” na camada mais profunda do Ciclo, o nivel 3, no ensino de escrita de palavras e

frases. A Figura 15 mostra os cinco momentos de aprendizagem descritas:

Figura 15 - Fases da Interacdo Guiada
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Fonte: Adaptado Rose e Martin (2012).

As atividades de desconstrucdo do género textual, que ocorrem no estagio da leitura
detalhada, auxiliam na preparacdo dos alunos para a etapa seguinte, de construcéo
individual. O professor também deve levar em consideracdo e explorar o papel desse género
textual, tanto para a aprendizagem escolar, quanto para a vida na comunidade, assim, 0s
alunos terdo subsidios para poder Ié-lo e compreendé-lo de forma efetiva (HYLAND,
2007). Do ponto de vista da aprendizagem, apds aprender como usar 0 Quadro de Analise
de Géneros textuais (cf. Secdo 2.6), os aprendizes podem, entdo, com o suporte do professor,
realizar suas proprias analises das caracteristicas contextuais e linguisticas dos textos
modelos.

Na estratégia da Construcdo conjunta (estratégia do Nivel 1), professores e alunos
trocam experiéncias e produzem um texto conjuntamente. Os alunos aprendem, também,
estratégias de pesquisa, tais como localizar informagfes importantes, fazer anotagcfes ou
resumir. Novamente, o papel do professor é fundamental, pois ele guiara discussdes para que
os alunos construam sentidos com base na nogao de género textual. E nessa fase que o aluno
aprende a identificar e a ganhar alguma pratica usando algumas das caracteristicas

lexicogramaticais dos textos no género textual alvo, conhecendo suas fases e estagios.
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A seguir, o professor direciona a turma para a Reescrita’ Conjunta dessa passagem
(estratégia do nivel 2), adotando o mesmo padrao de linguagem do texto utilizado como modelo,
seja um texto literario mais sofisticado, seja um texto referencial. Essa reescrita resgata todas
as observacdes feitas no primeiro estagio do nivel 1, em que o texto era preparado, e do nivel
2, na leitura detalhada e na explicitacdo de estruturas constituintes daquele género textual
trabalhado. E nessa fase que o aluno aprende a identificar e a ganhar alguma pratica usando
algumas das caracteristicas lexicogramaticais dos textos no género textual alvo.

O Nivel 3 do Ciclo é constituido de estratégias intensivas que sdo usadas para ensinar
as habilidades fundamentais mais internas para leitura e escrita no contexto de textos do
curriculo. Um ou mais fraseados sdo selecionados das passagens da Leitura Detalhada e séo
implementadas as estratégias de Escrita de Frase e Estrutura de Frase, nas quais os alunos
cortam e manipulam palavras e grupos de palavras. As palavras sdo entdo selecionadas para
praticar Ortografia, incluindo padrdo de letras, correspondéncias entre grafemas e fonemas, e
formacéo das letras.

Estas estratégias além de serem efetivas em qualquer ano escolar, também séo eficazes
ao fornecer suporte para alunos que estdo aprendendo Inglés como uma lingua adicional, como
é 0 caso desta pesquisa, e demais linguas. Em consonancia com a perspectiva funcional as
estratégias variam de acordo com os géneros textuais (cf. secdo 2.6) e com as necessidades de
cada aluno e turma.

Conforme Rose (2017a) destaca, essas nove estratégias do Ciclo Reading to Learn,
distribuidas nos trés niveis de ensino para 0s alunos desenvolverem as habilidades de escrita e
leitura podem ser usadas em sequéncia ou de forma flexivel em varios pontos. Assim, pensando
nessa intercomunicacdo entre os estagios e niveis do Ciclo, até chegar na producdo escrita
individual final, uma imagem a partir de uma releitura do Ciclo que se poderia fazer seria a

seguinte:

6 O termo reescrita ndo diz respeito a uma segunda produco escrita que os alunos fazem ap6s terem recebido a
primeira versdo corrigida pelo professor.
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Figura 16 - Ciclo Ensino e Aprendizagem intercamadas

PRODI.’Qéo DE
ORAGQES

Fonte: Adaptado de Rose e Martin (2012).

A ideia que subjaz a todos esses programas de letramento é que ensinar significa
fornecer aos estudantes conhecimento explicito sobre 0s géneros textuais curriculares que
precisam aprender ao longo da educagdo escolar. Dada a importancia atribuida ao género
textual, na se¢éo seguinte, é enfocado como o género textual é trabalhado nessa terceira fase do
Ciclo de Ensino e Aprendizagem desenvolvido pela Escola de Sydney. E esta fase do Ciclo que
sera implementada na presente pesquisa como forma de observar e analisar como se da o

processo de ensino da escrita académica do género textual Estudo de Caso.

2.9 O EFEITO OBTIDO PELO PINCEL: A METALINGUAGEM PEDAGOGICA

Para criar efeitos e texturas diferentes, escolha o pincel adequado. A pincelada é o
efeito que um pincel deixa sobre a tela ou qualquer outra superficie de aplicag&o.
Os pincéis de qualidade podem fazer uma diferenca extraordinéria, garantindo que o
pintor seja capaz de tirar o maior partido das propriedades de trabalho da tinta. Os
pincéis Chatos (ponta quadrada com cerdas médias ou longas), por exemplo, sdo
bons para grandes pinceladas, veleduras, preenchimento de grandes areas, efeito de
impasto e sua borda pode ser usada para criar linhas finas, bordas retas e listras.
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Fonte: Armazém de artes’’.

Impasto € um termo da pintura que se refere ao uso de tinta texturizada grossa, ndo
diluida, que confere um efeito quase tridimensional na tela. Quando um artista usa a técnica de
impasto ele costuma deixar visivel pinceladas sobre a pintura terminada. Quando a pintura é
visualizada lateralmente é possivel observar bolhas saindo da tela.

Devido a elevada superficie na tela, a luz é refletida e sombras s&o criadas com base na
luz natural do espaco. Expressionistas usaram a técnica do impasto para seus tragos expressivos
e para chamar a atencao para um determinado aspecto da obra. Van Gogh é tido como pioneiro
na utilizacdo da técnica de impasto. Van Gogh usava impasto ndo apenas para acrescentar a
dimensdo de suas pinturas, mas adicionar emocdo e movimento. Este movimento é visto nas
nuvens rodopiantes da tela Campo de trigo com ciprestes e Noite estrelada. As mesmas cores
e imagens poderiam ter sido criadas com uma técnica de pintura tradicional, mas 0 movimento
e emocao da pintura ndo estariam presentes’®,

Seguindo a analogia da pintura, essa se¢cdo mostra que técnica e moldura se
complementam conferindo um todo harmoniosa a obra. O efeito tridimensional que o impasto
da a obra evoca movimento. O efeito que o Programa R2L causa vai além de desenvolver a
escrita académica nos alunos, mas projeta o dominio de uma Metalinguagem Pedagdgica nos
professores.

A moldura que envolve a tela com um efeito de profundidade néo apenas sustenta como
evoca tal efeito. A LSF de Halliday, com sua borda tripla (cf. secdo 2.4), visa, dentre outros
aspectos, 1°) aprender a lingua; 2°) aprender através da lingua; 3°) aprender sobre a lingua.

Para Halliday, ensinar a ler e escrever significa ensinar a lingua. Na verdade, todo o
ensino envolve a lingua, independente se a ensinamos conscientemente ou ndo (ROSE e
MARTIN, 2012). Em defesa de uma “teoria de aprendizagem baseada na lingua”, Halliday
comenta que “quando as crian¢as aprendem lingua, elas ndo estdo simplesmente se engajando
em um tipo de aprendizagem entre varias; ao inves disto, elas estdo aprendendo a fundacédo da
propria aprendizagem”. (1993, p. 97).

Ensinar qualquer contetido ou habilidade, segundo Rose e Martin (2012), envolve fazé-
lo por intermédio da lingua, mas ensinar a escrita envolve ensinar explicitamente sobre lingua.

Conforme os autores, para ensinar letramento e lingua efetivamente, € necessario um

77 http://www.armazemdeartes.com.br/site/revistas/detalhe/tudo-o-que-voc-precisa-saber-sobre-pinceis/15.
Acessado em 12 nov. 2018.
Bhttp://blog.vangoghgallery.com/index.php/en/2012/12/17/van-goghs-painting-technique-impasto/. Acessado em
12 nov. 2018.


http://www.armazemdeartes.com.br/site/revistas/detalhe/tudo-o-que-voc-precisa-saber-sobre-pinceis/15
http://blog.vangoghgallery.com/index.php/en/2012/12/17/van-goghs-painting-technique-impasto/
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entendimento de como a lingua funciona, bem como de uma metalinguagem para falar com os
alunos. Assim, o modelo desenvolvido por Martin e Rose, que vem a ser, na analogia aqui
empregada, o pincel chamado Programa R2L, procura conferir um efeito ao objeto, amparado

pelo frame tedrico de Halliday, como pode ser visto nesta entrevista dada por Halliday em 1989:

Agora, 0 que gue a escola exige € que vocé traga a linguagem de volta a consciéncia.
N&o ha nenhuma maneira de evitar isso, em parte porque vocé tem de fazer isso para
aprender a ler e escrever. Tornar-se letrado significa refletir conscientemente sobre
sua linguagem e algumas pessoas acham isto muito ameacador. Nos sabemos disso.
Nos ensinamos linguistica. Nossos alunos muitas vezes ndo acham isso ameacador,
ter de refletir sobre algo que esta enterrado abaixo do nivel de consciéncia? E vemos
isso por exemplo da forma em que a mudanca entre lingua falada e escrita em salas
de aula de escola priméria - tendo de focar na mecénica de realmente escrever a
linguagem escrita, e sobre as novas formas de fazer sentido que isso envolve - como
esta mudanca tem o efeito de desacelerar o processo, de amarrar a lingua, se vocé
preferir. As criangas ficam de lingua amarrada, mas ndo porque eles se sentem
ameagcadas [...], mas sim porque tem uma coisa que a maioria dos professores nao
fazem de maneira efetiva é deixar as criangas conscientes do porque estdo fazendo
aquilo. Isto é particularmente verdade para a lingua escrita’. (MARTIN, 2013, p. 138-
139).

Assim, com o projeto R2L, a preocupacdo também ¢é instrumentalizar os professores
com um Conhecimento Acerca da Lingua (CAL)® para que eles possam utilizar em suas
préticas ao ensinar explicitamente. Conforme Rose e Martin (2012, p. 310), o Conhecimento
Acerca da Lingua se torna explicito por meio de uma Metalinguagem Pedagdgica que seja
sistematica e consistente e que seja introduzida no processo de ler e escrever textos
conjuntamente.

Pensando na formag&o de professores, essa abordagem apresenta vantagens ainda mais
expressivas. Rose (2018b), em um artigo a ser publicado, chamado Construindo uma
Metalinguagem Pedagdgica, propde, como desdobramento, o desenvolvimento de um

programa profissional de aprendizagem para a construcdo de metalinguagem. Conforme o

™ No original: Now, what the school requires is for you to bring language back to consciousness. There’s no way
to avoid this, partly because you have to do this in learning to read and write. Becoming literate means reflecting
consciously on your language, and some people find this very threatening. We know this. We teach linguistics.
Don’t our own students often find this threatening, having to reflect on something which is buried below the level
of awareness? And we see it for example in the way in which switching between spoken and written language in
early classrooms, infant classrooms, the early years of primary school - having to focus on the mechanics of
actually writing the written language, and on the new ways of making meaning that this involves - how this
switching has the effect of slowing the process down, of tying the tongue if you like. Kids become tongue-tied,
but not because they feel threatened - [...] what’s tied in with this is that in doing so one thing that teachers
sometimes don’t do so successfully is make them aware of why they’re doing it. This is particularly true for written
language. (MARTIN, 2013, p. 138-139).

8 O termo original em Inglés é Knowledge About Language (KAL), e em uma tentativa de aproximacéo fonética
da sigla foi traduzido aqui por Conhecimento Acerca da Lingua (CAL).
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autor, além de ser util para a acdo docente, a Metalinguagem Pedagdgica também deve ser
projetada para que os professores a aprendam e a utilizem.

O termo Metalinguagem Pedagogica refere-se, segundo Rose (2018b), a um
conhecimento que inclui os termos técnicos que sdo usados para se discutir a lingua na formacao
de professores e na sala de aula adquirido a partir da implementacdo do Programa R2L.
Conforme Rose (2018a), o Ciclo é mais do que uma pedagogia de sala de aula, ele é, também,
um programa profissional de aprendizagem que da aos professores o conhecimento sobre
pedagogia e linguagem para interagir com confianga com seus alunos.

A pedagogia de sala de aula e o programa de aprendizagem profissional constituem um
todo integral, um encaixado no outro. O Programa R2L foi fruto de um programa, desenvolvido
ao longo de anos por varios pesquisadores (CHRISTIE e MARTIN 2007; COPE, 1993;
MARTIN e ROSE, 2008, 2012; ROTHERY, 1996) e contou com varios professores que
aceitaram participar da pesquisa implementando o Ciclo em suas salas de aula. Como
conclusdo, os autores chegaram a alguns principios fundamentais: “Para ser eficaz e apreciado
pelos professores, o conhecimento apresentado deve ser relevante e consumivel para todos e
imediatamente aplicavel em diversas salas de aula, produzir ganhos significativos para os
alunos” (ROSE, 2018a, p. 01).

Estes principios fundamentais foram responsaveis por formar um design pedagdgico
efetivo e eficiente. Conforme Rose (2018a), “em consonancia com 0s principios da pesquisa-
acao o design foi negociado com professores ao longo de quinze anos de apresentacdo,
aplicacdo, avaliagdo e re-desenho®” (ROSE, 2018a, p. 01).

A fim de fazer a interseccdo entre o enfoque da LSF com o Programa R2L e a
Metalinguagem Pedagdgica é preciso pensar em uma outra relacdo. Segundo Rose (2018b),
aquele modelo indicativo da estratificacdo da lingua (cf. Figura 02, secdo 2.4) deve ser
analisado da seguinte forma: cada estrato precisa ser interpretado tanto em termos de sistemas
de recursos potenciais para o sentido e suas instanciagdes engquanto textos verdadeiros. Estas
duas perspectivas da realizacdo inter-estratal e a instanciagdo intra-estratal dos sistemas

enquanto texto sao indicadas na Figura 17:

81 No original: In line with action research principles, the design has been negotiated with teachers through
continual cycles of design, presentation, application, evaluation and re-design, over 15 years. (ROSE, 20183, p.
01).
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Figura 17 - Realizacéo inter-estratal e instanciagdo intra-estratal
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Fonte: Rose (2018b, p. 02).

Rose (2018b) explica que os padrdes de sentido de cada estrato sdo co-instanciados em
um texto com cada estrato contribuindo com uma camada para o sentido geral do texto. A
contribuicdo do género textual inclui a organizacdo global dos textos direcionados para 0s
diversos propositos sociais, instanciados como sequéncias de etapas de texto.

A organizacao geral traz junto os padrdes de registro que constituem os géneros textuais,
os padrdes das relacfes através das quais o conhecimento é negociado e avaliado e os padrdes
do modo que estruturam a sequéncia do curriculo escolar. Em resumo, de acordo com Rose
(2018b), os sistemas discursivos contribuem com padrdes semanticos que realizam diretamente
padrBes de registro nos textos. A gramatica, por exemplo, contribui com padrBes de palavras
nas frases que instanciam sistemas gramaticais como o da transitividade. Todavia, as estruturas
gramaticais também realizam padrdes semantico-discursivos. As estruturas gramaticais
instanciam funcgdes gramaticais e simultaneamente realizam fungdes discursivas. Portanto,
qualquer oracao apresenta dois niveis de sentido simultaneamente: sentido gramatical, como o
processo, participante e circunstancia (transitividade), e sentido semantico-discursivo tal como
eventos, pessoas e coisas (ideacdo), suas identidades (identificacdo) e avaliagOes
(avaliatividade) (ROSE, 2018b, p. 03).

Além da reinstancia¢do, outro principio que surge com o Programa R2L € o da
recontextualizacdo. Este principio faz com que o design da Metalinguagem Pedagdgica seja

deliberadamente recontextualizado do contexto de linguistica e pesquisa educacional para 0s



96

contextos de ensino e formacédo de professor, utilizando para isto principios da LSF de lingua e
aprendizagem em contextos sociais e da Sociologia da educagédo de Bernstein.

A descricdo da metalinguagem é organizada como um meta-procedimento para o
treinamento de professores no uso da metalinguagem. Segundo Rose, nas palavras de Bernstein,
esses sdo o0s principios recontextualizadores, por meio dos quais o conhecimento, acerca da

linguagem, é reinstanciado das classifica¢@es linguisticas para procedimentos pedagdgicos:

Essa recontextualizacdo no nivel do género textual é pretendida para maximizar a
aplicabilidade da teoria, ndo apenas para os professores desenharem suas praticas
docentes, mas também para formadores de professores desenharem programas de
treinamento e pesquisadores desenharem teorias pedagégicas”.8 (ROSE, 2018b, p.

7).

Em termos de atividade pedagdgica, os principios da ‘recontextualizagdo’ mediam a
distribuicdo dos recursos na sociedade e avaliacdo de alunos nas escolas. O campo da
recontextualizacdo determina qual conhecimento e valores devem ser retirados do campo
académico e recontextualizados para a sala de aula. Os principios de recontextualizagdo
determinam como serdo reordenados e reorientados os conhecimentos.

Uma Metalinguagem Pedagdgica, conforme Rose (2018a), 'reordena e reorienta’ o
conhecimento sobre linguagem, produzido na Academia, para aplicagdes educacionais. Os
textos académicos podem incluir cursos e livros didaticos em linguistica e educacdo. Seus
padrdes de significado sdo re-instanciados na sala de aula no formato de aulas de leitura e escrita
de textos de modo que 0s novos contextos envolvam grandes mudancas no género textual, em
suas varidveis contextuais campo, relagdes e modo (cf. se¢do2.4).

Em termos de metalinguagem, professores e alunos devem ser capazes de reconhecer e
nomear os géneros textuais do conhecimento que estiverem lendo e/ou escrevendo e 0s géneros
textuais do curriculo com os quais estiverem envolvidos. Segundo Rose (2018a), o controle de
géneros textuais de conhecimento € fundamental para reconhecer os tipos e organizacao de
conhecimentos e valores apresentados em leitura e para organizar conhecimento e valores
adequadamente por escrito. Controle de géneros textuais de curriculo é necessario para que 0s
professores possam planejar e entregar licGes eficazes e para que os alunos possam pratica-las

com éxito.

8 Tradugdo nossa: This recontextualisation at the level of genre is intended to maximise the theory’s appliability,
not only for teachers designing classroom practices, but for teacher educators designing training programs, and for
researchers designing pedagogic theories. (ROSE, 2018. Building a Pedagogic Metalanguage 11, p. 7).
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O ponto de partida para a construcdo de uma Metalinguagem Pedagogica para trabalhar
com géneros textuais do conhecimento no programa R2L é com as tarefas de leitura e escrita
desses géneros textuais. Estas tarefas incluem o envolvimento com textos do curriculo, uma
compreensdo detalhada de seus campos, o reconhecimento das escolhas feitas pelos autores e a
apropriacédo destes recursos para a escrita.

O Programa R2L inclui um conjunto de géneros textuais do curriculo projetado para
ensinar essas tarefas, conforme apresentado na secéo anterior. De forma resumida, para ilustrar
de que modo a Metalinguagem Pedagdgica é trabalhada em cada tarefa, recupera-se aqui as
principais estratégias do Programa R2L, que por sua vez pode também ser considerado como
um macrogénero textual, uma vez que tem sua prépria organizacao e estruturacdo: Preparacao
para a leitura: é destinada para envolver os alunos em textos do curriculo; Leitura detalhada e
Reescrita Conjunta sdo projetados para compreensédo detalhada, reconhecimento e apropriacao
de recursos linguisticos.

O planejamento e ensino desses géneros textuais envolve uma anéalise a nivel de género
textual, registo, discurso e gramatica. Contudo, estas analises ndo sdo independentes das
atividades pedagdgicas em que eles sdo entregues. Elas ndo sdo meramente andlises linguisticas
das caracteristicas dos textos, mas uma conversa que os professores tém sobre os géneros

textuais com seus alunos, como pode ser visto na Figura 18:
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Figura 18 - Macrogénero textual curricular R2L
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Fonte: Adaptado de Rose 2018%

Além de ser util para que os professores utilizem a Metalinguagem Pedagdgica para
ensinar, ela também deve ser desenhada para que os professores a aprendam. Segundo Rose
(2018b), seu design ndo pode ser dissociado dos géneros textuais curriculares da sala de aula
em que é aplicado:

A metodologia de letramento R2L é um programa de géneros curriculares de sala de
aula; mas o programa de aprendizagem profissional R2L também é uma sequéncia de
géneros curriculares - um macrogénero textual curricular projetado para treinar
professores em relagdo a Metalinguagem Pedagégica. E a metalinguagem €
desenhada néo apenas para ser ensinada em sala de aula, mas para ser aprendida por
professores em sua formagdo®. (ROSE, 2018b, p. 7).

Considera-se Metalinguagem Pedagogica, para fins da pesquisa, a linguagem técnica
da area adequada para se poder explicar e levar um aluno a entender o que um determinado
género textual espera ou pede dele para que ele saiba que recursos linguisticos tera de usar para

dar conta de produzir um texto nos moldes do que lhe é pedido. Termos como género textual,

8 A Figura foi refeita a partir de uma foto tirada durante um curso ministrado pelo Professor Rose em Boston
durante o Pré-congresso, chamado Reading to Learn: Democratising the Classroom. Esse curso antecedia 0
Congresso Internacional de Sistémico Funcional: ISFC (International Systemic Functional Congress). Esta
imagem ainda ndo foi publicada. A foto original se encontra em Anexo 01. Obtive permissdo do autor para incluir
a foto nesta tese.

8 No original: The R2L literacy methodology is a program of classroom curriculum genres; but the R2L
professional learning program is also a sequence of curriculum genres - a curriculum macrogenre designed to train
teachers in pedagogic metalanguage. And the metalanguage is designed not only to be teachable in the classroom,
but learnable by teachers in their training. (ROSE, 2018b, p. 7).
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etapas do género textual, (descricdo, avaliacdo, recomendacgdes), Metafora Gramatical,
nominalizacdes, encapsulamento, congruente, ndo-congruente, entre outros, poderiam, e
deveriam, ser usados em uma aula de ensino de escrita na estratégia de desconstrucao e reescrita
do género textual estudado.

No que tange a esta pesquisa, assim como no impasto, as pinceladas intencionalmente
podem ser responsaveis pelo efeito tridimensional na tela, do mesmo modo, o Programa R2L
foi responsavel por um efeito especifico que foi alem do ensino especifico de um recurso
linguistico determinado. O efeito tridimensional conferido pelo Ciclo foi o dominio de uma
Metalinguagem Pedagogica por parte dos participantes da pesquisa. Efeito importante,
sobretudo, por se tratarem de futuros professores que precisam de uma Metalinguagem
Pedagdgica para poderem ensinar seus alunos. Portanto, na secdo seguinte é apresentada a

técnica de pintura utilizada, ou seja, a metodologia utilizada para a coleta de dados.
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3 ATECNICA UTILIZADA: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pintura a 6leo é uma técnica tio fascinante quanto versatil.... E uma técnica
artistica que consiste no uso de tintas a base de 6leo. A tinta éleo pode ser aplicada
crua ou diluida em alguns solventes ou 6leo de linhaca de acordo com a espessura
que o artista deseja criar. Para este tipo de pintura, é fundamental que o artista tenha
o cuidado de estar sempre enquadrando melhor um detalhe, ou mudando-o de lugar,
se necessario. Enfim, o artista deve consequir estabelecer uma ligac&o entre a
criatividade e a técnica.

Fonte: Cursos arte e artesanato®.

Assim como na pintura a 6leo o artista deve estabelecer uma ligacéo entre a criatividade
e a técnica, a presente pesquisa buscou um aporte metodoldgico que unisse a teoria a pratica.
Este capitulo apresenta a metodologia utilizada e esta dividido nas seguintes secfes: 3.1
Natureza da pesquisa; 3.2 Contexto da pesquisa; 3.3 Participantes da pesquisa; 3.4 Periodo de

implementacédo do Ciclo e geragdo de dados; 3.5 Critérios de andlise.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

A presente pesquisa usou como aporte metodolégico uma abordagem que estabelece
ligacdo entre a pesquisa e a pratica: a pesquisa-a¢do. Seguindo na analogia com a pintura, o
préprio pincel utilizado, ou seja, o Ciclo do Programa R2L € na verdade, ao mesmo tempo,
pincel e técnica de pintura uma vez que ele mesmo se constitui em uma metodologia, a pesquisa-
acao. O Programa R2L que foi a busca por uma compreensdo acerca do ambiente educativo
Australiano da época e tentativa de melhorar a eficacia do seu ensino, agora é utilizado, na
presente pesquisa, na busca pela apropriacdo da Metalinguagem Pedagdgica na formacdo de
professores.

A articulacdo entre teoria e préatica € o que constitui, nas palavras de Doérnyei (2007) a
pesquisa-acao:

A pesquisa-acdo € um termo genérico para uma familia de métodos relacionados que
compartilham alguns principios comuns importantes. O principio mais importante diz
respeito a estreita relagdo entre pesquisa e ensino, bem como entre pesquisador e
professor. A pesquisa-acao € conduzida por ou em cooperagdo com os professores
com o objetivo de obter uma melhor compreensdo do seu ambiente educativo e
melhorar a eficacia do seu ensino. (DORNYEI, 2007, p. 191).

Gragas a esta relacdo entre pesquisa e ensino, a pesquisa-acdo € uma investigacao

deliberada e orientada para buscar solucdes, caracterizada por Ciclos espirais pelos quais é

https://www.cpt.com.br/cursos-arte-artesanato/artigos/tecnicas-de-pintura-a-oleo-sobre-tela. Acessado em 4 out.
2018.
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possivel visualizar a identificagdo do problema, a reflex&o acerca do problema, o planejamento

acerca de como soluciona-lo, a acdo, a observacdo e novamente a reflexdo, como se pode ver

na Figura 19:

Figura 19 - Espiral da Pesquisa-Agéo

Progress

8

Fonte: McMillan e Wergin (2010, p 122).

A Figura 19 representa, com o espiral, o principal efeito da pesquisa-acdo que é

exatamente este crescimento, este movimento ascendente em que, a partir da reflexdo ocorre o

planejamento, e a partir do planejamento decorre a acdo. Desta acdo, é feita uma observacéao

reflexiva acerca do que mudou a partir da primeira agdo e novamente um outro planejamento €

feito tomando por base os resultados obtidos com a acédo anterior e assim sucessivamente, em

um movimento continuo.

Este movimento continuo espiralado é também salientado por Fonseca (2002) ao definir

a pesquisa-acdo. Segundo o autor, pesquisa-acao é:

O processo de pesquisa que recorre a uma metodologia sistematica, no sentido de
transformar as realidades observadas, a partir da sua compreenséo, conhecimento e
compromisso para a a¢éo dos elementos envolvidos na pesquisa (p. 34). O objeto da
pesquisa-acdo é uma situacdo social situada em conjunto e ndo um conjunto de
variaveis isoladas que se poderiam analisar independentemente do resto. O
investigador abandona o papel de observador em proveito de uma atitude participativa
e de uma relagdo sujeito a sujeito com os outros parceiros. O pesquisador quando
participa na acdo traz consigo uma série de conhecimentos que serdo o substrato para
a realizacéo da sua andlise reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram.
A reflexdo sobre a pratica implica em modificacBes no conhecimento do pesquisador
(p. 35). (FONSECA 2002, p. 40).
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Com base nas definicbes dos autores, percebe-se que Dornyei (2007) e Gerhardt e
Silveira (2009) destacam o trabalho cooperativo e participativo dos professores no
desenvolvimento da pesquisa-acdo. Para ambos, a reflexdo sobre a pratica contribui para a
compreensdo do ambiente escolar e resulta em ac¢bes educativas ou que contribuem para o
Ensino e Aprendizagem.

Muitas vezes, em funcdo de fatores como falta de tempo devido a sobrecarga de
trabalho, alguns professores néo realizam pesquisa-acdo com muita frequéncia. Porém, mesmo
ndo fazendo oficialmente, ou formalmente, a pesquisa-acdo, os professores de LE,
comprometidos com o processo de ensino, acabam, na maior parte do tempo, fazendo pesquisa-

acao ao natural, no seu dia a dia. Dérnyei (2007), diz que:

(...) em sua maioria 0os professores de Inglés/LE sdo pesquisadores naturais,
acostumados a trabalhar a partir das necessidades dos alunos, avaliando os efeitos de
determinadas abordagens, focando em ac¢des que funcionam ou ndo funcionam e
ajustando o ensino de acordo. Poucos professores abordam o ensino de forma
mecanica e praticamente todos refletem sobre suas agdes em sala de aula (p. 194)%.

Pensar o professor de Inglés/LE como sendo um pesquisador natural, vai ao encontro
da definicdo do artista que utiliza a técnica da pintura a 6leo, mencionada na epigrafe deste
capitulo. O artista, ao utilizar a técnica de pintura a 6leo, deve ter o cuidado de estar sempre
enquadrando melhor um detalhe, ou mudando-o de lugar, se necessario. E uma técnica flexivel
gue permite inventividade quando se compreende a cor, o funcionamento das camadas, e as
propriedades inerentes dos pigmentos e, portanto, a pesquisa-a¢do vai sendo aperfeicoada a
cada nova a¢do, a medida que se compreende o funcionamento do processo de escrita.

Esta observacdo criteriosa a respeito das necessidades dos alunos, este enquadramento
do cenério, deu origem a essa pesquisa, que é qualitativa quanto a abordagem e de pesquisa-
acdo quanto aos procedimentos. E de abordagem qualitativa uma vez que, conforme Gerhardt
e Silveira (2009), ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o0
aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizagéo.

A constatacdo proveniente da préatica de trabalho e as trocas de informacGes entre 0s

profissionais envolvidos na formacao de professores com Inglés/LE, apontaram o problema da

% No original: Most ESOL [i.e. EFI/ESL] teachers are natural researchers. We're used to working out the needs of
our students, evaluating the effects of particular approaches, spotting things that work or don't work and adjusting
our teaching accordingly. Very few teachers approach their work mechanically and nearly all of us reflect on what
we do in the classroom. (DORNYEI, 2007, p.194).
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escrita académica em Inglés/LE como sendo uma habilidade de baixo desempenho e dificil de
ser realizada pelos alunos-futuros-professores.

Diante da inquietacdo advinda de minha pratica, buscou-se desenvolver uma pesquisa
que pudesse reverberar diretamente na sala de aula, ndo apenas na minha (resolvendo a
deficiéncia da escrita académica de meus alunos), mas nas salas de aula daqueles participantes
concluintes do curso de Letras. Sonhando com um futuro melhor, havia o desejo de que talvez,
com essa pesquisa-acdo, se colaborasse para a diminuicao de um efeito cascata, ou seja, que 0s
futuros alunos de meus alunos, ao chegarem na universidade, pudessem estar dominando mais
a escrita académica, sejaem L1 ou LE.

Assim, a metodologia pesquisa-agdo pareceu 0 mais apropriado para o contexto de sala
de aula, pois, conforme Barbier (2002), a pesquisa-acdo € criada em uma situacdo de dinamica
social bastante diferente das utilizadas em pesquisas tradicionais, conforme destaca, ao referir-
se ao processo de radicalizacdo epistemoldgica da pesquisa-acédo, o que, segundo o autor, “[...]
deve permitir aos participantes expressarem a percepg¢ao que tém da realidade do objeto de sua
luta ou de sua emancipa¢dao” (BARBIER, 2002, p. 57).

As caracteristicas da pesquisa-acdo fazem com que essa abordagem metodoldgica se
diferencie das metodologias tradicionais e sobretudo das quantitativas. Tal metodologia tem
por propdsito a tomada de decisbes e acdes voltadas para a melhoria da pratica observada; as
questBes de pesquisa derivam da pratica; o foco esta no significado pratico e ndo estatistico; a
amostra é feita por alunos com os quais o0 pesquisador trabalha. (MC MILLAN e WERGIN,
2010).

Optou-se por realizar, a partir da pesquisa-a¢do, uma analise dos resultados produzidos
pelos participantes e gerar alguns graficos. Essa iniciativa teve por intuito oferecer mais de uma
forma de se poder olhar para o objeto de estudo.

Devido a sua natureza, o desenvolvimento desta pesquisa passou por instancias
institucionais para poder ser implementada. Em relacdo a documentacdo para oficializar o
estudo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE 01) foi entregue aos
participantes, para ser assinado e arquivado junto ao pesquisador responsavel. No documento
(APENDICE 01), constaram as informagdes mais relevantes da pesquisa como:

a) da garantia de o participante receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento
a qualquer duvida acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados
com a pesquisa;

b) da liberdade de retirar seu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar

do estudo;
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) da garantia de ndo ser identificado quando da divulgacdo dos resultados e que as
informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao presente projeto
de pesquisa;

d) do compromisso de proporcionar informacdo atualizada obtida durante o estudo,
ainda que esta possa afetar a sua vontade em continuar participando;

e) da disponibilidade de tratamento médico e indenizacdo, conforme estabelece a
legislacdo, caso existam danos a sua salde, diretamente causados por esta pesquisa;

f) de que se existirem gastos para sua participacdo nessa pesquisa, €sses Serao
absorvidos pelo orcamento da pesquisa.

Por fim, também foi informado que a identidade dos participantes sera preservada,
sendo apenas identificados na analise dos dados com letras, seguidas por nimeros (Al, Bl e
assim sucessivamente), caso seja necessario. Ao final da realizacdo da pesquisa e antes da
apresentacdo final da tese, os participantes terdo livre acesso ao material. Esta metodologia foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da universidade e foi aprovada, sob o parecer
namero 2.981.051 (ANEXO 02).

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Com a finalidade de situar o contexto de pesquisa sdo informados os dados acerca do
campo de pesquisa e dos participantes. O contexto ¢ uma Universidade Comunitaria®” situada
no Rio Grande do Sul, que oferece curso de Licenciatura em Portugués/Inglés em 4 anos e meio,
com uma carga horaria total de 3.615 horas, incluindo as praticas de Estagio®8. O curso de Letras
nessa instituicdo completou recentemente 50 anos de atividades.

A semestralizacdo estabelecida na grade curricular do curso, em vigor durante a
realizacdo desta pesquisa, com a distribuicdo das disciplinas de lingua inglesa, destacando as

disciplinas cursadas pelos participantes de pesquisa, € mostrada no Quadro 07 a seguir.

87 Universidades comunitarias, assim como as universidades particulares, tém como sua principal fonte de recursos
financeiros as mensalidades. Sdo administradas por pessoa fisica ou juridica de direito privado. A aplicagdo de
seus recursos devera ser totalmente revertida em investimento com educacdo, pois, ndo tém finalidade lucrativa.
https://www.abruc.org.br/view/assets/uploads/artigos/abruc/o-que-%C3%89-uma-universidade-
comunit%C3%Alria-um-estudo-sobre-o-grau-de-conhecimento-dos-estudantes-de-uma.pdf acessado em 07 jan.
2019.

8 A grade curricular do Curso de Letras dessa universidade foi reconfigurada para o primeiro semestre de 2019,
sofrendo modificacBes na semestralizagéo.


https://www.abruc.org.br/view/assets/uploads/artigos/abruc/o-que-%C3%89-uma-universidade-comunit%C3%A1ria-um-estudo-sobre-o-grau-de-conhecimento-dos-estudantes-de-uma.pdf
https://www.abruc.org.br/view/assets/uploads/artigos/abruc/o-que-%C3%89-uma-universidade-comunit%C3%A1ria-um-estudo-sobre-o-grau-de-conhecimento-dos-estudantes-de-uma.pdf
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Quadro 07 - Semestralizacdo das disciplinas de lingua inglesa

1° SEMESTRE

Lingua Inglesa 1
2° SEMESTRE

Lingua Inglesa Il
3° SEMESTRE

Lingua Inglesa 11
4° SEMESTRE

Lingua Inglesa IV
5° SEMESTRE

Lingua Inglesa V
6° SEMESTRE

Lingua Inglesa VI
7° SEMESTRE

Estagio de Observacdo em Lingua Inglesa
Lingua Inglesa VII

Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa
8° SEMESTRE

Cultura e Literatura em Lingua Inglesa

Estagio em Lingua Inglesa no Ensino Fundamental
Lingua Inglesa VIII

Préatica de Ensino de Lingua Inglesa |

9° SEMESTRE

Estdgio em Lingua Inglesa no Ensino Médio
Expressdo Oral e Compreensdo em Lingua Inglesa

Leitura e Producdo de Textos em Lingua Inglesa

Préatica de Ensino de Lingua Inglesa Il

Fonte:https://www.unisc.br/pt/cursos/todos-os-cursos/graduacao/licenciatura/letras-portugues-ingles/disciplinas.
Acessado em 10 jun. 2018.

Na semestralizacdo mostrada no Quadro 07, os alunos comegcam a fazer os Estudos de
Caso a partir do 7° semestre quando cursam as disciplinas de Estagio de Observacdo (no 7°), e
Estagios de Docéncia no Ensino Fundamental (8°) e Médio (9°). Por essa razdo se optou por
oferecer as oficinas para os alunos concluintes e se considerou que seriam concluintes os alunos
do 7°, 8° e 9° semestre, respectivamente. A opc¢éo por abranger os alunos desde o 7° semestre
se deu em fungdo do entendimento de que esses participantea ja poderiam se beneficiar com a
aprendizagem a partir da implementagéo do Ciclo na realizacéo de seus Estudos de Caso que

ocorrem nos trés ultimos semestres do curso.


https://www.unisc.br/pt/cursos/todos-os-cursos/graduacao/licenciatura/letras-portugues-ingles/disciplinas
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A implementacédo do Ciclo de Ensino e Aprendizagem do Programa R2L, a partir dos
pressupostos tedricos da LSF, ocorreu em oficinas instrumentais, oferecidas gratuitamente no
contraturno aos alunos concluintes, em um dos laboratorios de informatica, autorizadas pelo
chefe do Departamento de Letras da instituicdo, intituladas Desenvolvendo a Escrita
Académica em ILE: Relatério de Observacdo/Estudo de Caso (ANEXO 3). Os alunos
concluintes foram convidados a participar das oficinas instrumentais por meio de convite feito

nas turmas em que se encontravam.

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como na pesquisa-acao os participantes devem ser 0s proprios alunos, nessa pesquisa,
0s participantes sdo, portanto, académicos concluintes do curso de Letras Portugués/Inglés
(cursando um dos trés ultimos semestres do curso) de uma universidade comunitaria do Rio
Grande do Sul. O recorte se deu em funcdo de que € a partir do sétimo semestre que 0s alunos
fazem o estagio de observacdo e produzem o Estudo de Caso.

A amostra obteve dados de treze alunos. O numero de participantes se deve ao fato de
que por estes ultimos semestres da graduacdo terem o custo mais elevado, consequentemente,
um numero cada vez menor de graduandos tem acesso ao ensino superior privado, a menos que
possam contar com bolsas ou programas federais de apoio. As turmas (Inglés VII, Préatica de
Ensino de Lingua Inglesa | e Estagio de observacdo) tinham ao todo dezoito (18) alunos
matriculados.

Levando-se em conta desisténcias ou auséncias ao longo do caminho, ao final das
oficinas, treze alunos participaram de todos os passos da pesquisa. Uma aluna optou por
participar das oficinas, mas apenas como ouvinte sem realizar as tarefas, conforme previsto no
Termo de Consentimento. Em sua justificativa, a aluna alegou que estava muito cansada por
estar escrevendo a monografia, que é o trabalho de conclusdo do curso, solicitado pela
instituicdo, e que isso estava demandando muito tempo e esfor¢o. Outros quatro alunos faltaram
a algumas oficinas por questdes de trabalho, saide ou perda familiar.

Os alunos que ingressam no curso de Letras apresentam niveis muito variados de Inglés.
Alguns nunca tiveram Inglés, nem mesmo durante o Ensino Médio, como é o caso dos alunos
mais velhos e que vém de regides do interior do municipio, e outros que ja sao professores em
escolas de Idiomas e até em escolas particulares da regido. Desta forma, a composicdo das

turmas é bastante heterogénea. A seguir, no Quadro 08, serdo apresentadas algumas
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informagdes sobre os participantes. A fim de garantir o anonimato, apenas as iniciais foram

usadas como identificagdo dos participantes.

Quadro 08 - Participantes da Pesquisa

PARTICIPANTE SEXO SEMESTRE

CURSADO
A masculino 7°
AL feminino 7°
AS feminino 7°
CE feminino 7°
DF feminino 7°
DG feminino 90
IE masculino 7°
J masculino Qo
K feminino Q0
L feminino 7°
MB feminino 7°
MF feminino 7°
N feminino 9

Fonte: A Pesquisadora.

3.4 PERIODO DE IMPLEMENTACAO DO CICLO E DE GERACAO DE DADOS

Foram quatro oficinas presenciais com duracao de trés horas cada uma, no periodo de
novembro de 2018. As oficinas tiveram um componente virtual, no formato de um ambiente
virtual, que serviu apenas para a postagem do material. O desenvolvimento dessa pesquisa-acéo

seguiu os seguintes procedimentos, conforme a Tabela 02 a seguir:



Tabela 02 - Passos da Coleta de Dados

PASSO O QUE? QUANDO? QUEM?

Criagdo de um ambiente virtual em que serdo postados os
videos, as produgdes escritas dos Estudos de Caso e 0s Anterior a .

1 : - . o L Pesquisadora
Registros com as impressdes linguisticas dos sujeitos acerca oficina 1
dos dois textos lidos.

2 Entrega do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Oficina 1 Pesquisadora
(APENDICE 01).

3 Assisténcia de um video com uma situacéo de sala de aula Oficina 1 Sujeitos
(video 1%) no ambiente virtual;

4 Producdo escrita de um Estudo de Caso (E.C.1) a partir da Oficina 1 Sujeitos
aula observada.

5 Postagem da producéo escrita Oficina 1 Sujeitos
Levantamento, identificagdo e analise da ocorréncia de
metaforas gramaticais nos textos dos alunos, especificamente Du’rqnte a .

6 N ~ anélise de Pesquisadora
nas etapas de Avaliagdo e Recomendacdes do Estudo de dados
Caso, a partir do software AntConc®
Leitura de um Estudo de Caso que servira como modelo do

7 género textual a ser estudado, chamado Material A; Leitura de | Oficina 2 Sujeitos
um outro Relatério/Estudo de Caso, chamado Material B;
Registro no ambiente virtual de uma impressao linguistica

8 (I.L.1) dos sujeitos em relagdo aos textos lidos (Material A e Oficina 2 Sujeitos
B).
Anaélise da linguagem utilizada pelos sujeitos no registro da Du’rqnte a .

9 - i e - andlise de Pesquisadora
impresséo linguistica acerca dos textos lidos dados
Implementacdo das primeiras estratégias do Ciclo de ensino- - .

10 aprendizagem R2Learn a partir do Material A, Oficina 2 Pesquisadora

1 Implementagao das.demals estratégias do Ciclo de ensino- Oficina 3 Pesquisadora
aprendizagem R2L,;

12 A§5|stengc:1|a de um yldeo com uma situagéo de sala de aula Oficina 4 Sujeitos
(video 2°) no ambiente virtual

13 Producéo escrita de um Estudo de Caso (E.C.2) a partir da Oficina 4 Sujeitos
aula observada.
Registro no ambiente virtual de uma impressao linguistica

14 (I.L.2) dos sujeitos em relagdo aos textos lidos (Material A e Oficina 4 Sujeitos
B); Postagem da producéo escrita
Levantamento, identificagdo e analise da ocorréncia de

. o e Durante a

15 metaforas gramaticais nos textos dos alunos, especificamente anilise de Pesquisadora
nas etapas de Avaliacdo e Recomendacdes do Estudo de dados
Caso, a partir do software AntConc.

16 Leitura dos Estudos de Caso A e B novamente Oficina 4 Sujeitos
Registro no ambiente virtual de uma impresséo linguistica dos - -

. sujeitos em relacdo aos textos A e B lidos (R.1.L.2); Oficina 4 Sujeitos
Anaélise e comparacao da linguagem utilizada pelos sujeitos Durante a

18 no registro da impressdo linguistica acerca dos textos lidos analise de Pesquisadora
(R.I.L.1eR.ILL.2). dados

Fonte: A Pesquisadora.

8 Link: https://www.youtube.com/watch?v=8W2v-WWQrkA. Acessado em 15 de out. 2018.
% O programa AntConc, desenvolvido por Lawrence Anthony, estd disponivel para download em
http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/software.html em versdes para Windows, Mac e Linux. A interface do
programa é bastante simples e, em uma mesma janela, é possivel navegar por diferentes opcBes de analise,
conforme Anexo 03.
%1 Link: https://www.youtube.com/watch?time_continue=4&v=AbRxBPY 1lvsc. Acessado em 14 de out. 2018.
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A Tabela 02 esta organizada em quatro colunas; a primeira coluna nomeia a ordem na
qual as tarefas, que geraram os dados, foram implementadas, a segunda coluna descreve a agéo
realizada, a terceira coluna indica em que momento ocorreu a acao e a quarta coluna informa
quem realizou a acdo descrita em cada passo.

As oficinas de geragdo de dados ocorreram todas no laboratério 25 do prédio 17, onde
esta localizado o Laboratorio de Informatica da instituicdo. Os laborat6rios sdo equipados com
computadores individuais, fones de ouvido para cada maquina, acesso a internet e um projetor
multimidia. Os registros fotograficos das oficinas encontram-se em anexo (ANEXO 04). As
oficinas foram realizadas respectivamente nos dias 5, 7, 12, e 14 de novembro, das 14:00 as
17:00. A implementacgdo do Ciclo, durante as oficinas, é explicitada no capitulo 04.

A coleta se deu em dois momentos. Primeiramente, os alunos produziram um Estudo de
Caso a partir de uma aula observada. Estes textos foram escritos em Inglés e, na analise, se
buscou verificar a ocorréncia de Metaforas Gramaticais na escrita desses participantes. Em um
segundo momento da coleta, os participantes leram dois Estudos de Caso (Estudo de Caso A e
Estudo de Caso B) e fizeram uma espécie de analise comparando os textos. Esta analise foi
escrita em portugués, pois o propdsito foi a verificacdo de consciéncia metalinguistica

pedagogica nesses participantes-futuros-professores.

3.5 CRITERIOS DE ANALISE

A pesquisa avaliou o impacto da implementacdo do Programa R2L no emprego de
Metéforas Gramaticais ideacionais na escrita de textos académicos em Inglés/LE e, a0 mesmo
tempo, avaliou se, a partir da implementacdo do Ciclo, os participantes se apropriaram de uma
Metalinguagem Pedagdgica. Dessa forma, os textos produzidos pelos treze alunos nas etapas
da coleta foram analisados e as ocorréncias foram validadas ou descartadas por meio de
ferramentas do programa.

Para a andlise dos textos produzidos pelos participantes foi utilizado o programa
AntConc. O programa € uma ferramenta gratuita de analise de corpus para concordancia e

analise de textos. A tela principal do programa pode ser visualizada na Figura 20:
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Figura 20 - Janela principal do programa AntConc

. Compara o corpus de estud
Mostra o termo pesquisado Gera um a lista com todas as com um corpus de referénc

* Ao abrir o AntConc, esta é a janela principal. I.

palavras do corpus ?prgserwtadas e gera uma lista de palavras-
em ,ordem de frequéncia. Informa chave.
o numero de types e de tokens.

e as linhas de concordancia.

Mostra os resultados em
codigo de barras, permitindo
identificar onde esses se
encontram no texto.

Mostra o texto o texto que
forma o corpus
individualmente.

Faz buscas de clusters: o termo
sendo pesquisado combinado com
2 ou mais palavras que ocorrem em
determinada frequéncia. Elabora
um N-Grama, combinacdes de duas
ou mais palavras que ocorrem em
determinada frequéncia com todas
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as palavras do corpus. earch Term [¢] Words [] Case [ Regex Search Window Size
Advanced | (S0 (%

~ Start Stop Sort.
Mostra os colocados de um termo : Kwic Sort

pesquisado e permite investigar o Level 1|8 EBA Lemi2| 2R 1091 Level 3[R 1D
padrdes ndo sequenciais.

Fonte: http://comet.fflch.usp.br/sites/comet.fflch.usp.br/files/Tu30/AntConc _Instala%C3%A7%C3%A30%20e%
20us02014.pdf. Acessado em 10 jun. 2018.

A interface do programa € bastante simples e, em uma mesma janela, é possivel navegar
por diferentes opc¢des de analise. O programa AntConc, desenvolvido por Lawrence Anthony,
estd disponivel para download em http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/software.html em
versdes para Windows, Mac e Linux.

Primeiramente, a identificagdo das nominalizagdes foi realizada por meio da ferramenta
Concordance do programa AntConc, que foi alimentado com os sufixos formadores de

substantivo (cf. Quadro 05, secdo 2.7) como ilustrado na Figura 21.


http://comet.fflch.usp.br/sites/comet.fflch.usp.br/files/u30/AntConc_Instala%C3%A7%C3%A3o%20e%25%2020uso2014.pdf
http://comet.fflch.usp.br/sites/comet.fflch.usp.br/files/u30/AntConc_Instala%C3%A7%C3%A3o%20e%25%2020uso2014.pdf
http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/software.html
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Figura 21 - Ferramenta Concordance do software AntConc
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Fonte: A Pesquisadora.

Em um segundo momento, foi feita uma analise manual a partir de cada sufixo
identificado na primeira ferramenta para a validacdo e descarte de variacbes que nao
funcionavam metaforicamente. Nessa ocasido, as ocorréncias foram analisadas, uma a uma,
para ver se se tratavam de fato de realizaces metaféricas. Por exemplo, a palavra “Reading”
apresenta -ing mas o sufixo pode estar funcionando como um verbo no gerdndio, sendo entdo
uma realizacdo congruente, um processo e ndo a nominalizacdo, ou seja o ato de ler, a leitura.
Para esta anlise foi utilizada a ferramenta KWIC (Palavras Chaves em Contexto)® conforme

mostra a Figura 22:

%2 Em inglés a Sigla se refere a Key Word in Context (KWIC). Acessado em 05 dez. 2018.
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Figura 22 - KWIC (Palavras Chaves em Contexto)
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Fonte: A Pesquisadora.

Em azul aparece a desinéncia, em verde a palavra que antecedia e em vermelho a que
sucedia no contexto. No entanto, para ter maior clareza, em alguns momentos era necessario
voltar no texto para ter um contexto maior. Para isto recorria-se a ferramenta File View, como

ilustrada na Figura 23.
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Figura 23 - Ferramenta File View
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Fonte: A Pesquisadora.

A ferramenta Clusters/N-Grams gera uma lista com o resultado da pesquisa, conforme
a ordem escolhida e agrupa os resultados gerados na Concordance ou Concordance Plot com
as palavras mais proximas a esquerda ou a direita do termo de pesquisa. Pode-se selecionar o
comprimento minimo e maximo (nimero de palavras) em cada conjunto e a frequéncia minima
de conjuntos exibidos, o que possibilita localizar expressdes comuns em todo o corpus,
conforme mostra a Figura 24.
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Figura 24 - Ferramenta Clusters/N-Grams
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Fonte: A Pesquisadora.

Assim, foi feito um levantamento quantitativo, gerando graficos, e qualitativo acerca
das ocorréncias metaféricas antes e depois da implementacdo do Ciclo. Os resultados sdo
apresentados e discutidos no capitulo da Analise (cf. Cap. 5).

Do mesmo modo, foram analisadas as impressfes linguisticas 1 (IL1) e impressfes
linguisticas 2 (IL2) produzidas pelos alunos, escritas em portugués. Nestes textos, eles
avaliaram os modelos de relatérios entregues como material de leitura. Na analise, buscou-se
verificar a presenca de Metalinguagem Pedagdgica, antes e depois da aplicacdo do Ciclo,
empregada pelos alunos - futuros professores - ao avaliarem aqueles textos lidos. Para este
estudo, foram utilizadas as mesmas ferramentas descritas acima: Concordance e Kwick. Ao
todo foram investigados quatro textos de cada aluno.

A partir do programa AntConc e mediante uma analise qualitativa, foi verificado se as
estruturas empregadas eram de fato recursos lexicogramaticais aprendidas como a Metéfora
Gramatical (cf. cap 2. secdo 2.7) - e tambem para verificar se, apos a implementacéo do Ciclo
(cf. Cap. 4, se¢do 2.8), ao registrar a impressao linguistica acerca dos textos lidos, os alunos
apresentavam um dominio da Metalinguagem Pedagdgica.

Definida a técnica de pintura (a 6leo) ou a metodologia de pesquisa, na sequéncia serao
apresentados os atos em que a pintura foi acontecendo, a aplicagdo da técnica pelo artista. E
apresentada no capitulo 4 a implementacao do Programa R2L.
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4 O ATO DE PINTAR: IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA

Pintar &, além de relaxante, uma incrivel descoberta. Cada pincelada é uma nova
possibilidade, cada mistura, uma nova aventura e cada erro, um novo caminho. Mas
pintar é também uma forma de expressdo, de chamada de atencéo e de reflexo da
nossa sociedade. A arte nos ajuda a ver o que temos a frente, mas que nao é
facilmente percebido. O artista destaca o que ndo pode ser visto ou sentido
facilmente. Ele procura e tenta descobrir, a cada pincelada, uma nova forma de se
expressar. E esta constante descoberta o mais interessante que tem a pintura. ..
Fonte: Amo pintar®,

Cada pincelada é uma nova possibilidade para o pintor, cada mistura € uma nova
aventura na busca por uma forma de expressdo da realidade. Da mesma maneira, a
implementacdo do Ciclo do Programa R2L, para esta pesquisa, revelou possibilidades e
redescobertas em relacdo ao ato de ensinar. Neste capitulo, sdo apresentados 0s passos de
implementacdo do Ciclo, a agdo situada na propria pesquisa-acdo. Esses passos se
concretizaram em formato de Oficinas.

E, portanto, orientado por esses passos, que este capitulo esta organizado em quatro
secdes, correspondendo a cada uma das Oficinas. Cada oficina teve duracdo média de trés
horas/aula, implementadas no més de novembro, oferecidas no contraturno e realizadas no
Laboratdrio de Informética da universidade. O organograma com a distribuicdo das oficinas

pode ser visto na Figura 25 a seguir:

9 https://www.amopintar.com/porque-pintar/. Acessado em 21 dez. 2018.


https://www.amopintar.com/porque-pintar/

Oficina 04

Figura 25 - Distribuicdo das Oficinas
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«Leitura do estudo de Caso A A

*Leitura do estudo de Caso B
» Escrita e Postagem da 1.L.1 no ambiente virtual
*Implementacdo do Ciclo - Estratégias de Preparagdo para Leitura )

*Implementacéo do Ciclo: A
* Leitura Detalhada
«Construcdo Conjunta

*Reescrita Conjunta )

«Video 2 = aula observada A
«Escrita do E.C.2 e postagem no ambiente
«Leitura do estudo de Caso Ae B

+Escrita e Postagem da I.L.2 no ambiente virtual )

Fonte: A Pesquisadora.
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Em cada uma das quatro oficinas, os alunos realizaram tarefas, conforme Figura 25, a

partir de uma sala de aula no Google Classrooms, um aplicativo disponibilizado pela Google,

conforme mostra a Figura 26, com a tela inicial da sala de aula virtual®*:

% O acesso a sala de aula foi feito mediante convite por e-mail para cada aluno por parte do professor que criou a

sala de aula virtual.
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Figura 26 - Sala de Aula Virtual
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Fonte: Gerada pela autora a partir do Google Institucional®.

Esse ambiente virtual foi criado apenas para que todos os dados gerados e materiais
utilizados pudessem ficar concentrados em um unico espaco. Nele foram adicionadas as tarefas
e os links para envio do material. As tarefas e os materiais produzidos pelos alunos, corpora

desta pesquisa, sdo detalhados na sequéncia, na apresentacdo de cada oficina.

4.1 OFICINA 01

Na Oficina 1 foram realizadas trés tarefas: assistir a um video que mostrava uma aula
de Inglés/LE, que continha caracteristicas da situacdo vivenciada pelos alunos na disciplina de
Estagio de Observacdo; escrever, individualmente, em Inglés/LE o Estudo de Caso (E.C.1) a
partir do video assistido; e postar no ambiente virtual. A orientacdo dada para a tarefa foi a de

que escrevessem em Inglés um relatorio de observagéo a partir da aula assistida no video 1.

% https://classroom.google.com/u/0/c/MTU4NjKONzYzNzha. Acessado em 06 dez. de 2018.


https://classroom.google.com/u/0/c/MTU4Njk0NzYzNzha
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4.2 OFICINA 02

Na Oficina 02, os participantes realizaram quatro tarefas. A primeira foi a leitura do
Estudo de Caso A; a segunda foi a leitura do Estudo de Caso B. Os dois textos foram escritos
pela pesquisadora, para fins didaticos e metodologicos. A justificativa para essa a¢do se deu a
partir de uma analise dos relatérios de Estagio de Observacdo, produzidos pelos alunos dessa
universidade, nos ultimos seis semestres, anteriores a realizagdo da pesquisa — desde que iniciei
a ministrar a disciplina Estagio de Observacdo. Nessa anélise, que tinha por objetivo coletar
textos produzidos pelos préprios alunos assegurando sua autenticidade, percebeu-se que esses
relatérios ndo traziam um padrdo em relacdo as etapas e fases. Os textos produzidos pelos
alunos ndo apresentavam um padréo naquilo que seria um contexto brasileiro, ou um contexto
local, conforme ementa da disciplina da universidade em que se deu a pesquisa, muito menos
conforme o contexto australiano. Inclusive a razéo para algumas notas baixas e a necessidade
de re-elaboracgdo do relatério de estagio de observacdo por alguns alunos se devia ao fato de a
grande maioria dos alunos, nesse contexto de pesquisa, ficarem apenas na descricdo e nao
colocarem a avaliagdo ou recomendacéo.

Constatou-se, entdo, a necessidade de um mapeamento do género, para que ficasse
entendido quais etapas e fases um relatorio de estagio de observacao (nos moldes do que era
avaliado nessa instituicdo em que a pesquisa aconteceu) precisava apresentar. O Estudo de Caso
A (APENDICE 02) foi escrito, levando em consideragéo as etapas e as fases constituintes do
género textual, conforme o mapeamento indicado no contexto Australiano — para que se
mantivesse fiel a teoria e pelo entendimento de que era esse o0 propdsito de solicitar o relatorio
de estagio de observacao nessa universidade. O texto foi estruturado com as etapas constituintes
do género textual Estudo de Caso.

Ademais, esse texto foi escrito intencionalmente com varios recursos linguisticos
responsaveis por uma maior densidade lexical, conferindo-lhe, de fato, a caracteristica
constituinte de género textual académico, como a Metafora Gramatical ideacional, foco dessa
pesquisa, especialmente na etapa de avaliacdo e de recomendagdes. Exemplos dessas
caracteristicas serdo oferecidos a medida que é explicada a implementacé&o do Ciclo.

O Estudo de Caso B (APENDICE 03) apresentava uma linguagem mais congruente (cf.
secdo 2.7), muito semelhante & oral, comum nos relatorios de estagio dessa universidade no
Curso de Letras. O texto ndo trazia as etapas e as fases com seus propdsitos especificos,

apresentava um unico bloco no qual era descrita a aula observada.
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A terceira tarefa nessa oficina foi a escrita individual de uma Impressdo Linguistica
(I.L.1) dos dois textos, em que os participantes colocaram suas observac6es sobre a estrutura,
comparando-0s.

Por fim, a quarta tarefa realizada na oficina foi a implementacao, propriamente dita, do
Programa R2L (cf. Cap 2, secdo 2.8). Nesse momento, foi distribuido, em versdo impressa, um
texto para os alunos, 0 mesmo texto que eles leram para fazer a I.L.1., o Estudo de Caso A, e
uma caneta marca-texto. Em seguida, foi realizada a primeira estratégia do Ciclo: a Preparacao

para a leitura. A Figura 27 destaca essa estratégia:

Figura 27 - Preparacdo para a Leitura

Fonte: adaptado Rose e Martin (2012 p. 147).

De acordo com o construto tedrico acerca do Ciclo, sempre se inicia sua implementacéo
com essa estratégia, pois a Preparacéo para a leitura garante que até mesmo o0s alunos com
menos conhecimento lexical ou do género textual consigam acompanhar a leitura. Ao
receberem o texto e reconhecerem que era o texto da atividade anterior, alguns alunos reagiram
através de comentarios, indicando que o texto tinha sido considerado de dificil leitura em funcéo
do léxico utilizado e da forma de escrita. As demais estratégias do Ciclo ndo precisam seguir
uma ordem fixa, dependendo da demanda e da percepgao do professor em relacdo a necessidade
de repetir, voltar, intensificar ou adiantar alguma estratégia.

Na Preparacdo para a Leitura, o texto (Estudo de Caso A) foi apresentado aos alunos

como sendo representante de um género textual especifico, o género textual Estudo de Caso,
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que tem como proposito social tipico do género textual, relatar algo observado, como uma aula,
por exemplo, e posicionar-se em relagéo ao que foi presenciado.

Faz parte da estratégia de Preparacdo para a Leitura verificar o conhecimento prévio
dos alunos em relacdo ao assunto e fazer um breve resumo do texto. Como o foco dessa
estratégia € a estrutura do texto como um todo, o enfoque direcionou-se para a organizacdo do
género textual em relagdo as etapas que constituem um Estudo de Caso. O Estudo de Caso na
integra esta no APENDICE 04, contendo marcacdes e comentarios que foram sendo feitos
durante a implementacdo. Contudo, para ilustrar a aplicacdo dessa estratégia, € apresentado a
seguir um pequeno trecho que mostra a realizacdo de cada etapa do género textual. As etapas
estdo destacadas em cinza e s&o: issue™background”description”evaluation“recommendation
(assunto”cenario™descri¢cao™avaliacdo”recomendacao), e o0 que estd em amarelo sdo as fases
do género textual com suas especificidades lexicogramaticais. O Quadro 09 resume o género

textual Estudo de Caso com suas etapas e fases.
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Quadro 09 - Excertos do texto Estudo de Caso A

LINHAS | ETAPA DO GENERO TEXTO
TEXTUAL
01 ISSUE The class had as its issue to teach a grammatical point
of English language, the past simple.

BACKGROUND It is a group made up of 15 young adult students. It is
05 upper intermediate level. It is a class of English as a foreign
language in a language school. [...]

DESCRIPTION Initially the teacher greets the group. She explains them
she is going to show a Picture on the screen [.....]

10
EVALUATION: The lesson was conducted through a classic deductive
approach called PPP Presentation, Practice and Production, based
on behaviorist theory in which learning a language is just like
learning any other skill. It was appropriate for the number of
15 students, their age, style and purpose. The high degree of teacher
control, characterizing the first and second phases of this
approach lessens as the class proceeds, allowing the learner to
gradually move away from the teacher’s support towards more
automatic production and understanding. (Ur, 1996, p. 19)

20 Accuracy is seen as a precursor to fluency. Grammar
teaching in this approach is explicitly introduced in the
Presentation phase. [...]

RECOMMENDATION:

25 Besides being a criticized approach PPP, as any other
method, might present positive aspects. The teacher’s expertise
in mixing methods and approaches makes the class successful.
Blended approaches depend on the students’ needs, learning
styles, age, interests among other aspects and should be used.
Starting with a communicative activity makes the students more
relaxed and is responsible for reducing their affective filter in
relation to the target language. It is always the correct way of
starting a class. [...]

Fonte: A Pesquisadora.

Assim, se encerra a Oficina 02, tendo sido implementada a primeira estratégia do Ciclo,

a Preparacéo para a Leitura.

4.3 OFICINA 03

A Oficina 03 foi dedicada a implementacdo das demais estratégias do Ciclo, sendo
desenvolvida em trés atividades distintas. A primeira dessas atividades foi a pratica com a
estratégia Leitura Detalhada, que integrou oralidade, escrita, imagens, cor, som, video, gestos,
enfim, todas as modalidades que possam relacionar-se ao texto. A Figura 28 destaca essa

estratégia:
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Figura 28 - Leitura Detalhada

Fonte: Adaptado Rose e Martin (2012 p. 147).

Nessa estratégia, os participantes da oficina foram orientados a prestar atencao as etapas
e as fases do género textual, bem como aos trechos com estruturas linguisticas mais complexas,
como as que continham constru¢es metaforicas. Durante a Leitura Detalhada, estratégias sdo
usadas para desenvolver o conhecimento acerca da lingua nos niveis lexicogramatical e
semantico-discursivo. Os participantes foram informados que cada paragrafo apresenta uma
estrutura bem definida, em que o autor indica nas primeiras ora¢es do que trata no referido
paragrafo.

Os fraseados, com as informac®es principais de cada paragrafo, foram destacados com
a caneta marca-texto pelos participantes da Oficina, em seus proprios textos, a medida que
acontecia a leitura em voz alta. Era feita orientacdo para que sublinhassem as informacdes
principais dos paragrafos para, posteriormente, serem usadas em outra estratégia, conforme
demonstrado no Quadro 07. Caso os alunos ndo conseguissem identificar quais informacoes
deveriam ser marcadas, essa orientacdo lhes era dada verbalmente pedindo que sublinhassem a
primeira frase - por exemplo - do paragrafo.

Ainda na estratégia de Leitura Detalhada, foi discutida a funcéo de cada fraseado no
texto. Foram explicitadas as estruturas lexicogramaticais utilizadas e verificado o sentido de
cada paragrafo sucessivamente, como pode ser visto na Figura 29:
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Figura 29 - Implementacdo do Ciclo: estratégia de Leitura Detalhada

The lusel of a communicative activity to set the theme for the lesson, as a warming Tl @ karen santorum

e s s . nominalizagdo
up activity, was innovative for the approach and a good idea. tominaliaciy

¢ . . . s ; S i ; e Karen Santorum
For the production phase the setting up of a fluency-based activity in a clear Densidade lexical

context allowing further, unconstrained practice of the target language was carried out,

There is a sense of fun and freedom here that may contribute to facilitating the effective

@ Karen Santorum

practice of the target language as well as other languages. Focus on the communicative Aforma como aparece a opinido pessoal, a avallag3o,
& embasada, n3o ¢ um “achismo”

purpose of the activity. The imaginative context and freedom to move raise the energy

levels considerably.

Fonte: A Pesquisadora.

As marcagdes e os comentarios contidos na Figura 29 ilustram os procedimentos
ocorridos durante a implementacdo da estratégia. Oportunizou-se, neste momento, a reflexao e
0 acesso pelos participantes do que constitui e qual é a funcdo do uso da nominalizacédo e o
efeito que tal recurso linguistico confere ao texto.

Dessa forma, durante essa estratégia de Leitura Detalhada, aconteceu a intera¢do guiada
(cf. Cap. 2, secdo 2.8), em que foi feita a preparacdo, responsavel por resumir o paragrafo; o
foco, responsavel por indicar o que devia ser destacado no texto; a elaboracgéo, responsavel por
fazer refletir sobre o propdsito daquela etapa do género textual; a afirmacéo, usada a fim de dar
um retorno para as respostas dadas pelos alunos (avaliagdo). A cada paragrafo, eram cumpridas
estas fases tipicas da Leitura Detalhada: preparacao, elaboracéo, foco e avaliacéo.

A segunda atividade da Oficina 03 foi a implementacdo da estratégia Construcdo
Conjunta, em que professores e alunos trocam experiéncias e produzem um texto

conjuntamente. A Figura 30 coloca em evidéncia a estratégia implementada:
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Figura 30 - A Construcdo Conjunta

Fonte: Adaptado Rose e Martin (2012 p. 147).

Com essa estratégia, os participantes aprendem também, estratégias de pesquisa, tais
como localizar informagdes importantes, fazer anotagdes ou resumir. Os fraseados destacados
durante a estratégia da Leitura Detalhada servem agora como anotacgdes feitas do que era mais
importante em cada paradgrafo. Durante a Constru¢do Conjunta, de acordo com o Ciclo, os
alunos iriam até o quadro e escreveriam as frases destacadas em cada paragrafo, porém, durante
esta implementacdo do Ciclo, optou-se por modificar um pouco o registro para poder ilustrar
todas as estratégias aplicadas e anexa-las a esta tese. Assim, o0s participantes ditavam o0s
fraseados destacados e estes eram digitados no computador central da sala, que os projetava na
lousa de forma que todos pudessem acompanhar. A estratégia de tomada de notas pode ser vista
na Figura 31:
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Figura 31 - Tomada de Notas na Constru¢do Conjunta

e The approach used was deductive called PPP Presentation, Practice and
Production

e The appropriateness of the approach was ok for the group in terms of age, style and

purpose

Accuracy was observed

Grammar teaching was explicit

negative critics to the approach

innovation using a communicative activity in the approach

the use of examples of the target language

lacking text exploration

Repetition is requested

Phonology control

Limited choices in the controlled practice

freer practice with more varied or personalized use of language

peer check

production phase with a fluency-based activity in a clear context allowing

further, unconstrained practice of the target language

e fun and freedom here that may contribute to facilitating the effective practice of
the target language

e communicative purpose

e The imaginative context and freedom to move raise the energy levels
considerably.

e |night present positive aspects

Blended approaches should be used

communicative activity makes the students more relaxed and is responsible for

reducing their affective filter

Controlled practice for systematizing purposes is necessary

communicative purpose came with the peer check activities

Freer practice is important for the consolidation process.

Production is the moment in which the students’ autonomy appears

Fonte: A Pesquisadora.

Finalizada a implementacdo da Construcdo Conjunta, passou-se para 0 terceiro
momento da Oficina 03. Nesse terceiro momento foi implementada a estratégia de Reescrita
Conjunta.

A partir das informacdes dispostas na lousa durante a tomada de notas, foi implementada
a estratégia do Ciclo denominada Reescrita Conjunta, com o propésito de reescrever o texto
(Estudo de Caso A) em conjunto - professor e alunos - com base nos fraseados destacados e
anotados, adotando 0 mesmo padrédo de linguagem do texto utilizado como modelo. A Figura
32 coloca em evidéncia a estratégia implementada:
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Figura 32 - A Reescrita Conjunta

Fonte: Adaptado Rose e Martin (2012 p. 147).

E nessa estratégia que o aluno aprende a identificar e a ganhar pratica usando algumas
das caracteristicas lexicogramaticais dos textos no género textual alvo, conhecendo suas fases

e etapas. A Reescrita Conjunta foi digitada ao invés de escrita no quadro para fins de registro:

JOINT REWRITING

01 The use of a deductive approach called PPP Presentation, Practice and
Production, based on behaviorist theory was appropriate for the number of
students, their age, style and purpose. The amount of teacher control decreased
throughout the class. Accuracy was considered through explicit grammar

05 teaching. Being too linear and behaviorist in nature are the approach’s negative
points.
Innovation was seen through the use of a communicative activity in setting the
lesson theme.

10 The reading aimed looking for specific information instead of interpreting and
understanding. Genre characteristics were not mentioned.

The explanation [...]

As estratégias do Nivel 3 do Ciclo (construcdo de oracGes e ortografia), que sdo usadas

para ensinar as habilidades fundamentais mais internas para leitura e escrita no contexto de
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textos do curriculo, ndo foram implementadas, pois os participantes da pesquisa eram
concluintes do Curso de Letras e ndo necessitavam que estas estratégias fossem implementadas.

Finalizada a Reescrita Conjunta, encerrou-se a Oficina 03.

4.4 OFICINA 04

Na Oficina 04, os alunos assistiram a um novo video, em que era dada outra aula, e
escreveram um Estudo de Caso (E.C.2), a partir da aula observada. Essa tarefa fez parte da
estratégia de Construcao Individual, em que os alunos, apds passarem pelas estratégias descritas
anteriormente - preparacdo para a Leitura, Leitura Detalhada, Constru¢cdo Conjunta -,
escrevem um texto do mesmo género textual estudado. Em seguida, os alunos realizaram, apds
a implementacdo do Ciclo, uma nova Impressao Linguistica dos dois textos lidos.

Durante a implementacdo do Ciclo, as descobertas e as revelagdes foram muito
enriquecedoras para a reflexdo do préprio processo de ensino. Os estudantes, por meio de
comentarios espontaneos durante a Leitura Detalhada, revelavam que ndo tinham a menor ideia
de que um Estudo de caso, ou um relatério de estagio de observacdo, deveria ter aqueles itens.
A partir desses comentarios, ficou claro que ndo apenas em ambito escolar, mas também
académico, 0s géneros textuais precisam ser desconstruidos para serem aprendidos, e o Ciclo
se mostrou como uma metodologia excelente para o trabalho, um &timo pincel. Essa
conscientizacao acerca do género textual constitui-se uma importante contribuicao da pesquisa.

A implementacdo do Ciclo, especialmente a estratégia de Leitura Detalhada, apresenta-
se como uma ferramenta ideal para o trabalho com escrita e leitura. Recorrendo novamente as
palavras de Gouveia (2014), “a leitura detalhada permite, por um lado, a compreensao e
aquisicdo de estratégias de construcdo textual, e, por outro, 0 dominio e a compreensao das
funcionalidades de uso das unidades e estruturas gramaticais”. (GOUVEIA, 2014, p. 223).

Uma correlacdo entre a) os niveis de suporte a leitura e a escrita fornecidos pelo Ciclo;
b) a escala do texto; c) as estratégias do Ciclo e d) o foco de aprendizagem é resumida na Figura

33, apresentada aqui para a integracdo da sequéncia de ensino com o Programa R2L.:
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Figura 33 - Macrogénero textual curricular R2L
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Fonte: A Pesquisadora.

A Figura 33, inspirada em Rose (2018 comunicacdo oral), apresenta a escala textual e
sua correlacdo com cada uma das estratégias, seus niveis correspondentes de suporte ao texto e
com o respectivo foco de aprendizagem, conforme numeragdo. No Nivel 1 de Suporte ao Texto,
por meio da estratégia de Preparacdo para a Leitura, é explorado o Texto como um todo, uma
vez que o foco é o Registro e 0 Género textual. Na Leitura Detalhada, de Nivel 2 de Suporte,
trabalha-se com Passagens Curtas do texto e o foco é o Registro, o Discurso e a Gramatica. Nas
estratégias intensivas, de Nivel 3 (Escrita da Frase, Estrutura da Frase e Ortografa), a énfase
se da no nivel das Sentencas e o foco é o Discurso, a Gramatica e a Ortografia. Na Reescrita
Conjunta, trabalha-se novamente com passagens curtas do texto e o foco é a gramatica, o
discurso e o registro. Na Construcdo Conjunta (e Construcdo Individual), trabalha-se com o
texto na integra e o foco de aprendizagem é o género textual, o registro e o discurso.

O Ciclo mostra-se como uma ferramenta (pincel) com a qual é possivel desenvolver
varios aspectos da aprendizagem, de uma forma integrada, com a lingua em funcionamento. A
prépria gramatica - que é focada em varias estratégias - ndo tem porque, a partir dessa proposta,
ser trabalhada isoladamente nas grades curriculares. Durante a leitura do Material A, foram
estudados os recursos de gramatica, como a voz passiva e a propria Metafora Gramatical

ideacional, que foi totalmente novidade para os alunos - independente da lingua.
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5 AVALIACAO DA OBRA: ANALISE DE DADOS

A avaliagdo de obras de arte é um processo que envolve inimeras variaveis ndo podendo ser descrito com
férmulas ou padrdes pré-estabelecidos. Cada obra de arte é Unica, por isso analisamos algumas
caracteristicas que podem apreciar ou depreciar seu real valor. S&o as principais:

Avrtista - O fator determinante do valor de uma obra é a autoria da mesma, sendo que artistas da mesma
época, escola e técnica podem atingir cotagdes distintas;

Assinatura - E muito importante que a assinatura esteja presente. A falta desta pode tornar uma obra
auténtica em "atribuida a", depreciando seu valor;

Técnica - Outro fator determinante é a técnica utilizada pelo artista. Uma obra do mesmo artista pode valer
10 vezes menos dependendo da técnica utilizada. As obras mais valorizadas séo o 6leo sobre tela ou madeira
e acrilico sobre tela ou madeira. Outras técnicas como guache, témpera, aquarela, pastel sobre cartdo ou
papel sdo menos valorizadas que os dleos. Ha ainda os desenhos e as gravuras, técnicas que diminuem o
valor;

Tamanho - O tamanho de uma obra também influencia em seu valor; geralmente, quanto maior, mais cara
(lembrando que existem exceces).

Fonte: Escritdrio da Arte®,

Assim como a avaliacdo de obras de arte € um processo que envolve inimeras variaveis,
também a andlise dos dados coletados com a pesquisa demanda um olhar cuidadoso. Nessa
andlise de dados buscou-se olhar para os dois elementos principais constituintes da obra: a
Metafora Gramatical, com vistas ao ensino da escrita académica em Inglés/LE, e a apropriacéo
de uma Metalinguagem Pedagdgica apds a implementacéo do Ciclo.

Para tanto, este capitulo estd organizado em trés se¢des: na se¢do 5.1, € apresentada a
analise dos dados que busca verificar a eficacia do Programa R2L ao ensinar um determinado
recurso linguistico, a Metafora Gramatical, resultando na apropriacdo de uma Metalinguagem
Pedagdgica; na secdo 5.2, sdo trazidos os dados para observar a apropriacdo de uma
Metalinguagem Pedagdgica na escrita dos participantes antes e depois da implementacdo do
Programa R2L. Finalmente, na terceira secdo, 5.3, é proposto um auto-retrato, em que é feita
uma correlacdo entre as perguntas de pesquisa - inspiradoras da obra - e os resultados obtidos

pela analise dos dados.

% https://www.escritoriodearte.com/avaliacao-de-obras-de-arte Acessado em 21 jan. 2019.


https://www.escritoriodearte.com/cadastro
https://www.escritoriodearte.com/avaliacao-de-obras-de-arte
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5.1 ANALISE DO TIPO DE TINTA UTILIZADA: OCORRENCIA DO RECURSO
LINGUISTICO METAFORA GRAMATICAL IDEACIONAL NA ESCRITA EM INGLES/LE
ANTES E DEPOIS DA IMPLEMENTACAO DO CICLO

A grande vantagem da pintura a 6leo como meio de expressao artistica é a sua
secagem lenta, pois permite ao pintor alterar e corrigir o seu trabalho, bem como
misturar as diversas cores, obtendo inimeras tonalidades diferentes.

Fonte: Amo pintar®”.

A tinta escolhida para a composi¢do do quadro foi definitivamente do tipo a 6leo por
todas as caracteristicas que Ihe séo atribuidas, como o fato de ser uma tinta que requer maior
experiéncia. O “tipo de tinta” usado nesta obra foi a Met&fora Gramatical Ideacional (cf. Cap.
2, secdo 2.7), principal recurso responsavel por garantir o status de escrita académica a um
texto. A seguir, sdo apresentadas as ocorréncias do recurso linguistico sobre a tela antes e depois
da implementacéo do Ciclo.

Para fins analiticos, recupera-se sinteticamente a tarefa solicitada aos participantes -
geradora do corpus - para compreender o recurso linguistico da Metafora Gramatical
Ideacional (cf. Cap. 4, secdo 4.1 e 4.2). Os alunos assistiram a um video, no ambiente virtual,
de uma aula de lingua inglesa e, em seguida, escreveram, em Inglés, um Estudo de Caso. O
proposito da tarefa foi experienciar parte da prética que ocorre na disciplina de Estagio de
Observacdo: assistir a uma aula e produzir um Estudo de Caso. Esse passo da coleta de dados
ocorreu em dois momentos - antes e depois da implementacao do Ciclo -; portanto, a tarefa que
antecedeu a implementacdo do Ciclo é denominada E.C.1, e a que ocorreu apds a
implementacdo do Ciclo é denominada E.C.2.

O tratamento aplicado aos dados nesta pesquisa, conforme se estabeleceu no capitulo 3,
sobre a metodologia usada, € de natureza qualitativa e a analise dos fraseados de cada uma das
produgdes acontece individualmente e por meio da viséo trinocular trazida pela LSF (cf. Cap.
2, na secdo 2.4). A perspectiva trinocular da LSF olha os dados: (i) de baixo, observando como
a oracgao se realiza por meio dos elementos constituintes da estrutura; (ii) ao redor (nas relagoes
funcionais), descrevendo as op¢oes sistémicas e a relagdo com os elementos do entorno; e (iii)
de cima (do significado para a organizacéo gramatical), desde o contexto de situacao, passando
pela semantica, examinando os significados produzidos pelas funcbes gramaticais no

desenvolvimento do texto.

7 https://www.amopintar.com/category/artigos-dicas/materiais-de-pintura. Acessado em 18 dez. 2018.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pintura_a_%C3%B3leo
https://www.amopintar.com/category/artigos-dicas/materiais-de-pintura
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Com vistas a visualizacdo dos dados sob analise, a apresentacdo é em formato de
graficos das ocorréncias de Metafora Gramatical ideacional, do tipo experiencial, marcadas por
nominalizacdes, antes e depois da implementacdo do Programa R2L na escrita em Inglés/LE
dos participantes. As nominalizagdes sdo um tipo de Metafora Gramatical ideacional (cf. secédo
2.7) e é, portanto, sobre a ocorréncia desse recurso linguistico que recai a analise.

Para a verificacdo nos textos dos participantes em relacdo as ocorréncias de
nominalizacdes, utilizou-se a ferramenta Concordance (cf. Cap. 3, secdo 3.4). Para tanto,
procedeu-se a busca pelas nominalizagGes conforme segue:

a) os dados foram salvos em formato txt e carregados no programa AntConc;

b) a ferramenta Concordance foi acionada; e

c) a ferramenta foi alimentada com os sufixos capazes de transformar processos (verbos) em
nomes ou grupos nominais (substantivos) (cf. secédo 2.7).

A Tabela 03, a seguir, fornece os nimeros totais do corpus coletado:

Tabela 03 - Tarefa, total de palavras, tipos de palavras

. o o No. | Total de Tipos de
Tarefa Tematica Proposito comunicativo
textos | palavras Palavras

3 Observar uma aula de Inglés a partir
Observacéo de i .
de um video (Video 1) e escrever um
E.C1 Aula de 13 3808 691

Estudo de Caso com base na aula
Inglés/LE

observada.

y Observar uma aula de Inglés a partir
Observagcéo de i .
de um video (Video 2) e escrever um
E.C.2 Aula de 13 4208 889

Estudo de Caso com base na aula
Inglés/LE

observada.

TOTAL 26 8016 1580

A Tabela 03 fornece o total de palavras por E.C. e a quantidade de tipos de palavras em
cada E.C. Todos os textos encontram-se no ambiente virtual criado para as Oficinas e em Anexo
(ANEXO 05 - Textos do E.C.1 e ANEXO 06 - Textos do E.C.2). A variacdo e o aumento no
namero de palavras pode ter ocorrido em funcdo de uma expansdo lexical advinda da
implementacéo do Ciclo.

Feito esse levantamento holistico do tamanho do corpus, a seguir apresentam-se 0s
dados levantados, procedendo-se ao seu tratamento analitico. Primeiramente em relacdo ao

E.C.1; na sequéncia, em relacdo ao E.C.2; e, finalmente, comparando ambos os E.C..
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5.1.1 Andlise do Estudo de Caso 1 (E.C.1)

O programa AntConc foi alimentado com as 3808 palavras dos 13 textos do E.C.1
componentes do corpus para o levantamento das nominalizacGes. Para tanto, no campo da busca
avancada, foram inseridos todos os sufixos formadores de substantivo na lingua inglesa (cf.
Cap, 2, se¢do 2.7 Quadro 05). Desse levantamento, tem-se uma primeira ideia das ocorréncias
de nominalizacdes, conforme pode-se perceber na Figura 34 em que € visualizada uma das telas

com a ferramenta de procura.

Figura 34 - Ferramenta Concordance e KWIC E.C.1
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Fonte: A Pesquisadora.

A Figura 34 apresenta o resultado da selecéo realizada pela ferramenta nos textos E.C.1.
Essa busca revelou um total de 444 ocorréncias dos sufixos com os quais a ferramenta foi
alimentada.

A seguir, com a ferramenta KWIC (cf. Cap. 3, se¢éo 3.4), que é responsavel por alinhar
as palavras em contexto e, assim, permitir a analise com a visdo ao redor, foi feita uma
verificacdo de cada ocorréncia para validar se aquele sufixo encontrado na busca representava
de fato uma nominalizagdo. Em azul, aparecem os sufixos formadores de substantivos, e 0s

termos que perfazem o contexto aparecem destacados em lilas, vermelho e verde,
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respectivamente. Por meio desse contexto, é possivel fazer a validagdo ou ndo da ocorréncia de
nominalizacao.

Para maior acurécia na validacao, utilizou-se a ferramenta File View (cf. Cap. 3, secédo
3.4), que apresenta integralmente na tela o texto de cada participante, permitindo uma
visualizacdo e analise dentro de um contexto ainda maior. Diante desse contexto maior, é
possivel olhar de cima, de baixo e ao redor e decidir se a ocorréncia apresentada pela ferramenta
corresponde a uma nominalizacdo. Ressalta-se que, além dos Quadros e dos Graficos
ilustrativos dos dados, os exemplos serdo colocados em itélico, seguidos de sua tradugédo ao
longo das reflexdes acerca do emprego da nominalizagéo.

Assim, das 444 ocorréncias encontradas pelo programa nos Estudos de Caso produzidos
pelos participantes antes da implementacdo do Ciclo, apenas 12 nominalizagdes foram
validadas por meio das ferramentas descritas acima, perfazendo um total de 50 ocorréncias,

conforme demonstrado no Quadro 10

Quadro 10: Nominalizacdes e suas ocorréncias no Estudo de Caso 1

Nominalizacdes Ocorréncias no E.C.1

01 Approach 4
02 Communication 1
03 Conversation 1
04 Explanation 12
05 Functionality 1
06 Interaction 2
07 Learning 3
08 Meanings 1
09 Participation 1
10 Questions 10
11 Teaching 1
12 Use 10

TOTAL 47

Fonte: A Pesquisadora.
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O Quadro 10 com as ocorréncias de nominalizagdes validadas, dispostas em ordem
alfabética, mostra que houve trés nominalizacbes mais recorrentes: explanation - com 12
ocorréncias, questions - com 10 ocorréncias, e use - com 10 ocorréncias. A partir dos dados

apresentados no Quadro 10, foi gerado o Gréfico 01:

Gréfico 01: Ocorréncias de nominalizagdes no E.C.1

EXPLANATION 12
QUESTIONS 10
USE 10
APPROACH 4
LEARNING 3
INTERACTION 2

TEACHING 1

COMMUNICATION 1

CONVERSATION Bt

2 3 - 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

..
(=

Nominalizacdes no Estudo de Caso |

Fonte: A Pesquisadora.

Os numeros no Gréfico 01 indicam haver baixa ocorréncia de nominalizacBes em
relagdo ao numero total de palavras do corpus. Ao observar o Grafico, percebe-se que 9
nominalizagdes foram pouco recorrentes, aparecendo 1, 2, 3 ou 4 vezes, e 3 nominalizagdes
foram mais recorrentes, perfazendo 10 e 12 vezes. As nominalizagdes mais recorrentes -
questions, explanation e use (perguntas, explicagao e uso) - revelam termos mais comuns, de
baixa complexidade, de um Iéxico do uso coloquial. Ja termos como teaching, significando o

ensino, ocorreu uma Unica vez. No caso dessa ocorréncia de teaching (o ensino), o termo estaria
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sendo usado como uma nominalizacdo de fato e ndo um verbo no gerdndio - o que é mais
habitual da linguagem ndo académica, além de indicar uso do cotidiano, muito provavelmente
caracteristicas de usos de contexto de aprendizagem de Inglés/LE.

Com relagdo as nominalizagdes com o sufixo “ion”, a Figura 35, a seguir, mostra, em
destaque, o termo questions todas as vezes em que ocorreu nos textos dentro de seu contexto
de uso. Observa-se que o termo nem sempre fora usado de fato como uma nominalizagéo - que

é a transformacdo de um processo em uma forma nominal -, mas como um simples substantivo.

Figura 35: Concordance da ocorréncia QUESTIONS no E.C.1
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Fonte: A Pesquisadora.

Observe a ocorréncia de nimero 13, mostrada na Figura 35, em que a palavra questions
usada logo apos o verbo asks configura-se em um substantivo, conforme exemplo que segue de
ocorréncia congruente (ndo metaforica) produzida por um dos participantes:
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Exemplo 01:

OCORRENCIA
CONGRUENTE
TRADUCAO®  Os alunos fazem perguntas, eles tém dlvidas

(13) The students ask questions, they have doubts. (C E.C.1)

0 participante: os alunos - o processo: fazem -> participantes do
processo: perguntas

MAPEAMENTO o participante: eles = o processo: tém = participantes do processo:
davidas

No exemplo 01 o fraseado apresenta, a partir do seu mapeamento, uma realizagéo
congruente, ndo-marcada semantica e lexicogramaticalmente (HALLIDAY e
MATTHIESSEN, 2004). Em uma construcdo assim 0s termos desempenham seus papéis
originais de participantes e processos, recorrentes em um discurso oral, ndo-monitorado.

Um remapeamento desse fraseado, que o tornaria metaférico ao invés de congruente, é

ilustrado no exemplo que segue, produzido pela pesquisadora apenas a titulo de explicacéo:

Exemplo llustrativo:

OCORRENCIA
3 The students’ questions indicated doubts.
METAFORICA
TRADUCAO As perguntas dos alunos indicaram davidas.
O participante: as perguntas dos alunos—> o processo: indicaram
REMAPEAMENTO o o
-> participantes do processo:davidas

Nesse novo fraseado, o processo (fazem perguntas) foi nominalizado, passando a ser o
participante (as perguntas dos alunos). Igualmente, em outro fraseado produzido por um
participante, mostrado no exemplo 02 a seguir, percebe-se uma construgdo congruente, além de

uma inadequacéo lexicogramatical no verbo empregado:

% As traduces foram feitas pela pesquisadora, mas a analise recaiu sobre os dados coletados em lingua inglesa,
produzidos pelos participantes.
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Exemplo 02:
OCORRENCIA _
(3) She make questions. (AS E.C.1)
CONGRUENTE
TRADUCAO Ela faz perguntas
Participante: ela -> processo: faz -> participantes do
MAPEAMENTO
processo:perguntas

Em uma construcdo metaférica, ndo-congruente o fraseado ficaria assim:

Exemplo llustrativo:

OCORRENCIA

5 The teacher’s questions ...
METAFORICA
TRADUCAO As perguntas da professora
REMAPEAMENTO  Participante: as perguntas da professora

Desse modo, esse olhar para os dados aponta para o fato de que construgcdes metaféricas,
marcadas e responsaveis por imprimir uma tenséo lexicogramatical ao fraseado, foram pouco
presentes no E.C.1. Na tentativa de entender o que esses dados sugerem, é necessario que se
retomem alguns conceitos apresentados na sec¢do 2.1 sobre a escrita em Inglés/LE. Segundo
Halliday (1994), a Metafora Gramatical, “pela qual os significados podem ser fendmenos trans-
codificados representados por outras categorias que nao aquelas que evoluiram para representa-
los®®”, ¢ uma etapa tardia e muito mais complexa na evolucdo do desenvolvimento da
linguagem e talvez, por isso, 0s participantes que estdo aprendendo Inglés/LE, apesar de
concluintes do curso, ndo tenham um alto dominio desse recurso responsavel pelas
nominalizacgdes na lingua inglesa.

Para entender melhor esse complexo funcionamento da lingua do aprendiz de LE, no
gue segue, apresenta-se a andlise de trechos produzidos para o E.C.2. A escrita desses textos

ocorreu apds a implementacdo do Ciclo, ou seja, apos ter sido feita a desconstrucdo do género

% No original: “whereby meanings may be cross-coded, phenomena represented by categories other than those
that evolved to represent them (HALLIDAY, 1994. P. F44).
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textual, atraves da estratégia de Preparagdo para a Leitura, na qual foi dado destaque para o
recurso linguistico da Metafora Gramatical e seu efeito na escrita académica.

5.1.2 Andlise do Estudo de Caso 2 (E.C.2)

Igualmente ao ocorrido em relacdo ao Estudo de Caso 1 produzido pelos alunos,
procedeu-se a analise em relacdo ao Estudo de Caso 2, cujos dados foram gerados apos a
implementacdo do Programa R2L com as estratégias de Preparacdo para a Leitura, Leitura
Detalhada e Reescrita Conjunta (cf. Cap. 2, se¢do 2.8 e Cap. 4).

Ap06s alimentar a ferramenta Concordance do programa AntConc novamente com a lista
de sufixos formadores de substantivo, o resultado da busca revelou 576 ocorréncias, conforme

mostra a Figura 36:

Figura 36 - Ferramenta Concordance E.C.2
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Fonte: A Pesquisadora.

A partir das 576 ocorréncias levantadas pela ferramenta, procedeu-se a validacdo das
nominalizacOes existentes no texto com o uso da ferramenta Concordance e KWIC para a
verificacdo da palavra em seu contexto de uso. Foi utilizada também a ferramenta Clusters/N-
gram, apresentada (cf. cap 3, secédo 3.4), a fim de ver o termo agrupado com outros para poder

atribuir seu valor linguistico.
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Um exemplo dessa verificacdo e validacdo de nominalizacdo pode ser ilustrado com a

palavra learning, que aparece 7 vezes ao longo dos 13 textos. A Figura 37 mostra a tela da

ferramenta utilizada para a validacéo da palavra.

Figura 37: Ferramenta KWIC E.C.2
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Fonte: A Pesquisadora.

Ao fazer a validacdo da ocorréncia learning verificou-se que das 7 ocorréncias da
palavra, como mostrada na Figura 37, percebe-se que nem sempre o sufixo -ing serviu para
formar um substantivo configurando a nominalizagcdo. Na ocorréncia de nimero 2 mostrada na
tela da ferramenta, o sufixo -ing marca o processo verbal no gerdndio, ou participio presente

no Inglés, construindo, assim, uma realizagdo congruente, ndo-metafdrica, como pode ser visto
no exemplo 03:
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Exemplo 03:
OCORRENCIA (2)_the students are learning about the subject, because they
CONGRUENTE contribute a lot with right answers. (K E.C.1)
. 0s alunos estdo aprendendo sobre o assunto, pois eles contribuem
TRADUCAO
bastante com respostas corretas.
MAPEAMENTO Participante: os alunos—> processo: estao aprendendo

J& na ocorréncia 5, percebe-se o termo learning usado de maneira diferente, se

comparado ao exemplo 03, formando uma construcdo metaforica, ndo-congruente, como pode

ser vista no exemplo 04:

Exemplo 04:
OCORRENCIA (5) So, learning is faster because the student can learn from the
METAFORICA context of language use. (AL E.C.1)
N Assim, a aprendizagem € mais rapida, porque o aluno pode aprender
TRADUCAO ) P J i, por P P
a partir do contexto do uso da lingua.
REMAPEAMENTO Participante: a aprendizagem-> processo: é

Uma construcdo metafdrica, marcada, em que o sufixo -ing modifica a categoria

gramatical e transforma processo (verbo) em substantivo, fazendo a nominalizacéo, é percebida

no fraseado do exemplo 04. Nesse caso, 0 termo passa a figurar como participante (sujeito) da

oracao: a aprendizagem.

Apbs a validacdo concluida, foram levantadas as nominalizacGes presentes no Estudo

de Caso 2 dos participantes, conforme o Quadro 11.



Quadro 11: NominalizagOes e suas ocorréncias no Estudo de Caso 2

NOMINALIZACOES | EC2 NOMINALIZACOES | EC2

01 Ability 3 21 Learning 4
02 Approach 16 22 Meanings 2
03 Assistance 2 23 Mediation 1
04 Checking 3 24 Modeling 1
05 Collaboration 1 25 Participation 4
06 Communication 3 26 Practicing 2
07 Conversation 8 27 Presentation 14
08 Correction 1 28 Production 8
09 Criticism 1 29 Pronunciation 10
10 Development 1 30 Questioning 2
11 Discussions 1 31 Questions 8
12 Drilling 1 32 Repetition 5
13 Eliciting 1 33 Sharing 2
14 Experiences 2 34 Steps 4
15 Explanation 4 35 Teaching 3
16 Functionality 1 36 Use 10
17 Highlighting 1 37 Variety 1
18 Identification 1 38 Writing 3
19 Instructions 2

20 Interaction 3 TOTAL 140

Fonte: A Pesquisadora.
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O Quadro 11 apresenta em ordem alfabética as nominalizacbes e suas respectivas

ocorréncias nos 13 textos produzidos para o E.C.2 perfazendo um total de 147 ocorréncias.

Com esses dados, foi gerado o Grafico 02:
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Grafico 02: Ocorréncias de nominalizagdes no E.C.2
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Fonte: A Pesquisadora.

O Quadro 11 e o Gréafico 02 evidenciam uma variagdo maior nos tipos de
nominalizagdes presentes no E.C.2 e também maior ocorréncia do recurso linguistico na escrita
apos a implementagdo do Ciclo. Os exemplos a seguir mostram excertos da escrita dos
participantes ao produzirem o Estudo de Caso 2, ap6s a Ciclo, em que € possivel perceber um

outro tom atribuido ao texto com a escolha feita ao utilizar nominalizagGes.
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Exemplo 05:
. The constant participation of the students sets a comfortable
OCORRENCIA ] - .
) environment, though the great amount of repetition and exposition
METAFORICA
of the students. (M E.C.2)
A constante participacdo dos alunos forma um ambiente
TRADUCAO confortavel, através da grande quantidade de repeticOes e exposicao
dos alunos.
REMAPEAMENTO  Participante: a constante participacdo—> processo: forma

No Exemplo 05 percebe-se que o participante, ao escolher usar “a constante participagdo
dos alunos”, promoveu uma tensdo lexicogramatical com seu fraseado, pois o termo
participacdo figura como nucleo do sujeito e ndo como processo, promovendo, assim,
mudancas nas fungdes originais dos termos, diferenciando-a da construgdo congruente, ndo
marcada, tipica do uso coloquial.

Enguanto que em uma construgdo congruente, ndo-metaférica, apenas para efeito

ilustrativo, 0 mais comum seria dizer, por exemplo:

Exemplo llustrativo:

OCORRENCIA o
The students participated a lot.
CONGRUENTE
TRADUCAO Os alunos participaram muito.
MAPEAMENTO Participante: os alunos—> processo: participaram

No Exemplo 06 o termo repeticdo desempenha a funcéo de nucleo do sujeito do fraseado

e a professora, que seria o participante, quem pede a repeticdo, nem aparece.
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Exemplo 06:
. X Repetition is requested in almost every moment.” (M
OCORRENCIA METAFORICA
E.C.2)
TRADUCAO A repeticdo € solicitada em quase todo 0 momento.
MAPEAMENTO Participante: a repeticdo—> processo: é solicitada

Em uma construcdo congruente, ndo metaforica, a forma mais comum para o fraseado

seria, apenas para efeito ilustrativo, a seguinte:

Exemplo llustrativo:

OCORRENCIA METAFORICA = The teacher asks the students to repeat. (ilustrativo)

TRADUCAO A professora pede gque os alunos repitam.

MAPEAMENTO Participante: a professora—> processo: pede

Os seguintes trechos escritos pelo mesmo participante no exemplo 07 e 07’ indicam a
mudanca na forma de organizacdo dos fraseados antes e depois da aplicacdo do Ciclo. No
Exemplo 07, foram utilizadas construgdes congruentes, ndo-metaforicas, enquanto que no

Exemplo 07’ os fraseados foram construidos de forma ndo-congruente, metaférica.

Exemplo 07 - Estudo de Caso 1 (antes do Ciclo):

The teacher explains the content very briefly, giving a great amount of information and
examples. She focuses on the structure in the first moment [...]. In addition to that, the teacher
seems to have already studied the progressive aspect of the verb before [...] She limits the
study of the language to grammar knowledge and fixed definitions. Besides that, she spends
too much time talking and barely answers her students’ questions. (M E.C.1)

(A professora explica o conteddo muito brevemente, dando uma grande quantidade de
informagdes e exemplos. Ela foca na estrutura no primeiro momento [...]. Além disso, a
professora parece ja ter estudado o aspecto progressivo do verbo antes [...] Ela limita o estudo
da lingua ao conhecimento gramatical e defini¢cbes estanques. Além disso, ela passa tempo

demais conversando e mal responde as perguntas dos alunos.)
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No trecho rico em construcbes congruentes (Exemplo 07), produzido antes da
implementacdo do Ciclo, o participante da agdo (a professora) aparece mencionado, através de
substantivo ou pronomes, em todas as frases, como sujeito da acdo seguida pelo processo,
conforme destaque em negrito (na versdo em Inglés e na traducdo). Nesse trecho, ndo ha
fraseados metaforicos, mas hd um grande numero de fraseados congruentes que serdo
desmembrados e mostrados, em separado, posteriormente.

Ja no trecho produzido pelo mesmo participante (Exemplo 07’) apds a implementacao
do Ciclo, vé-se muitas construcGes nao-congruentes que serdo demonstradas, em separado,

posteriormente.

Exemplo 07" - Estudo de caso 2 (apds o Ciclo):

The practice is divided into a writing activity, controlled practice and freer practice.
The first is done individually. There is a set a of sentences in which the students have to write
the name of the job according to the description that follows in the sentence. Its objective is to
consolidate the meaning to the word, focusing on vocabulary [...]. In the moment of checking
the answers students work in peers first, also practicing to say the words with their classmates.
Secondly, there is a moment of checking with the whole group, when each student is asked to
read a sentence. (M E.C.2)

(A préatica é dividida em uma atividade de escrita, pratica controlada e pratica mais
livre. A primeira é feita individualmente. Ha um conjunto das sentencas em que os alunos
tém de escrever o nome do trabalho de acordo com a descri¢cdo que se segue na frase. Seu
objetivo € consolidar o significado da palavra, com foco em vocabulario [...]. No momento de
verificar as respostas os alunos trabalham em pares primeiro, também praticando dizer as
palavras para seus colegas de classe. Em segundo lugar, ha um momento de verificacdo com

todo o grupo, quando cada aluno é convidado a ler uma frase.)

No trecho do Exemplo 07, elaborado com constru¢des nao-congruentes, metaforicas,
percebe-se em primeiro lugar que a professora - principal participante referido em todos os
fraseados no exemplo 07 - ndo aparece mencionada uma unica vez. Muitos dos processos foram
transformados em participantes, como pode-se ver em varios fraseados extraidos do trecho.

A fim de mostrar de forma mais detalhada as diferencgas entre os dois trechos, no que
tange as construcdes utilizadas, reapresentam-se os seguintes fraseados retirados primeiramente

do Exemplo 07 e, em seguida, as construgdes realizadas no Exemplo 07’:
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Ocorréncia Congruente 1

The teacher explains the content...

Traducéo

A professora explica o contetdo....

Mapeamento:

Participante: a professora—> processo: explica

Ocorréncia Congruente 2

She focuses on the structure

Traducéo

Ela foca na estrutura

Mapeamento:

Participante: Ela (a professora)—> processo: foca

Ocorréncia Congruente 3

the teacher seems to have

Traducéo

a professora (parece) ja ter

Mapeamento:

Participante: a professora—> processo: explica

Ocorréncia Congruente 4

She limits the study

Traducéo

Ela limita o estudo

Mapeamento:

Participante: Ela (a professora)—> processo: limita

Ocorréncia Congruente 5

she spends too much time

Traducéo

ela passa tempo demais

Mapeamento:

Participante: Ela (a professora)—> processo: passa

Essas construcdes, retiradas do Exemplo 07, mostram uma escolha por construcdes

congruentes, ndo-marcadas, em que aparece o participante - o sujeito- repetido varias vezes e

marcado em negrito; e 0s processos - 0s verbos - descritos de uma forma muito proxima da

forma oral, ndo monitorada, aparecendo também destacados em negrito. A primeira ocorréncia

poderia ter sido construida de uma forma metaforica se o participante tivesse optado pela

seguinte construgao, transformando “a explicagdo” (que antes era processo) em participante:

Ocorréncia Congruente 1

The content explanation is very brief...

Traducéo

A explicacdo do conteudo € muito breve ....

Mapeamento

Participante: a explicacdo—> processo: é
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O trecho produzido apds a implementacdo do Ciclo (Exemplo 07’) apresenta as

seguintes construgoes:

OCORRENCIA METAFORICA 1

The practice is divided into ...

TRADUCAO A pratica é dividida em ...

MAPEAMENTO Participante: a pratica—> processo: ¢ dividida
OCORRENCIA METAFORICA 2 The first is done ...

TRADUCAO A primeira é feita ...

MAPEAMENTO Participante: a primeira—> processo: é feita
OCORRENCIA METAFORICA 3 Its objective s ...

TRADUCAO Seu objetivo é...

MAPEAMENTO Participante: seu objetivo—> processo: é

Essas construcfes produzidas apds a implementacdo do Ciclo mostram a escolha do

participante por uma linguagem mais marcada que se distancia de uma linguagem oral,

coloquial como se pode ver na ocorréncia 1 em que foram feitos encapsulamentos:

OCORRENCIA METAFORICA 1

The practice is divided into ...

TRADUCAO

A prética é dividida em ...

MAPEAMENTO

Participante: a pratica—> processo: é dividida

Essa construgéo, se tivesse sido produzida por meio de um modo congruente, ficaria

provavelmente assim:

Ocorréncia Congruente 1

The students have to make a writing activity, a

controlled practice and free practice activity.

Os alunos tém de fazer uma atividade de escrita, uma

Tradugéo atividade de pratica controlada e uma de pratica livre.

Mapeamento

Participante: os alunos—> processo: (tém de) fazer

O Quadro 12, a seguir, apresenta uma analise comparativa entre 0s tipos e ocorréncias

de nominaliza¢bes produzidas antes da implementacdo do Ciclo nos E.C.1 e depois da

implementacédo no E.C. 2.
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Quadro 12 - Comparativo entre as ocorréncias de nominalizagdes nos E.C.1 e E.C.2

NOMINALIZACOES | E.C.1 | E.C.2 NOMINALIZACOES | E.C.1 | E.C.2
01 Ability 0 3 20 Interaction 2 3
02 Approach 4 16 21 Learning 3 4
03 Assistance 0 2 22 Meanings 1 2
04 Checking 0 3 23 Mediation 0 1
05 Collaboration 0 1 24 Modeling 0 1
06 Communication 1 3 25 Participation 1 4
07 Conversation 1 8 26 Practicing 0 2
08 Correction 0 1 27 Presentation 0 14
09 Criticism 0 1 28 Production 0 8
10 Development 0 1 29 Pronunciation 0 10
11 Discussions 0 1 30 Questioning 0 2
12 Drilling 0 1 31 Questions 10 8
13 Eliciting 0 1 32 Repetition 0 5
14 Experiences 0 2 33 Sharing 0 2
15 Explanation 12 4 34 Steps 0 4
16 Functionality 1 1 35 Teaching 1 3
17 Highlighting 0 1 36 Use 10 10
18 Identification 0 1 37 Variety 0 1
19 Instructions 0 2 38 Writing 0 3

Fonte: A Pesquisadora.

O Quadro 12 mostra as ocorréncias e os tipos de nominalizacdo no E.C.1 e no E.C.2.
em contraste. Percebe-se que os dois Unicos tipos de nominalizacdo mais recorrentes no E.C.1
em relagdo ao E.C.2 foram Explanation (explicacdo) e Questions (perguntas). Ja a
ocorrénciaUse, que aparece no E.C.1 e no E.C.2, coincidentemente com 10 ocorréncias em cada
um, pode indicar um Iéxico mais comum, por isso recorrente do mesmo modo em ambos E.C.
Os demais 36 tipos de nominalizagbes foram mais recorrentes - ou apareceram somente - no
E.C.2, realizado apds a implementacgéo do Ciclo.

A partir desses dados, foi gerado o Gréafico 03 apenas para possibilitar uma outra

maneira de olhar para os dados com ocorréncias de fraseados metaféricos.
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Grafico 03 - Comparacdo entre as ocorréncias de nominaliza¢fes do Estudo de Caso 1 e do
Estudo de Caso 2
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Fonte: A Pesquisadora.

O Gréfico 03 mostra que muitos tipos de nominalizacdo ndo apareceram no E.C.1, e as
ocorréncias presentes no E.C.2 - mais do que quantidade - revelam qualidade na escrita
académica dos participantes ao conferirem uma tensdo lexicogramatical em sua escrita, uma
vez que escolheram empregar elementos no texto com mudancas em suas fungdes originais, em
vez de construgdes congruentes, ndo marcadas, tipicas do uso coloquial.

A partir dessa analise, percebeu-se um aumento no namero e nos tipos de Metéforas
Gramaticais empregadas pelos participantes depois da implementacdo do Ciclo!®. Essa
discussdo é expandida na secdo 5.3 deste capitulo, quando serdo recuperadas as perguntas de
pesquisa e cotejadas com os dados obtidos. Para tanto, na proxima secdo, busca-se entender o

impacto do Ciclo para a apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagdgica pelos participantes.

100 O foco da andlise foi nas etapas Avaliacdo”Recomendacdo, pois nas etapas iniciais do Estudo de Caso:
Assunto™Cenéario”™Descricdo, por serem, de fato, descritivas a presenca de nominaliza¢fes seria mais rara em
fungdo do proposito das etapas.
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5.2 ANALISE DO EFEITO OBTIDO COM O PINCEL: A APROPRIACAO DA
METALINGUAGEM PEDAGOGICA

O impasto, quando seco, proporciona textura, um efeito que da a sensacdo de relevo,
como se 0 objeto estivesse a sair da tela.
Fonte: Amo pintarl,

A técnica do impasto permite que, ao usar a tinta a 6leo, o pintor confira um efeito
tridimensional a obra, atribuindo-lhe a sensacao de relevo. O objetivo proposto na pesquisa foi
analisar se, ao aplicar a tinta a 6leo (a Met&fora Gramatical Ideacional) sobre a tela (escrita
académica), o pincel utilizado (o Programa R2L) conferiria um efeito tridimensional a obra (a
apropriacdo da Metalinguagem Pedagogica).

Para tanto, procedeu-se uma andlise do efeito investigado: a apropriacdo de uma
Metalinguagem Pedagdgica no discurso dos participantes-futuros-professores. A fim de ilustrar
a sequéncia analitica, sdo recuperados os passos da coleta que geraram os dados.

Os alunos leram dois textos em Inglés chamados Estudo de Caso A e Estudo de Caso B.
O primeiro deles atendia as caracteristicas constituintes do género textual Estudo de caso, tanto
em relacdo as suas etapas e fases quanto a escrita académica rica em nominalizagdes, enquanto
0 segundo n&o. Os dois textos foram redigidos pela pesquisadora em virtude das especificagoes
que precisavam atender e da escassez de material disponivel na literatura. Os textos foram
postados no ambiente virtual e encontram-se nos Apéndices 02 e 03, respectivamente.

ApoOs lerem os textos, os alunos escreveram uma espécie de analise, pois o intuito foi
observar como eles percebiam aquelas duas produc6es. Como ja referido no capitulo 3, os textos
escritos pelos alunos nesse passo da coleta de dados, chamados de Impressao Linguistica (IL),
foram redigidos em portugués, para que fosse exatamente uma oralizacdo da percep¢édo e
impressao que o0s participantes tiveram ao ler cada um dos textos. Como o0 objetivo nesse passo
da coleta foi gerar material para analisar o dominio de uma Metalinguagem Pedagogica -
dissociada de uma lingua especifica - dada a importancia dessa ferramenta para a formagao de
professores, foi solicitado que os alunos fizessem esse registro em lingua portuguesa para nao
haver o entrave da dificuldade com a lingua no registro. Ao elaborar essa impressao linguistica
em Inglés, alguns alunos poderiam se deparar com a dificuldade na lingua, o que seria uma

variavel interveniente.

101 https:/fwww.amopintar.com/impasto/. Acessado em 17 dez. 2018.


https://www.amopintar.com/impasto/
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Os alunos escreveram uma Impressdao Linguistica antes e outra depois da

implementacédo do Ciclo, chamadas de I.L.1 e I.L.2. Os resultados s&o mostrados na Tabela 04

a sequir.
Tabela 04 - Tabelal.L.1el.L.2
. . o No. Total de Tipos de
Tarefa | Temética Proposito comunicativo
textos | palavras Palavras

Escrita  de | Analisar a estrutura linguistica e a
uma andlise | organizacdo do Estudo de Caso A e
l.L.1 13 2297 713
dos Estudos | do Estudo de Caso B antes da

de Caso lidos | implementacéo do Ciclo.

Escrita  de | Analisar a estrutura linguistica e a
uma andlise | organizacdo do Estudo de Caso A e
I.L.2 . 13 2180 741
dos Estudos | do Estudo de Caso B depois da

de Caso lidos | implementacéo do Ciclo.

TOTAL 26 4477 1454

Fonte: A Pesquisadora.

A Tabela 04 fornece o total de palavras por I.L e a quantidade de tipos de palavras em
cada I.L. Todos os textos encontram-se no ambiente virtual criado para as Oficinas e em Anexo
(ANEXO 07 - Textos I.L.1 e ANEXO 08 - Textos I.L.2). A variacdo no nimero de palavras no
I.L.2 pode indicar o emprego do recurso de encapsulamento aplicado por alguns participantes
mesmo na escrita em portugués advinda do aprendizado da Metafora Gramatical com a
implementacéo do Ciclo.

A seguir, sdo apresentados separadamente os resultados. Primeiramente em relacéo a

I.L.1; depois, em relacdo a I.L.2; e, finalmente, os dois em contraste.
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5.2.1 Anélise da Impressdo Linguistica 1 (IL1)

Na Impressdo Linguistica 1 (I.L.1), foram levantados 14 termos denotativos de

Metalinguagem Pedagogica (cf. Cap. 2, secdo 2.9) Desse levantamento, gerou-se o Grafico 04:

Gréfico 04 - Metalinguagem Pedagdgica na Impressdo Linguistica 1 - Anterior a validacdo
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Fonte: A Pesquisadora.

O Grafico 04 indica que, das 2297 palavras usadas pelos participantes ao longo dos 13
textos, apenas 14 denotavam Metalinguagem Pedagdgica. Essa baixa ocorréncia na producéo
dos alunos reflete o que foi percebido durante as estratégias de Preparacdo para a Leitura e
Leitura Detalhada, em que foi feita uma desconstrucdo do género textual, ou seja, os alunos
ainda tinham pouca conscientizacdo sobre a lingua, por serem aprendizes de Inglés/LE e, por
isso, pouca familiarizacdo com o0s termos representativos de Metalinguagem Pedagdgica,

mesmo em portugués

O levantamento foi feito pela ferramenta Concordance do programa AntConc, como
apresentado na Figura 38:
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A Figura 38 mostra com que frequéncia cada um dos termos indicativos de

Metalinguagem Pedagdgica aparece nas escritas dos alunos na I.L.1. Da mesma maneira que

fora abordado na secdo 4.2, procedeu-se a validacdo das ocorréncias de Metalinguagem

Pedagdgica. Para tanto, as palavras foram analisadas em contexto, como pode ser visto na

Figura 39:
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Figura 39 - KWIC I.L.1
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Fonte: A Pesquisadora.

A Figura 39 mostra em azul os termos indicativos de Metalinguagem Pedagdgica e seus
antecessores e sucessores destacados em lilas, vermelho e verde, compondo o contexto de uso.
A partir da visdo ao redor, observou-se que alguns termos nao estavam sendo usados com o
valor linguistico de Metalinguagem Pedagdgica, mas sim como termo do Iéxico comum. Para
ilustrar tal reflexdo, é tomado o fraseado da ocorréncia 9, que aparece na Figura 39, como

exemplo 10:

Exemplo 10:

“... a parte dos textos apresentados podemos notar uma descricdo dos fatos ocorridos
na aula ...” (MF LL.1)

A nominalizagdo “descricdo” ndo foi usada com o sentido de nomear uma das etapas
constituintes do género textual Estudo de Caso, mas com o sentido que o termo descri¢ao tem
no seu uso cotidiano, o que quer dizer que ndo foi usado conscientemente para nomear ou

referir-se a uma etapa do género textual utilizando Metalinguagem Pedagdgica, mas sim com
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uma linguagem n&o-cientifica. A prdpria palavra parte no inicio da frase revela essa ndo
apropriacdo acerca dos termos de Metalinguagem Pedagdgica.
Similar ao uso do termo “descrigdo”, pode-se observar o funcionamento do termo

“assunto”, no fraseado da ocorréncia 5, exemplificado em (11):

Exemplo 11:

“... enquanto o segundo discorre sobre 0 assunto de forma mais objetiva.” (MB L.L.1)

Nesse fraseado, o termo assunto ndo foi usado enquanto etapa constituinte do género
textual, mas sim com o sentido do senso comum atribuido aquele termo.

Ao observar as ocorréncias em contexto de uso, foi possivel gerar o Gréafico 05:

Grafico 05 - Ocorréncias de Metalinguagem Pedagogica na Impressdo Linguistica 1
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Fonte: A Pesquisadora.

Percebe-se, ao observar o Grafico 05, que, dos 14 termos inicialmente localizados na
busca, apenas 4 tipos foram identificados em funcdo da repeticdo com que sdo empregados, e
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2 deles ndo tém de fato um sentido de termo técnico e, por isso, ndo denotam ocorréncias de
Metalinguagem Pedagdgica, tendo sido descartados, como ja indicado acima com os termos
descricdo e assunto. Assim, apés a validacao, dois tipos apenas de Metalinguagem Pedagogica
ocorreram nas I.L.1, como pode ser visto no Grafico 05, sendo elas Académica e Académico,
com 3 ocorréncias cada uma. Ainda assim, hipotetiza-se que os participantes as tenham usado
influenciados, de uma certa forma, pelo nome da Oficina: Oficina de Escrita Académica.
Quanto ao uso da linguagem o exemplo (12) a seguir ilustra um trecho com poucas
ocorréncias de termos técnicos: “parte”, “descricdo”, “forma impessoal”, “mais formal”,
desprovido de Metalinguagem Pedagégica. Essa dificuldade dos participantes em trazerem
para seu discurso uma Metalinguagem Pedagogica pode ser indicativa de que as reflexdes sobre

a lingua ainda ndo estdo tao conscientizadas a ponto de aflorar em seu discurso.

Exemplo 12:

“a primeira parte em ambos os textos € uma descricéo das atividades desenvolvidas pela
professora em sala de aula. A segunda parte € uma analise critica da aula, o texto A é escrito

de uma forma mais impessoal, com embasamento tedrico e tem uma escrita mais formal, ao

contrario do texto B que traz uma opinido mais pessoal do gue tedrica sobre a aula, além de

pouco embasamento o autor utiliza muitos adjetivos como “good”, que é mais uma opiniao

propria do que algo que valide o método utilizado”. (A L.L.1)

Similar ao que se observou no exemplo (12), verifica-se novamente, em outros trechos,
a auséncia de uma Metalinguagem Pedagogica revelando uma conscientizacdo sobre a lingua
ainda ndo tdo forte. Como ja referido anteriormente, os participantes, apesar de concluintes do
curso de graduacgdo, apresentam graus de conhecimento de lingua inglesa/LE bastante
heterogéneos. O exemplo (13) traz um novo trecho em que se pode perceber a auséncia da

Metalinguagem Pedagogica:
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Exemplo 13:

“A diferenca deles esta na forma de escrita, em como o autor fez. No primeiro é possivel

ver como o autor usou as palavras de forma académica, apresentando referéncias e dados sobre

0 método. No segundo, podemos apenas ver um relatdrio sobre a aula na segunda parte, que é

quase 0 mesmo que foi relatado no primeiro momento.” (DF 1.L.1)

Os termos destacados no trecho do Exemplo 13 tém o intuito de ilustrar o uso de uma
linguagem pouco técnica: “parte”, “momento” como se o texto nao tivesse sido produzido por
um futuro professor ao comparar a escrita dos dois Estudos de Caso.

Desse modo, por esses resultados, percebe-se que algumas caracteristicas linguisticas
que compBem o género textual Estudo de Caso em Inglés/LE ainda ndo foram trazidas, em sua
totalidade, para o nivel da consciéncia por se tratarem de aprendizes de uma lingua estrangeira.
E visivel um estranhamento, uma nao-familiarizacio dos participantes em relacdo a escrita do
Estudo de Caso B, que seguiu as normas de uma escrita académica, rico em nominalizagdes,
respeitando as etapas e fases do género textual. E esse estranhamento é revelado em seus
discursos. A proxima secdo apresenta resultados obtidos a partir das producdes feitas pelos

participantes ap0os a implementacao do Ciclo.

5.2.2 Anélise da Impressdo Linguistica 2 (IL2)

Apbs a implementacdo do Ciclo, os participantes realizaram uma nova impressao
linguistica (I.L.2) comparando e avaliando, de uma certa forma, a escrita dos mesmos textos
analisados por eles no passo anterior da coleta de dados (Estudo de Caso A e Estudo de Caso
B). Conforme os critérios de analise o programa utilizado foi carregado com o0s textos
produzidos pelos participantes e a ferramenta de busca alimentada para encontrar ocorréncias

de Metalinguagem Pedagdgica, como pode ser visto na seguinte Figura 40:



158

Figura 40 - Lista de palavras
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Fonte: A Pesquisadora.

A Figura 40 mostra que houve 68 ocorréncias de termos que potencialmente denotariam
Metalinguagem Pedagogica. Por meio da ferramenta KWIN, que permitiu dispor as palavras
em contexto, foi possivel perceber que as palavras tinham, de fato, o valor de metalinguagem.

Assim, ap06s a validacao, foi gerado o Grafico 06:
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Gréfico 06 - Ocorréncias de Metalinguagem Pedagogica na Impresséo Linguistica 2
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Fonte: A Pesquisadora.

O Gréfico 06 mostra os tipos e ocorréncias de Metalinguagem Pedagdgica encontradas
nos textos dos participantes na I.L.2 ap6s a implementacdo do Ciclo. Ao ser observada a
variedade das ocorréncias percebe-se uma apropriacdo de uma linguagem técnica, profissional
de um futuro professor, que ird ensinar acerca de géneros textuais e escrita académica em
Inglés/LE.

Ao comparar a I.L.1 e a I.L.2, em termos de emprego de Metalinguagem Pedagdgica,

foi gerado o Gréfico 07:
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Gréfico 07: Comparacdo entre as ocorréncias de Metalinguagem Pedagdgica nas Impressdes
Linguisticas 1 e 2
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O Gréfico 07 indica um aumento significativo de termos que revelam uma apropriacao
da Metalinguagem Pedagdgica pelos participantes depois da implementacdo do Ciclo. Indo
além, conforme ja dito no capitulo sobre a metodologia, mais do que quantidades, o que € posto
em destaque aqui sdo as reflexdes provenientes de uma analise qualitativa das duas producdes
escritas pelos participantes antes e depois da implementacdo do Ciclo. Os resultados revelam
alguns dados interessantes de natureza relativa ao perfil dos profissionais que se almeja formar

Dessa forma, no que segue, sdo feitos procedimentos analiticos que contrastam trechos
produzidos pelos mesmos participantes em relacdo a avaliacdo e comparacdo dos dois Estudos

de Caso, antes e depois da implementacédo do Ciclo.:
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Exemplo 14:

“Bom, os dois textos (A e B) tratam da mesma situacdo, sdo divididos em duas partes
cada um, sendo a primeira parte do texto A idéntica a do texto B. O que difere os dois textos é
a escrita da segunda parte. a segunda parte do texto A o vocabulério € mais rebuscado, a escrita

¢ mais polida, usando e eshanjando de termos especificos a area. A_minha leitura foi

“trancada’, perdi a interpretacdo, precisei voltar inumeras vezes, e ainda ficou um pouco

confuso”. Ja com texto B a leitura fluiu, a compreensdo do texto acompanhava ao passo que

ia lendo cada palavra. Recheadinho de simple past, ao invés de usar-se de termos rebuscados
o0 autor explicada de maneira didatica o que estava querendo mostrar.[...] Eu diria que qualquer

leigo pode ler o texto B e entender em sua totalidade a funcionalidade do texto, quanto ao texto

A ja ndo poderia afirmar isso, visivelmente se trata de uma escrita académica, altamente
especifica.” (ASIL1)

Percebe-se o uso reiterado da palavra “parte”, no trecho do Exemplo 14, para se referir
as etapas do género textual, revelando uma linguagem ndo académica e desprovida de
Metalinguagem Pedagogica, evidenciada também através do termo “recheadinho”. O exemplo
também deflagra a dificuldade e o estranhamento com uma escrita académica em Inglés/LE, o
que pode sinalizar uma certa falta de préatica de leitura desse género textual, ou um método de
abordagem ao género textual ndo tdo esclarecedor. O participante, ao comparar os textos, avalia
0 Estudo de Caso B - que ndo atendia aos paramentos académicos e nem constituintes do género
textual - como o texto que apresenta uma leitura mais facil.

Apbs a implementacdo do Ciclo, e de seu conjunto de estratégias visando a leitura e a
escrita, 0 mesmo participante do Exemplo 14 faz uma nova comparacao entre os dois Estudos

de Caso lidos, como se pode ver no Exemplo 14’:
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Exemplo 14’:

“O texto A apresenta escrita académica enquanto o texto B uma escrita congruente. Ao

analisarmos as estruturas frasais do texto A a maioria dos verbos passam a ser nominalizados.

Percebemos uma tentativa de neutralizacdo com a escrita ndo congruente ja que, ao focarmos

na acdo e té-la como objeto de observacdo principal colocamos em sequndo plano o sujeito da

acdo, no caso o professor, e 0 modo como ele age, ocultando do texto um possivel tom critico

do autor em relacdo a situacdo descrita.
A escolha lexical do texto A implica uma impressao mais segura acerca do assunto que

estd sendo tratado que junto com a referenciacdo dos argumentos acabam proporcionando o
tom de seriedade e alto indice de confiabilidade e seguranca para o leitor.
Obviamente o Texto B é de mais facil entendimento para quem tem a lingua inglesa

como lingua alvo, ja que sua estrutura se compdfe de sentencas organizadas de forma

congruente, que também podem ser encontradas em textos de jornais, livros ou até mesmo
dialogos, estruturas que um estudante de L2 tem mais contato. Comparando ao Texto A ndo
podemos sentir a mesma seguranca ao lermos pois nés mesmos poderiamos ter escrito, talvez
0 Texto A nos desafie mais e faga com que avancemos mais como falantes de lingua inglesa do
que o Texto B poderia.” (ASIL2).

O comentario feito no exemplo 14’ - produzido pelo mesmo participante - parece uma
analise feita por um especialista da area, alguém com condigdes de perceber as caracteristicas
de uma escrita académica e da constituicdo de um género textual, o que torna esse participante-
futuro-professor mais bem instrumentalizado para a pratica docente de posse de uma
Metalinguagem Pedagdgica. O trecho indica uma conscientizagdo sobre a lingua e, a0 mesmo
tempo, o uso de uma linguagem acessivel para ser usada em sala de aula ao ensinar acerca da
escrita em lingua Inglesa/LE para seus futuros alunos, como se pode ver a partir da escolha dos
termos: “escrita congruente”’; “verbos passam a ser nominalizados”; “tentativa de neutraliza¢ao
com a escrita ndo-congruente”; “colocamos em segundo plano o sujeito da a¢do, no caso o
professor”; “escolha lexical”; “sua estrutura se compde de sentengas organizadas de forma
congruente”.

As caracteristicas da escrita mudaram apos a implementacao do Ciclo. O aprendiz que
produziu as duas impressoes linguisticas inicia a primeira com a interjeicao “bom”, como se

ndo tivesse tanta certeza, ou como se fosse uma opinido. Utiliza, ao longo de sua primeira

construcdo, termos e expressdes da linguagem oral ndo monitorada. J& na segunda impressao
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linguistica, o autor se coloca muito mais como um especialista que conhece a lingua, analisando
os dois textos.

Uma mudanca na apropriacdo de Metalinguagem Pedagdgica em relagdo ao antes e ao
depois da implementacgéo do Ciclo é percebida através dos exemplos 15 e 15’ a seguir, de outro

participante, ao comparar os dois textos.

Exemplo 15:

“Os dois textos abordam os mesmos topicos como o uso do PPP, da intervencdo da
professora com perguntas e o trabalho final. Da mesma forma, apresentam situacées diferentes,
0 que acaba um complementando o outro. O que um ndo mencionou, 0 outro aponta no seu
texto, como por exemplo a falta de explicacdo dos verbos irregulares. Um texto tem a escrita
mais truncada dificultando um pouco a leitura. O outro texto ¢ mais fluido o que facilita”. (L
I.L.1)

Exemplo 15°:

“Ambos os textos tém um assunto, cenario e descricdo, porém as etapas de avaliacdo

e a recomendacdo, tipicas do género textual sdo expressas de forma diferente. O texto B é

desenvolvido de uma maneira congruente, com uma linguagem informal, oral. Desse modo,
este texto se torna mais facil de ser lido porque estamos mais acostumados a usar esta forma
nos textos. Nés nos identificamos com ele pois sentimos mais prazer em ler uma escrita mais
casual, com uma linguagem mais simples o que deixa a leitura mais facil de ser entendida. O

texto A ao contrario, é encapsulado. Ele é um texto cientifico, académico e, portanto, apresenta

um numero maior de termos técnicos, e muitas vezes nds ndo sentimos vontade de ler textos

assim. Metaforas gramaticais sdo usadas neste texto”. (L I.L.2)

Os dois textos escritos pelo mesmo autor antes e apds a implementagdo do Ciclo
parecem ter sido escritos por pessoas diferentes. Percebe-se uma maior apropriagcdo do
conhecimento em funcdo do uso de Metalinguagem Pedagogica, que ocorre apds a
implementacdo do Ciclo. O participante no Exemplo 15’ é capaz de descrever com termos
técnicos a caracteristica de escrita dos textos: “O texto B ¢ desenvolvido de uma maneira

congruente [...]”; “O texto A ao contrario, ¢ encapsulado. Ele ¢ um texto cientifico, académico
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e, portanto, apresenta um nimero maior de termos técnicos [...]”; “Metaforas gramaticais sao
usadas neste texto”.

Uma outra contribuicdo advinda com o Ciclo é apresentada no Exemplo 15°. Essa
contribuicdo diz respeito a modifica¢do no grau de conhecimento acerca do género textual pelos
participantes. Isto se deve ao mapeamento do género textual feito durante a estratégia de
Preparacdo para a Leitura e Leitura Detalhada, em que é feita a desconstrucdo do género
textual. E possivel perceber isso quando o participante nomeia as etapas do género textual,
como se pode ver pelas palavras destacadas: “Ambos os textos tém um assunto, cenario e
descricdo, porém as etapas de avaliacdo e a recomendacdo, tipicas do género textual sdo
expressas de forma diferente.”;

As mudancas no discurso dos participantes ap6s a implementacdo do Ciclo séo nitidas.
A seguir, sdo colocados em contraste outros dois trechos, escritos por outro participante, antes
e depois do Ciclo. No excerto a seguir, percebe-se a auséncia de termos mais técnicos, o que
faz com que o texto pareca ter sido produzido por uma pessoa sem formacao na area e ndo por
um futuro professor. No Exemplo 16, os termos em destaque sao termos nao-especificos usados

para descrever a escrita dos Estudos de Casos comparados.

Exemplo 16:

O primeiro, em uma linguagem muito mais formal, com um vocabul&rio mais erudito

e variado, com terminologia especifica da area, construcoes frasais mais elaboradas e

académicas. Ja& no segundo, as reflexdes sdo pautadas com uma linguagem mais_informal,

utilizando estruturas mais simples e um vocabulario mais reduzido. A abordagem dos dois
também se diferencia, sendo a do primeiro mais indireta, enquanto a do segundo discorre sobre
0 assunto de forma mais_objetiva. No entanto, ambos possuem uma linguagem clara,
compreensivel, na qual podemos entender o ponto de vista do autor e as ideias que expressa.
(MB I.L.1)

Ja no trecho produzido apés a implementacgéo do Ciclo, percebe-se uma apropriacdo de
Metalinguagem Pedagdgica digna de um especialista da area ao identificar que houve,
conforme os termos destacados “predominio de voz ativa, falta de encapsulamento, densidade

lexical, sequenciagao do texto”, conforme o Exemplo 16°.
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Exemplo 16°:

A redacdo acerca da analise das aulas difere nos dois casos de estudo. O caso B utiliza

uma linguagem informal. O predominio da voz ativa, da repeticdo do sujeito, assim como a

falta de encapsulamentos, bem como expressdes e elementos que estabelecessem relacGes de

sentido entre as partes do texto e das frases tornam o texto inadequado para com o género textual

relatério/estudo de caso. O caso A, no entanto, apresenta densidade lexical, incluindo termos

especificos do tépico em questdo, e realiza substituices [...] € 0s processos de encapsulamento

enriguecem a sequenciacéo do texto. (MB I.L.2)

Os trechos dos exemplos 16 e 16’ ndo parecem ter sido escritos pelo mesmo
participante. As expressdes sublinhadas foram grifadas para chamar a atengéo, estabelecendo o
contraste entre os dois textos. Enquanto no texto do Exemplo 16 o participante fala que o Texto
B utilizava estruturas mais simples, mais objetivas, abordando o assunto de forma mais direta
o texto do Exemplo 16’ diz que o Texto B tem predominio de voz ativa, falta de
encapsulamento. Em relagdo ao texto A, no Exemplo 16, o participante o descreve dizendo ter
um vocabulario mais erudito e variado, com constru¢des mais elaboradas, enquanto que apds o
Ciclo o mesmo participante diz que o Texto A apresenta densidade lexical, utilizando processos
de encapsulamento.

A forma com que foi escrito o trecho do Exemplo 16’ passa a imagem de um profissional
mais bem preparado para o ensino. Interessante observar que no exemplo 16’ o participante
avalia o texto lido no Estudo de Caso B como inadequado em funcdo das caracteristicas do
género textual. Isso indica que apds uma unica implementacédo do Ciclo, fazendo a descontrucéo
do género textual Estudo de Caso, o participante ja consegue reconhecer as suas caracteristicas
constituintes e avaliar com propriedade um texto lido. I1sso pode refletir ganhos néo apenas para
a escrita do proprio participante, mas para sua atividade docente.

Novamente a diferenga no discurso do participante fica evidente nos Exemplos 17 e 17’
a seguir. Antes da implementacédo do Ciclo (Exemplo 17) o texto indica ser escrito por alguém
leigo, nao especialista da area, como pode ser visto a partir dos termos destacados: “mais
formalmente, escrita mais requintada”, “menos significancia para o que estava acontecendo.”
Enquanto que o discurso produzido ap6s a implementagdo do Ciclo (Exemplo 17°) indica ter
sido escrito por alguém com conhecimento da area, com uma consciéncia reflexiva sobre a

lingua, tdo necessaria em se tratando de professores, 0 que € demonstrado pela apropriacdo da
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Metalinguagem Pedagdgica: “mais académico por fazer uso de escrita repleta de densidade

lexical, encapsulada e ndo-congruente, utilizando nominaliza¢ao”

Exemplo 17:

“As suas particularidades se dao por conta do texto A descrever mais formalmente

aquilo que no texto B é apresentado com ideias mais simples. Usando referencias de diversos

autores, o texto A se mostra mais completo, com um processo de escrita mais requintado.

Apesar do texto B analisar a mesma aula, com o mesmo ponto de vista, a linguagem que foi

usada em sua escrita parece ser feita dando menos significAncia para o gue estava

acontecendo, sem uma analise teérica.” (DG 1.L.1)

Exemplo 17’:

“Caracteristicas que o tornam mais académico, por fazer uso dessa escrita repleta de

densidade lexical, encapsulada e ndo-congruente. Utilizando, inclusive, a nominalizacao

dos verbos. Ja o texto B demonstra-se bem menos cientifico, sem fazer uso de autores tedricos

da érea, se tornando repetitivo por diversas vezes, ndo denso e congruente.” (DG 1.L.2)

Assim, a partir dos resultados percebeu-se uma expressiva mudanca no discurso dos
participantes indicando a apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagdgica ap6s a
implementacdo do Ciclo. Além de terem se apropriado de uma Metalinguagem Pedagdgica, os
participantes ndo apenas aprenderam sobre o recurso linguistico da Met&fora Gramatical, Util
para 0 aperfeicoamento da escrita académica em Inglés/LE, como também sobre o género

textual trabalhado.
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5.3 O PINTOR E A OBRA: RELACAO ENTRE AS PERGUNTAS DE PESQUISA E OS
RESULTADOS OBTIDOS PELA ANALISE DOS DADOS

“Dizem - € estou muito disposto a acreditar
- que é dificil conhecer a si mesmo,
também néo é facil

fazer uma pintura de si mesmo.”

Vincent Van Gogh

Em uma pesquisa-acdo, em que o pesquisador atua junto aos participantes, nem sempre
é facil se reconhecer em algumas praticas e alguns resultados. Como diz VVan Gogh, néo é facil
fazer uma pintura de si mesmo, mas essa reflexdo se faz necessaria e, para tanto, se inicia com
a correlacédo entre as perguntas de pesquisa - que originaram a obra - e o resultado final - a obra
finalizada.

A correlacdo estabelecida nesta se¢do inicia-se pela primeira pergunta de pesquisa:

“Como a implementagdo do Programa R2L gera a apropriacdo de uma Metalinguagem
Pedagdgica?”

A partir da desconstrucdo do género textual, realizada pela aplicacdo do conjunto de
estratégias que compdem o Ciclo, ocorrida durante as oficinas, foi possivel que os participantes
aprendessem acerca do Contexto de Situacdo e Contexto de Cultura, entendendo sobre o
funcionamento da linguagem no contexto de uso e proposito social do texto que estava sendo
desconstruido. Durante a Preparacdo para a Leitura, o género textual Estudo de Caso foi
totalmente mapeado e, para que essa desconstrucdo e mapeamento pudessem acontecer
adequadamente, foi necessario escrever um Estudo de Caso que atendesse as caracteristicas
estruturais e linguisticas a fim de servir de modelo.

Diferente de outras pesquisas existentes sobre o género do texto, como as de Villas Boas
(2010); Silva e Melo (2008) e Silva (2013), que tomam por objeto de analise o0s textos
produzidos pelos préprios aprendizes, esta pesquisa optou por construir um texto modelo que
no momento da desconstrucao retratasse adequadamente suas etapas e fases para que, assim,
fossem reconhecidas pelos participantes.

Ao longo da implementacdo do Ciclo, em funcédo de sua natureza de abordagem ao texto
por meio de suas estratégias, os participantes se apropriaram de uma Metalinguagem
Pedagdgica, conforme mostram os resultados. As estratégias de Preparacdo para a Leitura,
Construcdo Conjunta, Leitura Detalhada, Reescrita Conjunta e Construcéo Individual
contribuiram para uma reflexdo consciente sobre a lingua. Tal reflexdo ndo contribui apenas

para o aperfeicoamento da escrita académica de Inglés/LE dos participantes, mas também para
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a apropriacdo da Metalinguagem Pedagogica que, no caso de professores em formagcédo, é tdo
necessaria.

A segunda correlagao ¢ feita a partir da segunda pergunta de pesquisa: “Como 0 Ciclo
pode ser usado para o ensino eficaz de um recurso linguistico?”

O recurso linguistico da Metafora Gramatical, trazido pela LSF, escolhido na presente
pesquisa em funcgéo de ser fundamental para a escrita académica, foi selecionado para verificar
a eficacia do Ciclo no seu ensino. Os resultados mostraram que, assim como a tinta do tipo a
oleo requer experiéncia e conhecimento por parte de quem a aplica, o ensino da Metafora
Gramatical também requer experiéncia e préatica tanto do pesquisador, quanto do aluno. Isso se
deve ao fato de ser um recurso linguistico que ocorre em uma fase tardia no desenvolvimento
da linguagem, sendo mais complexo e elaborado, mesmo na L1, e em virtude de se ter gerado
dados em contexto de pesquisa-acao.

Apo6s a implementacdo do Ciclo, conforme mostrou o Grafico 03 (Cf. sec¢do 5.1.2),
houve um aumento no nimero de ocorréncias de nominaliza¢fes na escrita em Inglés/LE dos
participantes, mas, talvez, mais implementacdes sejam necessarias, com mais de um texto do
género textual estudado, com mais aplicacdes da estratégia de Leitura Detalhada e Escrita
Conjunta para a obtengéo de resultados mais efetivos.

O Ciclo se mostra como uma excelente ferramenta de ensino dos mais variados recursos
linguisticos na lingua inglesa, assim, além de ser usado para o ensino da Metafora Gramatical
para 0s participantes, serviu também como um exemplo de metodologia de ensino para 0s
professores em formacao.

Outras pesquisas voltadas para a escrita académica a luz da LSF (NININ, 2012, 2015;
MOTTA-ROTH, 2006a, 2006b, 2008, 2009; MOTTA-ROTH, HEBERLE, 2005; MOTTA-
ROTH e HENDGES, 2010; ROTTAVA, 1998; 2012; 2014; ROTTAVA e NAUJORKS, 2016;
ROTTAVA e SANTOS, 2016; 2018) tém como proposito analisar producbes textuais
cientificas e elaborar propostas de ensino para 0s géneros textuais produzidos na academia,
entretanto, o fazem em lingua portuguesa. Esta pesquisa, por sua vez, objetivou trazer uma
metodologia de ensino - o Ciclo - com base na pedagogia de género textual, embasada pela
LSF, voltada para o ensino de escrita académica de Inglés/LE na formag&o de professores.

Finalmente, para a terceira correlacdo, parte-se da tltima pergunta de pesquisa: “O que
revelam os registros escritos feitos pelos participantes no que tange a utilizacdo de uma
Metalinguagem Pedagdgica antes e depois da implementagdo do Programa R2L?”

E possivel perceber, a partir dos resultados, que o pincel utilizado foi de fato eficaz para

0 tipo de tinta escolhida. A partir da implementacdo do Ciclo, os participantes adquiriram
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conhecimento a respeito do género textual estudado, tornando-se capazes de reconhecer e
nomear suas etapas e fases e aptos a fazerem uma avaliagdo de um texto com maior grau de
cientificismo e linguagem técnica apds a sua implementacdo. Isso gracas a estratégia de
Preparacdo para a Leitura, em que foi feito o mapeamento do género textual estudado. Com
as outras estratégias do Ciclo, Leitura Detalhada e Escrita Conjunta, os participantes
aprenderam a respeito do recurso linguistico Metafora Gramatical presente no texto e puderam
realizar os desempacotamentos das formas nominais usadas e o empacotamento de novas
formas.

A eficécia do pincel utilizado foi para além de sua utilizacdo original: ele conferiu a
obra, conforme a epigrafe de abertura desta secdo, o efeito tridimensional ao aplicar a técnica
do impasto. A apropriacdo de uma Metalinguagem Pedagdgica por parte dos participantes,
enquanto aprendiam sobre escrita académica, através do Ciclo, foi o desdobramento do efeito
obtido pelo pincel.

Houve uma notdvel modificacdo no discurso dos participantes indicativa de uma
apropriacdo de Metalinguagem Pedagogica, a partir da consciéncia reflexiva que os
participantes-futuros-professores desenvolveram com a implementacdo do Ciclo. A
Metalinguagem Pedagdgica contribui para a reflexdo consciente sobre a lingua, importante
fator para o letramento, podendo vir a se transformar em uma posterior naturalizagdo de tais

recursos na escrita dos participantes e na pratica docente.
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6 ASSINATURA E DATA: CONSIDERACOES FINAIS

Os pintores sabem que o estilo com que desenvolvem as suas formas
constituird o carimbo de expressao da obra.

Varios auto-retratos de Van Gogh (pintor holandés 1853-1890) estdo
carregados de uma forte expressividade, ndo tanto pelas cores que utiliza,
ou pelo gesto dos rostos, mas sim pelas formas convulsionadas e ondulantes
que utiliza para representar o fundo. Essas ondulacdes, por si proprias,

ndo significariam nada, mas colocadas detras do rosto de Van Gogh,
conferem a obra uma enorme carga de movimento e exaltagéo,

que de certa forma nos fala da interioridade do pintor.1%?

Assim como a técnica do impasto, utilizada por Van Gogh, constitui o carimbo de
expressdo de suas obras, a utilizacdo do Programa R2L para o ensino de recursos linguisticos
e especialmente para o desenvolvimento da Metalinguagem Pedagdgica constitui-se como
importante ferramenta de ensino, empregando sua marca na formacéo de professores.

A Metalinguagem Pedagogica colabora diretamente para a conscientiza¢do de um novo
saber, sobretudo da escrita e do género textual, e, como consequéncia, depois da
conscientizacdo vem a naturalizacdo, e 0 emprego daquele saber torna-se automatico. Essa
conscientizacao € defendida por Halliday (1989), conforme apresentado na epigrafe de abertura

desta tese, quando disse em uma entrevista:

O que a escola exige é que vocé traga a lingua de volta a consciéncia. Ndo ha nenhuma
maneira de evitar isso, em parte porque vocé tem de fazer isso para aprender a ler e a
escrever. Tornar-se letrado significa refletir conscientemente sobre sua lingual®,
(MARTIN, 2013, p.138).

A presente pesquisa se encerra retomando a fala de Halliday por entender que nela esta
contida a esséncia de seu grande legado. Conforme o linguista, criador da Linguistica
Sistémico-Funcional, “o sentido ¢ feito de escolhas” e, a partir disso surge o questionamento:
qual a melhor maneira de poder fazer boas escolhas e, consequentemente, conseguir dar sentido
a linguagem, em todas as suas formas, se ndo for a partir de uma reflexdo consciente sobre a
linguagem? So se faz boas escolhas quando se conhece bem as opgoes.

No prefacio da edicdo de 1994 de sua gramatica funcional, Michael Halliday apresenta
uma lista aberta com possiveis aplicacdes para a LSF. Dentre elas, estdo as preocupacoes

teoricas (“para entender a natureza e as funcGes da linguagem”); as historicas (“para entender

102 https://www.amopintar.com/como-se-analisa-uma-pinturaAcessado em 27 jan. 2019.

108 No original: ...what the school requires is for you to bring language back to consciousness. There’s no way to
avoid this, partly because you have to do this in learning to read and write. Becoming literate means reflecting
consciously on your language. (HALLIDAY, 1989, p.138).


https://www.amopintar.com/como-se-analisa-uma-pintura/
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como as linguagens evoluem através do tempo”); as de desenvolvimento (“para entender como
uma crianca desenvolve a linguagem, e como a linguagem pode ter evoluido na espécie
humana™); e as educacionais (“para ajudar as pessoas a aprender a sua lingua materna e/ou
linguas estrangeiras”), conforme mencionadas na secdo 2.4. Todas essas possibilidades de
aplicacdo fazem da LSF uma teoria muito completa no ensino da abordagem ao texto, por trazer
amporo tedrico e metodoldgico para o campo da linguagem.

Subjacente a esta gama de aplicacGes esta um foco comum na analise de textos
auténticos provenientes da interacdo social, considerados em relagdo ao contexto cultural e
social em que sdo negociados. Consequentemente, uma das contribui¢des principais da LSF é
"compreender a qualidade dos textos: por que um texto significa o que ele significa, e por que
é valorizado como é" (Halliday 1994: XXI1X)

Assim, o objetivo de Halliday ao criar sua Gramatica Funcional foi, como ele mesmo
dizia, “construir uma gramatica para fins de analise de texto: uma gramatica que tornaria
possivel dizer coisas sensiveis e uteis sobre qualquer texto, falado ou escrito [...]”. (Halliday
1994: XV). Com base nesse objetivo a escola deveria viabilizar ainda mais situacdes de ensino
gue oportunizem aos alunos, como argumentou Halliday (2012), refletirem conscientemente
sobre a linguagem ao compreenderem a qualidade dos textos para, assim, tornarem-se letrados.
Com essa conscientizacdo do sujeito sobre sua lingua, ele pode apoderar-se dela e utiliza-la
para 0 empoderamento de outros na situacdo de ensino. E, para que isso aconteca, é necessario
formar professores capazes de fomentar esse refletir.

A importancia de se desenvolver a Metalinguagem Pedagogica na formacdo de
professores se deve ao fato de que segundo Krashen (1984), a linguagem do professor em sala
de aula constitui-se num dos principais insumos com os quais 0 aluno tem contato. Ibrahim

(2006) afirma que a qualidade e o tipo de insumo oferecido pelo professor fazem a diferenca:

Durante os Ultimos anos, o interesse pela linguagem de sala de aula tem crescido
enormemente. Esse interesse vem do reconhecimento de que resultados positivos no
desempenho do aluno dependem muito do papel do professor e do tipo de linguagem
por ele utilizada. A qualidade e o tipo de insumo oferecido pelo professor fazem parte
desse processo e afetam diretamente o aprendizado do aprendiz. (IBRAHIM,
2006.p.12)

O Programa R2L apresenta-se como um adequado pincel para isso, pois, a0 mesmo
tempo em que é uma metodologia para o ensino de qualquer recurso linguistico e para o trabalho
com a leitura e a escrita, contribuindo para a competéncia linguistico-comunicativa dos

aprendizes-futuros-professores, é também adequado para aplicar a técnica do impasto, dando o
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efeito tridimensional na obra, desenvolvendo a Metalinguagem Pedagégica desses futuros
profissionais.

No caso da academia, na formacao de professores, é fundamental o desenvolvimento de
uma Metalinguagem Pedagdgica para tornar a principal ferramenta de trabalho desses futuros
professores - a linguagem que usam com os alunos em sala - um insumo ainda melhor para seus
futuros alunos. Essa poderia ser uma maneira de se trabalhar para a formacgdo de um circulo
virtuoso na educacdo. Algumas pesquisas no Brasil (ALMEIDA FILHO, 1993; CONSOLO,
1997, CONSOLO; TEIXEIRA DA SILVA, 2007; BASSO 2001; FERNANDES, 2011) vém
sendo realizadas acerca da realidade dos professores de LE, no que concerne ao grau de
proficiéncia desses profissionais e a formacao desses professores. Segundo Consolo (2005), a
forma de atuacdo do professor de LE no cenario nacional em suas interacdes em sala de aula,
no tocante a sua competéncia linguistico-comunicativa, é preocupante. Assim, pesquisas que
olhem tanto para a competéncia linguistico-comunicativa quanto para a apropriacdo da
Metalinguagem Pedagdgica sdo fundamentais para a formacéo desses profissionais.

No que tange a esta pesquisa, considera-se que projetar uma forma de apropriacdo de
Metalinguagem Pedagogica que pode ser mais eficazmente aprendida e ensinada exige,
conforme Rose (2018), decisdes sobre o que precisa ser levado para a consciéncia e 0 que
precisa ser deixado no nivel da intuicdo de professores e alunos. “O que deve ser levado a
consciéncia na medida do possivel sdo os padrfes de registo instanciados em textos do
curriculo, para que professores possam chamar a atencdo dos alunos para esses padroes e
discutir o seu significado. Conhecimentos linguisticos Uteis para reconhecé-los incluem as
estruturas gramaticais e discursivas nas quais eles sao instanciados”. (ROSE, 2018. p. 7).

Os potenciais beneficios advindos do ensino através do Ciclo e da Pedagogia do Género
textual, na academia, sobretudo com a formacdo de professores, sdo significativos. Os
professores formados com e pelo Ciclo, ao atuarem na escola basica, estariam, a principio, mais
inclinados a discutir os padrdes existentes nos géneros textuais e a fomentar a reflexdo
consciente sobre a lingua, além de ensinar 0s mais variados recursos linguisticos, promovendo
0 letramento.

Uma Unica implementagdo do Ciclo, como a ocorrida durante as oficinas, ja apontou
para tal cenario. Com efeito, futuras pesquisas com mais de um texto do mesmo género textual
e mais implementagdes de cada uma das estratégias do Ciclo fornecerdo mais dados. Além
disso, seria interessante 0 acompanhamento desses futuros-professores em situacao de estagio
para verificar os efeitos do que aprenderam com o Ciclo em suas atuac¢Oes docentes. Estudos

que investiguem a eficacia do Ciclo para o ensino de outros recursos linguisticos, com outros
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enfoques que ndo o da escrita académica em Inglés/LE, se fazem necessarios. Esses estudos
podem igualmente servir para proporcionar uma visao mais detalhada acerca do uso de préticas
pedagdgicas de ensino de gramatica de LE que empreguem os fundamentos sistémico-
funcionalistas que possam servir como ferramentas, auxiliando o professor a lidar com as
demandas e as necessidades dos alunos. Como as oficinas foram oferecidas no contraturno, o
namero de encontros teve de ser limitado para ndo tomar tempo demais dos participantes e
inviabilizar o estudo, mas a implementacdo do Ciclo ao longo de todo um semestre poderia

trazer ainda mais dados e reflexdes.
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APENDICE 01 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto “Na Tela: O Fenémeno da Metafora Gramatical ¢ o Epifenémeno da
Consciéncia Metalinguistica a partir da Pedagogia De Género
Emoldurados pela Linguistica Sistémico Funcional”

Pesquisador Profa. Dra. Lucia Rottava

responsavel

Pesquisador Prof. Ms. Karen Santorum

Assistente

Telefone (51) 3308 66 98

e-mail para | luciarottava@yahoo.com.br

contato

Prezado senhor/Prezada senhora

O/A senhor/a esta sendo convidado/a para participar como voluntario do projeto de
pesquisa intitulado “Na Tela: O Fenémeno da Metafora Gramatical ¢ o Epifenémeno da
Consciéncia Metalinguistica a partir da Pedagogia De Género Emoldurados pela Linguistica
Sistémico Funcional”. Esse projeto é importante porque pretende observar se a aplicagio do Ciclo
de ensino-aprendizagem no ensino da metafora gramatical com vistas ao desenvolvimento da
escrita académica em lingua inglesa de futuros professores de inglés a luz da LSF contribui para
o aprimoramento de uma metalinguagem pedagogica. Para que isso se concretize, o senhor/a
senhora sera convidado a participar de oficinas instrumentais com vistas ao desenvolvimento da
escrita académica de Relatorios de Observagio/Estudos de Caso. Estas oficinas ocorrerdo no

contra-turno ¢ serdo gratuitas.

Como contribuigdo na pesquisa, espera-se que a sua participagdo auxilie nas discussdes
tedrico-pedagdgicas voltadas para o ensino de escrita académica de inglés/ILE e na incidéncia de
uma possivel apropriagio de metalinguagem pedagégica na formagio de professores ao se

trabalhar com o Ciclo Reading2Learn.

Salienta-se que, os riscos da pesquisa s3o a indisposigio em escrever os textos, solicitados
pelo pesquisador assistente; o cansago que os alunos podem sentir ao responder as questdes por
escrito ao pesquisador, bem como certo desconforto em ter de vir no contra-turno para as oficinas
instrumentais. Sendo assim, vocé poderd solicitar, a qualquer momento, a retirada de sua
participagiio na pesquisa, nio havendo nenhum tipo de penalidade, caso seja esta sua escolha.
Deste modo, caso seu consentimento seja retirado, os pesquisadores ndo poderdo mais utilizar
seus dados para analise posterior. Caso vocé queira participar das oficinas, mas nfio concorde em
fazer parte da pesquisa, niio havera problema algum. Vocé pode participar das oficinas sem fazer

parte da pesquisa.



Como esta investigagdo faz parte de uma pesquisa doutoral do pesquisador assistente,
vinculado ao Programa de Pés-Graduagio em Letras da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), a sua participagio é voluntaria, sendo assim danos materiais relacionados a perda
do patriménio dos participantes ndio sfo previstos, tendo em vista a natureza da investigagio, as
produgdes textuais escritas serdo digitadas nos computadores do laboratério em que ocorrera a
oficina. Os participantes receberio uma caneta marca-texto para a realizagio de uma das

estratégias previstas nas oficinas.

Em relagiio aos danos imateriais, salienta-se que o sigilo quanto a identificagiio dos
participantes é um imperativo da pesquisa tanto em relagio a analise linguistica dos textos, quanto
as respostas apresentadas. Assim, ndo havera mengio ao seu nome no estudo, serdio adotados
pseuddnimos para sua identificagio. Também, nio havera nenhum tipo de contribuigdo financeira

aos participantes.

As informagdes obtidas, neste documento, sio estritamente confidencias. Dessa forma,
sua privacidade esta protegida. Seu nome ndo sera divulgado em hipdtese alguma em estudos

vinculados a esta pesquisa. Os dados serfio utilizados apenas para fins desta pesquisa.

Ao assinar este documento, vocé declara que leu € compreendeu o estudo proposto; que
teve a oportunidade de fazer perguntas que foram respondidas de modo satisfatério e, também,

que esta de acordo com a sua participagio voluntaria na pesquisa.

Por fim, caso haja duvidas ou consultas sobre o presente estudo ou caso considere que
sua participagio pode gerar algum prejuizo, por favor, comunique-se com o pesquisador

responsavel da pesquisa ou com o Comité de Etica da UFRGS, por meio dos contatos:

Profa. Dra. Lucia Rottava Comité de Etica em Pesquisa da
UFRGS (CEP/UFRGS)
Telefone: (51) 3308 37 38

Email: etica@propesq.ufrgs.br
Av. Paulo Gama, 110-Sala 317-
Prédio Anexo I da Reitoria-
Campus Centro/PoA/RS.

Prédio Administrativo do Instituto de
Letras - Sala 204 - Campus do Vale
Av. Bento Gongalves, 950 - CEP:
91501-000 - Porto Alegre/RS
Telefone: (51) 3308 66 98
Email:_luciarottava@yahoo.com.br

Data Pesquisador Responsavel

Data Pesquisador Assistente

Data Participante
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APENDICE 02 - ESTUDO DE CASO A

STUDENT

Relatério de Observacéo para a
Disciplina de Prdtica de Ensino de
Lingua Inglesa

Case Study &



The class had as its issue to teach a grammatical point of English language, the past simple.

It is a group made up of 15 young adult students. It is upper intermediate level. It is a class of English as a
foreign language in a language school.

Initially the teacher greets the group. She explains them she is going to show a Picture on the screen and they
will have to look carefully at the image for ten seconds and then she will turn the screen off and they will have
to talk to their partners discussing what they have seen and what feelings they had and what they know about
the image. After she has given the instruction in English she reviews with them making it easier. She checks
if they have understood the main points of the activities.

Then she projects the image of Guernica (Picasso’s painting). The students discuss it in a very enthusiastic
way. The teacher walks through the classroom as the students discuss. She stops near one student giving him
some help with a word.

After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as
a whole group. She asks one student what his partner said about the Picture. Some students want to
complement. They participate a lot.

She finishes the discussion about the Painting and asks if they know anything about Picasso, but she asks them
not to say it yet. Some students raise their hands.

She explains she is going to give them a short Reading about Picasso and another piece of paper with 8
sentences. She explains that not all of these sentences are true according to the text. The students will have to
mark the ones that are true.

After the students work individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the partner.
After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as
a whole group.

She gives feedbacks during the correction. The answers are correct.

She goes to the board and asks them to read aloud sentence number 3, which was true according to the text.
She writes it down on the board. She asks if everybody agrees with the answer. The students agree.

The sentence is: He started to paint when he was 10.

She asks if that action about Picasso is related to now, the future or the past. The students answer her. She
draws a timeline on the board marking the present moment. She asks them if they know exactly when that
action happened, and they say yes. She asks when it was, they answer in 1891. She marks it in the drawing of
the timeline on the board.

She reviews that the sentence talks about an action that happened in one specific past time. She makes a circle
around "ed" on the sentence on the board showing them that it indicates the simple past. She asks them to help
her make the formula of the simple past. She does the same with sentence number 5.

Then she asks them what happens if she changes the sentence substituting He for 1. She shows them on the
board that if she changes the subject the verb does not change. She makes it with all personal pronouns.
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Now she puts on the board a sentence that was false according to the text. She writes on the board the negative
sentence. She asks them to repeat individually.

She asks them if it is still past, she asks what that sentence has that is different from the previous ones. They
say “did”. She says that it is the auxiliary and they said the verb was without “ed”, she said it was the infinitive
of the verb without “to”.

She asks them to help her make the formula. She writes it on the board. She reviews with them the rule. She
asks again if it would change if the subject were different.

Now she invites them to make a question, she writes on the board the question, she asks what happened with
the position of the words, she asks them how they know it is in the past. She asks them to help her make the
formula. She writes it on the board. She asks if a different order of the words on the question would be correct.
They answer. She reviews with them the rule. She puts short answers on the board (contracted and non-
contracted). She asks them to repeat individually.

She returns to the affirmative examples on the board and asks them to repeat (chorus and individually) and
she calls their attention for the pronunciation of the “ed”, she gives examples of the three pronunciations of
“ed” highlighting that the way we write it is the same but not the way we say it.

She gives them another sheet of paper and gives the instructions that the sentences are all in the present simple
and she wants them to change them to the past. She first reviews with them that in the simple past we know
when the action happened, so in the sentences, they will have to put “yesterday” to say when it happened. She
gives some time for the students do the exercise, she walks around the classroom. After the students work
individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the partner. After some minutes
she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as a whole group. She
gives feedbacks during the correction.

She explains the next activity. She writes some model sentences on the board. The students receive it on a
piece of paper. The sentences are not complete. The students will have to complete it with their own ideas.
She asks some possible verbs they might use, she asks for the verbs in the present. She checks pronunciation.
She checks with them that the first sentence is in the negative and asks how it is possible to know that. Students
answer.

She gives some time for the students do the exercise, she walks around the classroom. After the students work
individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the partner. After some minutes
she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as a whole group.
Students read aloud their sentences, she corrects and asks them if it was real or invented. The students laugh.

Now she separates the students in A and B. She asks students with they remember about the artist they read
about at the beginning of the class. She starts to set one scene. She asks students where we go when we want
to see some art. The students answer that we go to museums, she asks to whom we ask questions in a museum
when we have questions, students answer “a guide”.

She says that it is the activity, students A will be the guides and students B will be the tourists in a museum.
She says that if the tourists ask difficult questions, the guides can lie. She asks them to stand up because in a
museum people are standing. and she gives 4 minutes for them to practice

Students talk and laugh a lot during the activity having great fun, they make gestures and really enter the
imaginative situation. Some try to make difficult questions to tease the partners and the guides try to invent
creative answers.

After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as
a whole group.
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She asks students individually to say what question their tourist asked them, and she checks to make
corrections in a soft way, she is sitting down and seems to be more interested in the ideas the students used on
their sentences.



The lesson was conducted through a classic deductive approach called PPP Presentation, Practice and
Production, based on behaviorist theory in which learning a language is just like learning any other skill. It
was appropriate for the number of students, their age, style and purpose. The high degree of teacher control,
characterizing the first and second phases of this approach lessens as the class proceeds, allowing the learner
to gradually move away from the teacher’s support towards more automatic production and understanding.
(Ur, 1996, p. 19)

Accuracy is seen as a precursor to fluency. Grammar teaching in this approach is explicitly introduced in the
Presentation phase.

Besides receiving a lot of negative critics, PPP, according to Harmer (2001), has been recommended to trainee
teachers as a useful teaching procedure from the 1960s onwards. PPP is seen as lacking a firm basis in second
language acquisition (SLA) theory; being too linear and behaviorist in nature, so failing to account for
learners’ stages of developmental readiness (Ellis, 2003); and is thus unlikely to lead to the successful
acquisition of taught forms (Skehan, 1996).

The use of a communicative activity to set the theme for the lesson, as a warming up activity, was innovative
for the approach and a good idea.

The presentation phase has the Reading of a text with examples of the target language and some sentences
related to the text. The text was very poorly explored working only as a pretext for the teaching of grammar.
The genre characteristics were not even mentioned. The student’s reading of the text was just for identifying
true and false sentences.

The explanation is done through questions and examples on the board and through questioning the students.
Repetition is requested quite often. Coverage of phonology relating to the structure is seen.

Practice is divided into controlled practice and freer practice. For the first practice, there is the set of activities
allowing students to test their understanding of the rules. The choice here is very limited: it is more about
applying the rules than using the language in a meaningful, personalized way. The difference between regular
and irregular verbs is not mentioned. Applying the rules in this controlled way, however, may be the first step
to more personalized, accurate usage at a later stage.

In the freer practice, there is the setting of a task allowing students more varied or personalized use of language.
All the practice is followed by peer check. As its benefits, it is possible to mention the opportunity for students
to practice saying the target language and the allowance for checking their application of the rules besides
producing more reflection than a purely teacher-centered input.

For the production phase the setting up of a fluency-based activity in a clear context allowing further,
unconstrained practice of the target language was carried out. There is a sense of fun and freedom here that
may contribute to facilitating the effective practice of the target language as well as other languages. Focus on
the communicative purpose of the activity. The imaginative context and freedom to move raise the energy
levels considerably.
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Besides being a criticized approach PPP, as any other method, might present positive aspects. The teacher’s
expertise in mixing methods and approaches makes the class successful. Blended approaches depend on the
students’ needs, learning styles, age, interests among other aspects and should be used. Starting with a
communicative activity makes the students more relaxed and is responsible for reducing their affective filter
in relation to the target language. It is always the correct way of starting a class.

Controlled practice for systematizing purposes is necessary when teaching grammar. The assurance of
communicative purpose came with the peer check activities, an interesting way for practicing pronunciation,
listening, and reflection.

Freer practice in which students can use the language in a non-controlled way is important for the
consolidation process.

Production is the moment in which the students’ autonomy appears. The use of the target language is highly
likely to happen.
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Case Study B

It is a group made up of 15 young adult students. It is upper intermediate level. It is a
class of English as a foreign language in a language school.

Initially the teacher greats the group. She explains them she is going to show a Picture on
the screen and they will have to look carefully at the image for ten seconds and then she
will turn the screen off and they will have to talk to their partners discussing what they
have seen and what feelings they had and what they know about the image. After giving
the instruction in English she reviews with them making it easier. She checks if they have
understood the main points of the activities.

She projects the image of Guernica (Picasso’s painting). The students discuss it in a very
enthusiastic way. The teacher walks through the classroom as the students discuss. She
stops near one student giving him some help with a word.

After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them
to discuss together as a whole group. She asks one student what his partner said about the
Picture. Some students want to complement. They participate a lot.

She finishes the discussion about the Painting and asks if they know anything about
Picasso, but she asks them not to say it yet. Some students raise their hands.

She explains she is going to give them a short Reading about Picasso and another piece
of paper with 8 sentences. She explains that not all of these sentences are true according
to the text. The students will have to mark the ones that are true.

After the students work individually she does a peer check. She asks them to compare
answers with the partner. After some minutes she interrupts and asks them to stop talking
in pairs. She asks them to discuss together as a whole group.

She gives feedbacks during the correction. The answers are correct.

She goes to the board and asks them to read aloud sentence number 3, which was true
according to the text. She writes it down on the board. She asks if everybody agrees with
the answer. The students agree.

The sentence is: He started to paint when he was 10.

She asks if that action about Picasso is related to now, the future or the past. The students
answer her. She draws a timeline on the board marking the present moment. She asks
them if they know exactly when that action happened, and they say yes. She asks when it
was, they answer in 1891. She marks it in the drawing of the timeline on the board.

She reviews that the sentence talks about an action that happened in one specific past
time. She makes a circle around "ed" on the sentence on the board showing them that it
indicates the simple past. She asks them to help her make the formula of the simple past.
She does the same with sentence number 5.
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Then she asks them what happens if she changes the sentence substituting He for I. She
shows them on the board that if she changes the subject the verb does not change. She
makes it with all personal pronouns.

Now she puts on the board a sentence that was false according to the text. She writes on
the board the negative sentence. She asks them to repeat individually.

She asks them if it is still past, she asks what that sentence has that is different from the
previous ones. They say “did”. She says that it is the auxiliary and they said the verb was
without “ed”, she said it was the infinitive of the verb without “to”.

She asks them to help her make the formula. She writes it on the board. She reviews with
them the rule. She asks again if it would change if the subject were different.

Now she invites them to make a question, she writes on the board the question, she asks
what happened with the position of the words, she asks them how they know it is in the
past. She asks them to help her make the formula. She writes it on the board. She asks if
a different order of the words on the question would be correct. They answer. She reviews
with them the rule. She puts short answers on the board (contracted and non-contracted).
She asks them to repeat individually.

She returns to the affirmative examples on the board and asks them to repeat (chorus and
individually) and she calls their attention for the pronunciation of the “ed”, she gives
examples of the three pronunciations of “ed” highlighting that the way we write it is the
same but not the way we say it.

She gives them another sheet of paper and gives the instructions that the sentences are all
in the present simple and she wants them to change them to the past. She first reviews
with them that in the simple past we know when the action happened, so in the sentences,
they will have to put “yesterday” to say when it happened. She gives some time for the
students do the exercise, she walks around the classroom. After the students work
individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the partner.
After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them
to discuss together as a whole group. She gives feedbacks during the correction.

She explains the next activity. She writes some model sentences on the board. The
students receive it on a piece of paper. The sentences are not complete. The students will
have to complete it with their own ideas. She asks some possible verbs they might use,
she asks for the verbs in the present. She checks pronunciation. She checks with them
that the first sentence is in the negative and asks how it is possible to know that. Students
answer.

She gives some time for the students do the exercise, she walks around the classroom.
After the students work individually she does a peer check. She asks them to compare
answers with the partner. After some minutes she interrupts and asks them to stop talking
in pairs. She asks them to discuss together as a whole group. Students read aloud their
sentences, she corrects and asks them if it was real or invented. The students laugh.

Now she separates the students in A and B. She asks students with they remember about
the artist they read about at the beginning of the class. She starts to set one scene. She
asks students where we go when we want to see some art. The students answer that we
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go to museums, she asks to whom we ask questions in a museum when we have questions,
students answer “a guide”.

She says that it is the activity, students A will be the guides and students B will be the
tourists in a museum. She says that if the tourists ask difficult questions, the guides can
lie. She asks them to stand up because in a museum people are standing. and she gives 4
minutes for them to practice

Students talk and laugh a lot during the activity having great fun, they make gestures and
really enter the imaginative situation. Some try to make difficult questions to tease the
partners and the guides try to invent creative answers.

After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them
to discuss together as a whole group.

She asks students individually to say what question their tourist asked them, and she
checks to make corrections in a soft way, she is sitting down and seems to be more
interested in the ideas the students used on their sentences.
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The class was good. The teacher taught the Past simple using the PPP method, that is
Presentation, Practice, and Production. She started the class with a good activity that made
the students be motivated to start the class. The teacher gave a text related to the initial
activity. It was good because the students were familiarized with the theme. The text had
a lot of sentences in the simple past, which is the target language of the class. Besides the
text the teacher gave some sentences to the students related to the text and some of the
sentences were true and some were not. As the students had already read the text,
discussed before they could say which sentences were not true according to the text. It
was good. The teacher focused a lot on grammar, structure of the new content. She put
some sentences on the board and she called the attention for the verb. The teacher made
a circle on the “ed” making the students understand that it was the characteristic of the
simple past and the teacher stated that the past simple is used when we have time
definition. It was positive. But she did not mention that there is another structure to talk
about the past when the time is not defined. She put the formula on the board with the
help of the students. It was good because it made them make the rule. The teacher
explained the negative and the interrogative form the same way, asking the students to
help her to make the formula.

The teacher worked with pronunciation, asking the students to repeat in group and
individually. The teacher worked specifically with the correct pronunciation of the “ed”
at the end of the verb. She explained the three different pronunciation it can have.

The teacher gave exercises for practice and she asked the students to check the answers
with their colleagues when they finished. It was good because the students could practice
and check with the classmates before the correction moment with the whole group.

The final exercise was a very nice activity in which the students had to work with role
play. The teacher asked them to work in pairs and imagine they were in a museum and
one student would be the guide and the other would be the tourist. She asked them to
stand up and act as if they were in a museum. This motivational activity was very good.
According to Paiva (2010), motivation is what awakens, directs and conducts the
behavior. The teacher told the students they could make up creative questions to the
guides and the guides could invent answers. The students enjoyed a lot the activity. After
some time the teacher asked them to return to their places and checked the questions and
answers asking the students to say the sentences used during the role play.

Referéncias
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Consultado a 08/09/2018, disponivel em:
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APENDICE 04 - IMPLEMENTACAO DO CICLO NO ESTUDO DE CASO A

Case Study A
ISSUE:

The class had as its issue to teach a grammatical point of English language, the past simple.

BACKGROUND:

It is a group made up of 15 young adult students. It is upper intermediate level. It is a class of English as a
foreign language in a language school.

DESCRIPTION:

Initially the teacher greets the group. She explains them she is going to show a Picture on the screen and
they will have to look carefully at the image for ten seconds and then she will turn the screen off and they
will have to talk to their partners discussing what they have seen and what feelings they had and what they
know about the image. After she has given the instruction in English she reviews with them making it easier.
She checks if they have understood the main points of the activities.

Then she projects the image of Guernica (Picasso’s painting). The students discuss it in a very enthusiastic
way. The teacher walks through the classroom as the students discuss. She stops near one student giving him
some help with a word.

After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together
as a whole group. She asks one student what his partner said about the Picture. Some students want to
complement. They participate a lot.

She finishes the discussion about the Painting and asks if they know anything about Picasso, but she asks
them not to say it yet. Some students raise their hands.

She explains she is going to give them a short Reading about Picasso and another piece of paper with 8
sentences. She explains that not all of these sentences are true according to the text. The students will have
to mark the ones that are true.

After the students work individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the
partner. After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss
together as a whole group.

She gives feedbacks during the correction. The answers are correct.

She goes to the board and asks them to read aloud sentence number 3, which was true according to the text.
She writes it down on the board. She asks if everybody agrees with the answer. The students agree.

The sentence is: He started to paint when he was 10.

She asks if that action about Picasso is related to now, the future or the past. The students answer her. She
draws a timeline on the board marking the present moment. She asks them if they know exactly when that
action happened, and they say yes. She asks when it was, they answer in 1891. She marks it in the drawing
of the timeline on the board.
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She reviews that the sentence talks about an action that happened in one specific past time. She makes a
circle around "ed" on the sentence on the board showing them that it indicates the simple past. She asks
them to help her make the formula of the simple past. She does the same with sentence number 5.

Then she asks them what happens if she changes the sentence substituting He for I. She shows them on the
board that if she changes the subject the verb does not change. She makes it with all personal pronouns.

Now she puts on the board a sentence that was false according to the text. She writes on the board the
negative sentence. She asks them to repeat individually.

She asks them if it is still past, she asks what that sentence has that is different from the previous ones. They
say “did”. She says that it is the auxiliary and they said the verb was without “ed”, she said it was the
infinitive of the verb without “to”.

She asks them to help her make the formula. She writes it on the board. She reviews with them the rule. She
asks again if it would change if the subject were different.

Now she invites them to make a question, she writes on the board the question, she asks what happened with
the position of the words, she asks them how they know it is in the past. She asks them to help her make the
formula. She writes it on the board. She asks if a different order of the words on the question would be
correct. They answer. She reviews with them the rule. She puts short answers on the board (contracted and
non-contracted). She asks them to repeat individually.

She returns to the affirmative examples on the board and asks them to repeat (chorus and individually) and
she calls their attention for the pronunciation of the “ed”, she gives examples of the three pronunciations of
“ed” highlighting that the way we write it is the same but not the way we say it.

She gives them another sheet of paper and gives the instructions that the sentences are all in the present
simple and she wants them to change them to the past. She first reviews with them that in the simple past we
know when the action happened, so in the sentences, they will have to put “yesterday” to say when it
happened. She gives some time for the students do the exercise, she walks around the classroom. After the
students work individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the partner. After
some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as a
whole group. She gives feedbacks during the correction.

She explains the next activity. She writes some model sentences on the board. The students receive it on a
piece of paper. The sentences are not complete. The students will have to complete it with their own ideas.
She asks some possible verbs they might use, she asks for the verbs in the present. She checks
pronunciation. She checks with them that the first sentence is in the negative and asks how it is possible to
know that. Students answer.

She gives some time for the students do the exercise, she walks around the classroom. After the students
work individually she does a peer check. She asks them to compare answers with the partner. After some
minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together as a whole
group. Students read aloud their sentences, she corrects and asks them if it was real or invented. The
students laugh.

Now she separates the students in A and B. She asks students with they remember about the artist they read
about at the beginning of the class. She starts to set one scene. She asks students where we go when we want
to see some art. The students answer that we go to museums, she asks to whom we ask questions in a
museum when we have questions, students answer “a guide”.

She says that it is the activity, students A will be the guides and students B will be the tourists in a museum.
She says that if the tourists ask difficult questions, the guides can lie. She asks them to stand up because in a
museum people are standing. and she gives 4 minutes for them to practice
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Students talk and laugh a lot during the activity having great fun, they make gestures and really enter the
imaginative situation. Some try to make difficult questions to tease the partners and the guides try to invent
creative answers.

After some minutes she interrupts and asks them to stop talking in pairs. She asks them to discuss together
as a whole group.

She asks students individually to say what question their tourist asked them, and she checks to make
cotrections in a soft way, she is sitting down and seems to be more interested in the ideas the students used
on their sentences.
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EVALUATION:

The lesson was conducted through a classic deductive approach called PPP Presentation, Practice and

Production, based on behaviorist theory in which learning a language is just like learning any other skill. It

was appropriate for the number of students, their age, style and h)uxpose]. The high degree of teacher control, /[ & [1]: evaluat
characterizing the first and second phases of this approach lessens as the class proceeds, allowing the learner

to gradually move away from the teacher’s support towards more automatic production and understanding.

(Ur, 1996, p. 19)

Accuracy is seen as a precursor to fluency. Grammar teaching in this approach is explicitly introduced in
the Presentation phase.

Besides receiving a lot of negative critics, PPP, according to Harmer (2001), has been recommended to
trainee teachers as a useful teaching procedure from the 1960s onwards. PPP is seen as lacking a firm basis
in second language acquisition (SLA) theory, being too linear and behaviorist in nature, so failing to account
for learners’ stages of developmental readiness (Ellis, 2003); and is thus unlikely to lead to the successful
acquisition of taught forms (Skehan, 1996).

The use of a communicative activity to set the theme for the lessorn, as a warming up activity, was
innovative for the approach and a good idea.

The presentation phase has the Reading of a text with examples of the target language and some sentences
related to the text. The text was very poorly explored working only as a pretext for the teaching of grammar.
The genre characteristics were not even mentioned. The student’s reading of the text was just for identifying
true and false sentences.

The explanation is done through questions and examples on the board and through questioning the students.
Repetition is requested quite often. Coverage of phonology relating to the structure is seen.

Practice is divided into controlled practice and freer practice. For the first practice, there is the set of
activities allowing students to test their understanding of the rules. The choice here is very limited: it is more _—{ Comenttado [2]: evaluation

t is mor J

about applying the rules than using the language in a meaningful, personalized way. The difference between
regular and irregular verbs is not mentioned. Applying the rules in this controlled way, however, may be the
first step to more personalized, accurate usage at a later stage.

In the freer practice, there is the setting of a task allowing students more varied or personalized use of
language. All the practice is followed by peer check. As its benefits, it is possible to mention the opportunity
for students to practice saying the target language and the allowance for checking their application of the
rules besides producing more reflection than a purely teacher-centered input.

[For the production phase the setting up of a fluency-based activity in a clear context allowing further,
unconstrained practice of the target language was carried out. There is a sense of fin and freedom here that ‘[ Comentado [3]: Densidade lexical ]
may confribute to facilitating the effective practice of the target language as well as other t[ang‘uages];ﬂ)ﬂlg L Comentado [4]: A forma como aparece a opinido

on the communicative purpose of the activity. The imaginative context and freedom to move raise the pessoal, a avaliagdo, é embasada, ndo é um “achismo”
energy levels considerably.




RECOMMENDATION:
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Besides being a criticized approach PPP, as any other method, Imi ghﬂ present positive Espects. The teaghefi([ Comentado [5]: modal

expertise in mixing methods and approaches makes the class successful. Blended approaches depend on the

e [61:

students’ needs, learning styles, age, interests among other aspects and should be used. Starting with a

communicative activity makes the students more relaxed and fis responsible for freducing their affective filter

in relation to the target language. It is always the correct way of starting a class. |

Controlled practice for systematizing purposes is necessary when teaching grammar. The assurance of
communicative purpose came with the peer check activities, an interesting way for practicing pronunciatio,
listening, and reflection.

Freer practice in which students can use the language in a non-controlled way is important for the
consolidation process.

Production is the moment in which the students’ autonomy appears. The use of the target language is highly
likely to happen.
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ANEXO 01 - FOTOGRAFIA RETIRADA EM COMUNICACAO ORAL
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ANEXO 04 - REGISTROS FOTOGRAFICO DAS OFICINAS
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ANEXO 05 - ESTUDO DE CASO 1 - PRODUCAO DOS PARTICIPANTES

AE.C1
Producéo Escrita: Estudo de Caso 1

In the video of the class, the teacher explained about the use of the "present perfect”,
she started asking what is the base form of it and the students helped her to build a scheme of
the uses in negative, positive and interrogative forms. The instructor also remembered the
students about the verbs in past participle.

After she presented the base form of present perfect, she asked to the class when they
would have to use this form. Most of the students seemed that they didn't know when, neither
how, to use it, so the teacher explained that usually we use it for some actions that started in the
past and it is still happening, however the sentence needs to come with "since” or "for". The
teacher illustrated the explanation with some examples and showed the differences for others
verb tenses.

The present perfect and the past perfect are complicated subjects, the teacher seemed to
know the matter, but in my opinion she should have brought more practical examples, and the
way she mixed other tenses | believe that made the students a little confused.

A.LLE.C1
Report

The teacher began class resuming the present perfect content. It was an expositive class.
We can assume that students already knew the content and were just reviewing it. From the
images, it looks like a group of teenagers or adults, so we see that the teacher's approach is also
different, more direct.

The first, she reviewed the present perfect forms (the auxiliary verb has / have + main
verb in the participle). This was a good way to resume, but the teacher may have other
methodologies. She could bring examples of content based on texts or dialogues. So, learning
is faster because the student can learn from the context of language use.

Then the teacher designed a “timeline” to situate the context of each "tense". This
practice is interesting because the student can better visualize and understand the tense and
aspect.

In the second part of the class, the teacher explained the difference between present
perfect and present perfect progressive in the same way as before. She showed the use of FOR
and SINCE in present perfect. Lastly, | believe that is important to create explanations with the
students because they already study and organize their ideas.

ASE.C1

The class is about “Present Perfect” and “Present Perfect Progressive/ Continuous”. The
teacher have a good relationship with the students. She make questions, and in the most part of
time, she starts to her explanation with the student’s talk with reference. It is a dynamic
conversation, she explore every detail she can, like rules, the others verbal tenses and the
pratical examples.

The teacher looks like hasn’t a lot of time to explain. She talks quickly, and she moves
fast for the sides of classroom wicht causes an anxiety feeling and can causes distract too. The
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square was confuse, she write every example and explanation, which is nice, but in the end, the
phrases hasn’t an order.

It was delicate the mode with she treats the “similarity” between Present Perfect and
Present Perfect Progressive, for a student who has the english language with his mother
language maybe it’s easy can understand what she talk, but for who has the english language
with the second language can be confused when she affirm that the Present Perfect and Present
Perfect Progressive means the same thing.

CEC1

The teacher is teaching about present perfect. She explains the structure of the aspect
and shows a textbook for compare the rules. Besides that, she said: there are two use situations
of present perfect. First, to explain an action that started in the past and continues to the
present/future with since or for. Second, a finished action in the past with an indefinite time.
The teacher writes examples on the board, she does not start from a previous contextualized
text, perhaps because time is limited. The students ask questions, they have doubts between
using the present perfect progressive or present perfect, with relation to the action and the
duration of time. It seems that this is an adult class, maybe if | had a little text, it could clarify
the information. The rules are important, but when you start from a text, it is possible to perceive
how the structures give meaning to the text and comparing other verbal aspects together.

D.FE.C.1

The video is about a English class and professor is talking about presente perfect. First
of all, she asks to students what about is she is writing on the board and what it looks, then they
say what the elements of simple present are. She asks about participle and shows where it is in
verbs list, then she shows where the list is in the book. After that, the professor explain how to
use afirmattive, negative and interrogative forms and when people can use present perfect,
which can be confusing to english students, that’s why she explain how this tense can be
identified.

According her, when we are talking about an action which have started in past and
continues until now, we have to use present perfect progressive form with action verbs and
present perfect with non action verbs, because non action verbs can’t be used in present perfect
progressive sentences.On the one hand, she says both have the same meaning but it is better
choose present perfect progressive to use, and on the other hand she clarifies that the only
occasion which present perfect can be used like a presente perfect progressive is when is used
since and for with non action verbs.

The present perfect's second situation is when it can be used in the completed action
which happened in the non specific time in the past. As in her words, in this sentence, time
doesn’t matter. At the end of the video, she writes four sentences to explain present perfect then
she concludes which in some situations present perfect and present perfect progressive can have
the same meaning although they don't have the same form.

D.G.EC1
English report - Present Perfect Class
The purpose of this class is to explain when the students should use the present perfect

tense. The teacher starts by asking the students if they know what the present perfect is so they
can review the structure of this tense - have/has + a verb in the past participle - in affirmative,
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negative and interrogative forms. She also takes time to review the past participle, which is the
third form on the verbs lists.

The teacher is a good explainer but she sometimes fail in listening to her students and
she also does not take more time to review and to check if they are really following her through
the explanations.

ILEC.1

The teacher had a great connection with the students while she was explaining the “present
perfect” tense. It was a very good and interesting class, the teacher was very calm and clear,
she answered without any trouble every question they had, even the questions which weren’t
about the subject of the class. Her methodology was student centered and it can be noticed by
the way she introduced the students to something “new”, the teacher used the class every time
she had an opportunity, making their questions something to be answered as a group, by their
own classmates. Besides the great interaction she had with the class, her teaching techniques
were very good as well; she mixed the grammar structures with what the students already knew
and constructed, as a group, the explanations. she could clarify every meaning of the forms of
the present perfect very easily, with many different sentences to demonstrate how to properly
use them, also, the teacher gave many tips to the students, such as to know how the present
perfect tense can be used to mean something that has happened in the past but has not finished
yet, by the use of the words “since” and “for”. The teacher was a great teacher and she seems
to have a lot of experience in the field. The students of her class looked very focused and
interested in the class itself.

JE.C.1
English report - Present Perfect Class

The purpose of this class is to explain when the students should use the present perfect
tense. The teacher starts by asking the students if they know what the present perfect is so they
can review the structure of this tense - have/has + a verb in the past participle - in affirmative,
negative and interrogative forms. She also takes time to review the past participle, which is the
third form on the verbs lists.

After explaining the structure, she goes on and ask the students if they know when they
are supposed to use the present perfect. They students try to participate as they can. The
professor then says the present perfect can be used in two different situations.

The first one is used to express an idea that started in the past and continues to the
present or the future - usually when you use for or since in the sentence. At this point the
students get a little confused due to the similarities with the present perfect progressive. The
teacher explains that it is better to use this second tense to talk about a situation that is not yet
finished but also points that it is correct in the English grammar. She talks about the stative
verbs and remembers the students that those verbs cannot be used with “ing” and therefore they
don’t fit in the present perfect progressive. That’s why the present perfect can, in specific time,
be used to express an unfinished action or idea.

The second situation is the most common one: to tell an action that started and finish in
the past without the specific time. She goes further saying that the time doesn’t matter in these
kinds of sentences and when the time do matter the students must use simple past instead.

The teacher tries to review what she has just explained by giving some written examples
and asking the students to explain what the sentences mean in terms of putting them into a
timeline.
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There are a few things | do not agree with that occurred to me while watching the class.
The first one is the fact that the teacher was not letting the students speak during most of the
class. They seemed eager to have their questions answered and they weren’t allowed to express
themselves completely. In my opinion it is better to talk to the students and listen to them when
they are in need of asking. I really liked the teacher’s explanations and I even learned some
things I didn’t know however I am not sure the students felt the same. I believe the professor
was too fast in her speech and she was writing and erasing things quickly without asking the
students if they have taken notes. That is something | strongly disagree with since | believe that
notes are important to learn better. | am aware that some students do not have this urge to write
it all. But the opportunity must be there, in class, for those who need.

I both liked and disliked the teacher’s examples at the same time. Some of them were
really good specially the one about Rome. She uses the pleasure of a trip to explain that the
specific time is not important when you tell someone you have been to an amazing place such
as Italy, hence the use of present perfect rather than simple past. On the other hand, a few
sentences seemed incomplete and inconclusive to me. During the final review right before
ending the class she wrote an example of a sentence in the simple past which was not time-
specific. She did wrote the time when she got to that sentence but there is no reason to confuse
the students. The statements for the final review should be more complete.

The work How to teach English® presents some characteristics of what it would be
indicatives of a good experience in class. The author Jeremy Harmer (1998) discusses the
interaction between students and teachers. According to him it is not positive for the students
that the teacher takes control of the whole class just for himself or herself. It is necessary that
the students themselves build their learning process and that their voices will be heard.
Overlooking the class | say that the instructor is a good explainer. But she fails as a listener.
The students seemed lost a few times and | believe the teacher - who was constantly looking at
her watch - was worried about using her (very short) time to present the subject. It is known
that we must not hurry the students in class. It is better to explain less in a good way than explain
a lot and leave the students with more questions than answers.

K.EE.C1

The teacher starts the class speaking about the present perfect, she says the name of this
tense and she introduces the structure, always interacting with the students. | believe that it is
not the first time the students are learning about the subject, because they contribute a lot with
right answers.

She asks: how do you know when do you use it? So she presents two reasons for using
present perfect. She speak about non-action verbs, it seems that they have already studied about
this. It is an advanced group.

In my opinion, the apprach will depend on the porpouse that students have when they
are learning English, why they are studying, what is the goal of the group. It seems to be an
English class to foreign people in an American country, but if they were Brazilian teenagers
learning Present Perfect at school, it would be different.

The teacher introduced the subject present perfect direct through its structure. Though
she had explained about the situations which the students would use each one, she didn’t show
any text or other situation of use that could present the present perfect tense with its
functionality.

It was interesting when she compared those 4 phrases. According to what she said, she
was planned that to the very end, but a student asked before, it means that teacher foreseed that
the students could create relations between present perfect, present perfect progrssive and
simple present.
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Watching as a student that has already study that subject, | appreciated the way she
teaches about the subject. However, | do not think that would be good for students that do not
know anything about the subject.

LEC.1

The teacher taught for their students the Present Perfect and Present Perfect Continuous.
She presented the content with examples and write the main explanations in the slate. The
examples was very easy for the students to understand. She explanation was fast and the
students participated with questions about the Present Perfect and Present Perfect continuous
what is really important for the class. The students’ questions help in the explanation because
normally the questions is about what the teacher get not explanation or what was not clear. The
teacher used timeline what helps a lot in the location of the time. The two tenses is very similar
and therefore need a important class. The differences need to be shown so that understand what
difference Present Perfect and Present Perfect Continuous. The teacher get show the difference
for their students.

The way that the teacher uses is very interesting because she uses examples which
facilitates the understanding and she write the explanation which is very important for the
students have write that. They can read again while the teacher continue the class. The teacher
can return the points written in the slate. She explains well but sometimes is fast for the students
that have difficulty for understand the matter.

M.B.E.C.1
PART A: Description of the class

In the first moment of the class the teacher comes to the board, writes the name of the
content they are going to learn and asks the students what they know about it. They mention
the verbal structure and she explains about the past participle form. After that, she calls their
attention to some pages at the end of the book that contain a list with the irregular verbs form.
Then, she elicits how the auxiliary verb form is used and write some examples on the board,
and right after she writes some interrogative examples. After that, she talks about the main
definitions about the verb tense, explaining about action and non-action verbs. Subsequently,
she explains about the difference in meaning and form between the present perfect simple and
progressive. She explains about the use of some adverbial expressions with the verb tense.
Then, she adds a second definition for the meaning on the board and the students point some
questions about the difference of the progressive and simple form. They also point some doubts
about the difference of the present perfect and the past simple. At the end of the class, she writes
some examples on the board and explains about the difference between these verb tenses and
aspects.

PART B: Analysis of the class

The teacher explains the content very briefly, giving a great amount of information and
examples. She focuses on the structure in the first moment, and, although we realize that the
students have a good background she could have started by explaining the meaning and the
function of the verb tense. According to communicative approaches, students may have better
chances to understand the content if we contextualize it by studying it in texts. In addition to
that, the teacher seems to have already studied the progressive aspect of the verb before studying
the simple one, which I believe may confuse students in terms of meaning, as one student
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quickly asks about the difference between them. Another point that concerns me is that her
explanations are superficial, quick and focused almost only on the form and what is right. She
limits the study of the language to grammar knowledge and fixed definitions. Besides that, she
spends too much time talking and barely answers her students questions. It's a completely
teacher-centered method, in which the students are mere passive learners. The students don’t
have the opportunity to make questions or even answer appropriately the questions made by the
teacher. The environment is very quiet, traditional and centered on the teacher. The students
have little participation in the class and the teacher doesn’t considers their needs.

M.F.E.C1

ENGLISH REPORT

ACTIVITY 1

The teacher started her class presenting the subject she was going to address: the present
perfect tense. She wrote on the board the “formula” of the tense, the way the students can
compose the present perfect, and explained what the past participle of the verb means. To
explain how to compose the three kind of sentences (negative, positive and interrogative), she
wrote a sentence and asked the students to make the negative and interrogative form themselves.

When she has to explain in which situations the students have to use present perfect she
asked the students to try to determinate it before she starts her explanation. I think it is a
wonderful strategy because that way students can increase their knowledge in an autonomous
way. She also used a timeline to clarify when we use present perfect and this is a good method
because sometimes our students need something more concrete to fix our explanation and in
this case the timeline is the better option in my opinion.

During all her explanations she wrote a lot of examples on the board and it is helpful
because that way the students don’t “forget” the meaning or the way present perfect is used. If
she has just written the explanations without the examples, when she will write the sentences,
the students may forget the explanations or meanings of the subject.

In the end of the class the teacher wrote four sentences to explain the differences
between the four ‘kinds’ of past. She motivated the students to participate in this moment by
completing her sentences and giving examples. Once more she worked the students’ autonomy.
The only thing I think she could have added is an approach with the Task Based Learning
because it could help students fixing the explanations and they would have something to
practice when she is not around, like at home or in study groups, etc.

N.E.C.1
OFICINA DE ESCRITA ACADEMICA EM LINGUA INGLESA

This class explains the use of the past sentences in a grammatical way. The focus of the
class is the present perfect which is very well explained. The teacher uses the board to make
her considerations and tries to dialogue with the class to get the sentences and concepts that she
needs. She uses the board in a dynamic way and gives a lot of sentences to exemplify what her
explanation means. She explains the structure of the present perfect (have/has + participle) and
the affirmative, negative and interrogative forms. She also explains when and why to use this
structure, its relation with time and with the use of “for” and “since”. To demonstrate these
concepts, she approaches the other past sentences and she informs when to use them. Ate the
end of the class, the teacher has used the whole board to explain not only the present perfect,
but to also make a summary about the use of simple past, past participle and present perfect
progressive.
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The teacher has a very dynamic approach in her classroom. She explains with
enthusiasm and interacts a lot with her students. In fact, she conducts the class and the content
so well that it seems like she is constructing all her explanation on what the students say and
suggest. To keep the class interesting, the teacher questions her students constantly, makings
suggestions to what they say and contesting them on their doubts - always in a very polite way.
The content is very well approached, and the teacher is very clear in her communication. Even
thought it is a short class, the teacher was able to summarize every necessary information that
was needed. However, it is important to consider that the methodological approach of the class
is only grammatical. There is no use of context, texts or narratives to show the content in a
practical way. So, even the class has a lot of merits and the grammatical explanation may be
necessary to make your students realize the rules of a content, there is no focus on the real
function of learning a language: be able to really use and apply it.
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ANEXO 06 - ESTUDO DE CASO 2 - PRODUCAO DOS PARTICIPANTES

AE.C.2
Case study

The class is for students of english as a foreign language SLA (Second Language
Acquisition). The lesson is based on the methodology called PPP (Presentation, Practice and
Production). This model is based on the behaviorist theory and the practice aims to provide
opportunities for learners to use the target matter.

In this lesson, the teacher shows some names of professions and he asks for the students
in which professions the teacher would have worked. The students do the same with each other
and then the teacher shows some flashcards and he asks the students about the professions
illustrated. this stage is the presentation of an aspect of language in a familiar context for the
students.

For the second part of the lesson, the teacher make the students practice with activities
on the board. The activity gives them plenty of opportunities to practice the new vocabulary
and become familiar with it receiving an appropriate assistance from the teacher.

The final stage the students can use the language in a context, in an activity set up by
the teacher who will give assistance. This is the final production made by the students.

As with any other methodology, PPP has receiving some critics and it could be relative
to others new methodologies that are start to gain popularity. However many of teachers
consider the PPP an easier methodology to grasp, and once these new teachers are acquainted
with the PPP they are able to use other methodologies in a more effective way.

A.LE.C2
The class was about teaching vocabulary

In the first part, with the title "not my job", the teacher made a dynamic and a few
minutes of conversation between the students.

In the second part: presentation about jobs.

The teacher gave a presentation of some professions. He brought photos and glued them
to the board. After, the oral part: the students repeated what the teacher said.

Then the teacher explained about the separation of the syllables and the tonic syllables.
The use of images made the class more attractive. It’s important to use several methodologies
in the same class. The example of this was this class divided into oral, visual, written and
auditory.

In the third part: student practice the new vocabulary. The teacher provided exercises
for fixation. Then the oral correction was done with the group. The second part of the exercises
involved personal issues. This can bring content closer to the student's reality. For example:
“would you prefer to be a/an... or a/an...?” This was another moment of conversation and
interaction between colleagues.

In the last part: freer practice

The teacher offers questions in the same subject, jobs. This moment provides several
answers. There’s not always only one right answer. This teacher was well didactic and had a
great approach aimed at his adult audience.
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ASE.C2

For a successful lesson the teacher and his students must have a clear communication,
in a dynamic class we can see quickly the objectives as well as the difficulties and advances.
The explanation is simple and almost have a lot of examples, the teacher checks if the subject
is being understood. For any more step all the students need to be at the same stage.

A class for foreign languages which can possibility to students a moment for
conversation in the tagle language it’s a greast PPP’s example. The standardized lessons can
make with the students feel more comfortable, firstly they will have an explanation, the
presentation, in second they will have to work with their new knowledge, the practice, and
finally interiorize, appropriating the target language, our producing the target language.

C.EC.2

The presentation was conducted introducing vocabulary, talking about professions for
warming up this class with approximately ten students. Initially, the practice emphasized
pronunciation and repetition of words. It was controlled activities, with the intention of to make
the students express themselves in the target language.

In the second phase, they worked in peers, in a communicative activity to get the
vocabulary and to develop speech, it was a freer practice. The check was made by questioning
the students about the points argued. The last activity, providing more space, they interacted
more between them and less so with the teacher.

The collaboration of all, teacher's mediation, and the exchange with the other students
is important for the construction of knowledge.

The post-comprehension phase should be rich in discussions about what has been heard,
the parts that have caused the most difficulty.

Resources that can to strengthen learning how to encourage the student to have study
habits, to study alone or with colleagues to review what was learned. Also, the ability to locate
and produce knowledge using digital technology.

D.F.E.C.2

The professor runs class in a PPP approach, which is Presentation, Practice and
Production, and his students are foreign learners. First, he presents topics to them, so he
conducts controled exercises and than he suggests a conversations with partners, two by two.
All steps of class are controled and guided by professor.

That way the professor leads their students. The work starts with words and their
meanings and passes to a conversation approaching vocabulary, grammar, and phrases within
a context. This approach runs from presenting topics choosen by professor to students and
working since them. In my opinion, this approach doesn’t care about with students previous
knowledge and imposes an unique point of view, with selected words and defined steps.

D.G.E.C.2

Case Study 2

The video presents a lesson planned to conduct the students to improve professions
vocabulary. Following an approach believed by the teacher, every activity made the students
reflect on the lesson’s content. Constantly, the teacher encourages the students to speak. Always
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checking if the students understood the activity. Although the activities are motivating, they
seem to be childish for the adult class in the room.

I.LE.C.2

The class followed the classic PPP - Presentation, Practice and Production, based on the
behaviorist theory (the theory is about the language and how it should be evaluated like any
other skill) to teach new vocabulary. The approach was successful and appropriate for the
number of students and fluency.

Communication through the use of dynamic activities was a very good choice for the
class. To warm up it is very important to make the environment comfortable for the practice of
the theme of the lesson. Some of the steps which are important to present new vocabulary are:
elicit, model, drill, concept check, write and highlight the phonology of the words. It’s very
important to practice the fluency in the production time of the PPP theory. The use of those
activities was good and well done by the teacher of the class.

J.E.C2
ESTUDO DE CASO DOIS

The class is introduced with the explanation of the presente perfect tense. By interacting
with the students, the teacher explains the structure of it. The students contribute with several
correct answers, therefore this might not be the first time they work with this subject.

Students are asked how they know it is right to use presente perfect, so she presents two
conditions in which the should use it. She speaks about non-action verbs and once more it
appears that they have already studied about this. It is an advanced group.

The approach will depend on the porpouse that students have when they are learning
English, why they are studying, what is the goal of the group. It seems to be an English class to
foreign people in an American country, but if they were Brazilian teenagers learning Present
Perfect at school, it would certainly be different.

It is importante to notice that the teacher introduced the subject direct through its
structure. Though she had explained about the situations which the students would use each
one, she didn’t show any text or other situation of use that could engage the present perfect
tense with its functionality.

Comparing those four sentences was a good thing to do. According to what she said,
she was planned that to the very end, but a student asked before, it means that teacher foreseed
that the students could create relations between present perfect, present perfect progressive and
simple present.

For those who hava already been in contact with presente perfect furthermore with
English itself we had a good class. Those methods would not have worked with first time
students.

K.E.C.2

Part A

Initially teacher gets students talking about the theme: jobs.

He shows a paper with jobs, and ask about which ones he has been. The students speak
what they think he has been and the teacher answers.
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The teacher asks the students to do a list with jobs too. After doing the list, the teacher
says that they must be the same they have done with his list, but in pairs, making questions. The
teacher asks to each student what his/her pair has been or hasn’t been.

The teacher presents the vocabulary in flashcards with images that represent the jobs.
When he shows the image the students say what is that. Then he says the word. The teacher
exercises the pronunciation, asking to everybody repeat the word as well as he said, and then
asks for about 3 students repeat individually.

After that, he checks the concept, he makes question about the job, he usually uses “or”,
for example, “does the bus driver normally drive a small car or a big car?”.

He sticks the flashcard on the board. He writes the word on the whiteboard and highlight
phonology, he divides the word into syllables and asks the students the stress. He makes a point
in the stress.

Then the students practice the new vocabulary. The teacher projects on the board
exercises and explain that the students need to complete with the best job in those phrases. He
distributes papers with exercises. After the students work individually, he checks the answers
asking one by one student his/her answer.

Then, he explains the next activity: a questionnaire. There are questions will gaps where
the students need to complete with the jobs, they can choose. So they ask each other. After that,
the teacher request the students present what his/her pair has answered.

Final activity is more fluency focused in which the target language is relevant and will
hopefully be used. Teacher says to the students imagine that they have gone to a Job Fair. He
asks what happens in a Job Fair, so a student replies. He continues, saying to the students
imagine that they arrived at home after the Job Fair and their mother of their father. He gives
the example with a student, when the students arrived - imagining - his mother asks what jobs
he saw and what jobs he thinks he liked or didn’t like and other questions. The teacher asks the
students work in pairs, one make the mother’s role and other the student’s role.

The students need to tell about their answers.

Part B

Mainly trough the students physical appearance, it is possible to infer that they are from
different countries. Our outlook needs to consider this factor when we are analyzing some class.
In this study case, English language is the second language, different from the most part of
Brazilian schools, where the English is seen as a foreign language.

The class is in British English. Pronunciation is important in this approach. Hebert
(2002) says that the most appropriate is to incorporate the teaching of pronunciation, emphasis
and intonation into the chosen content. Students need to be aware of the role of phonology in
their learning, as well as reflective activities in which they seek to monitor pronunciation
through formal rules.

However, according to Lamprecht (2012), pronunciation needs to be taught in a
communicative and meaningful environment/context. For him, it is important to speak about
language aspects in a explicit way, but the student’s attention for it needs to be evoked through
an authentic activity.

The teacher firstly introduced the right pronunciation and after develops activities that
students will use that vocabulary in “real” situations. There is a contextualization when the
teacher asked to the students talk about a Job Fair, they create a situation that would use that
kind of vocabulary.

It is an important feature of the communicative approach. Moreover, interaction
between the students was proposed many times, it provided moments when they need to talk to
each other.
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The teacher always makes questions about the order of the activities, there is “or” in
every question. It can be considered a interesting way to check if the students understood what
they are supposed to do during that activity.

As foreign students, the most important for them must be the communication, so the
main abilities to develop are speaking and listening. However, the teacher should explore the
reading and writing, as they maybe are university students that can need this kind of ability,
because completing gaps is not enough. It is always important introduce texts to students
recognize when that vocabulary is used in its written form.
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L.E.C.2

The class is very interesting. The teacher has a great dynamics and interaction with
students. The presentation of the professions with images, writing on the Board with the tonic
syllable identification was of the utmost importance. In addition, the participation of the
students answering the questions presented and after each developing a conversation about the
same subject is relevant.

The career mode was different and thus, get the attention of students. The way to run
the classes were great. First the presentation of some professions, after the participation of
students with answers of the questions presented by the teacher and then a dialogue between
all. The questions and answers that help the student in the vocabulary.

It would be interesting, in addition to the presented professions, each student contribute
with another not cited and talk a little bit about the same for the other students, and thus, increase
dialogue, the presentation of more professions, the participation of the students, the questioning
of other students and more knowledge to all.

M.B.E.C.2
CASE STUDY

The class had as its issue to teach vocabulary related to the jobs theme.

The activities were developed according to the Presentation, Practice and Production
approach, that is a traditional approach focused on a cycle of activities. It is based on the
presentation of a language item, its practice under controlled conditions and production in a
freer and more communicative context, as explains Richards (2002). The characteristics and
level of the group allows this kind of approach.

The constant participation of the students sets a comfortable environment, though the
great amount of repetition and exposition of the students when they have to repeat words in
front of the whole group.

Ice breaking consists in a more communicative and less controlled activity, enabling the
students to get attached to the class by relating the theme to their personal experiences.
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The presentation of the vocabulary follows the steps of eliciting, modeling, drilling,
checking the concept, writing and highlighting phonology aspects. Flashcards are used to create
associations of the words and their meanings. Learning eight words related to the topic is the
goal. Repetition is requested in almost every moment. Only words are written besides each
flashcard, without any grammar structure, which emphasize the focus on vocabulary.
Furthermore, phonology is reinforced by marking all stressed syllables. Pronunciation about
linking two words is also developed and practiced through repetition.

Pronunciation is one of the main focuses. Grammar teaching is inductively exposed in
the presentation phase and its not the focus in any moment of the lesson.

The practice is divided into a writing activity, controlled practice and freer practice. The
first is done individually. There is a set a of sentences in which the students have to write the
name of the job according to the description that follows in the sentence. Its objective is to
consolidate the meaning to the word, focusing on vocabulary, though this time using full
sentences, and develop the pronunciation of these words. In the moment of checking the
answers students work in peers first, also practicing to say the words with their classmates.
Secondly, there is a moment of checking with the whole group, when each student is asked to
read a sentence.

In the freer practice, however, a possibility of variety in the answers allows the students
a more meaningful practice of the target language, besides the production of complete
structures, though the main focus still remains the vocabulary. On the other hand, only a few
minutes are offered to this activity before the focus goes back to the teacher that asks them to
report some interesting answers.

The production phase has as its context a job fair. Roles of parents and children have to
be interpreted and exchanged between the students which sets a fun and interactive
environment. Although this sense of freedom, five minutes are set to this activity. In addition
to that, it is reinforced that the eight words learned must be used to carry out the task. Using the
imagination and setting a scene facilitates the practice and makes it more meaningful. Sharing
interesting answers is the following moment, which provides another relaxed practice.

Although it is a traditional approach, this lesson presents an alternative development of
the PPP, since it includes moments of effective interaction among the students and meaningful
activities such as the ice breaking. It is always more effective when students feel relaxed and
connected to their personal experiences. Mixing methods should be used to meet the needs of
the students.

Repetition and answers in a choral mechanic way in several moments may not be the
best way to promote the speaking ability of the students, but its important to develop an
appropriate pronunciation. Vocabulary could be more contextualized in the presentation phase.
Practicing moments with peers are essential for consolidating the language.

Role plays and other imaginative based activities promote a meaningful and effective
use of the language.
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Estudo de caso 2
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The teacher started his class presenting the subject of the class: jobs vocabulary. He
showed a list with some jobs and said to the students that some of the jobs listed he had done
but some of them not. The students had to guess which were the teacher’s jobs and which were
not. After that, the teacher asked them to write a similar list and work with partners to do the
same thing they did with the teacher’s jobs list. The teacher walked around and helped the
students with the list they made, giving instructions.

After the feedback, the teacher showed some pictures and asked to the students if they
knew which job was that. Then he said the word and asked to students repeat after him and
wrote the word at the board, showing where the stress of the word is. All the time he asks to the
students help, encouraging them to participate in the class. This is an useful strategy because
even the most shy students participate.

In the next moment, the teacher gave to the students a paper with activities for them to
practice the vocabulary the learned. Then the teacher did a peer check, asking to the students to
answer orally the activities they did. After that the teacher gave the students a moment to freer
practice the vocabulary, allowing them to give more than only one right answer. This practice
exercises the students’ autonomy, because they can choose between two or more right answers.

This time the teacher did an oral practice with the students and then said to them to work
in pairs, asking to each other the same questions they asked to the teacher. After that, the teacher
interrupted them and asked if they remembered what their partners asked to them.

The final activity was a production which allowed the students to use the vocabulary
they learned in a task which will exercise their creativity too. The professor gave instructions
to them and said that they will have to imagine they gone to a job fair and work in pairs. He
demonstrated how the activity will works roleplaying with a student and asking him questions
to practice the vocabulary. Then the teacher checked with the students what they talked with
their partners. That way the students can check if they used the correct words.

N.E.C.2

Producéo de Escrita: Estudo de caso 2

A - DESCRIPTION

It is a class of foreign students and the focus is to learn new vocabulary. The teacher
starts the lesson making a warm up which consist in a list of jobs he might have done in the
past. The students are asked to guess the jobs he has actually done and the ones he has not. As
a sequence of the warmer, each student does your own list of jobs, shares it with another
classmate and then with the hole class.

The teacher expands the talk on vocabulary by showing pictures of others jobs and using
the board to write the word and show phonology aspects of the word. In the following moment,
students are asked to practice the new vocabulary with an exercise given by the teacher. A peer
check is suggested to enable students to check answers and practice the words. The teacher
corrects the paper work with the hole class, asking students to read the questions with their
answers.

The next task is a freer practice which consist in questions that students have to fill with
the new vocabulary and then talk with each other. This practice activity offers more choice to
the students, because there isn’t one right answer. Students then share what they have spoken
to the teacher.

The final activity is focused on fluency. Students have to simulate a conversation about
a job fair in pairs - one is a recent graduated that has gone to the job fair and the other is a parent
that asks questions about it. The students are asked to tell the class about their conversations
pretending they are still the characters.
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B - ANALYSIS

The lesson was conducted by a methodology called PPP. This format is a common-
sense approach to teaching and it consist in three stages: presentation, practice and production.
According to SEE TFL website, the presentation is the moment to presents any language aspect
within a context familiarized to the students “much the same way that a swimming instructor
would demonstrate a stroke outside the pool to beginners” (SEE TFL, no date). The second
stage is when students practice the content with an activity given by the teacher. In the final
stage, students use the language in context with an activity set up by the teacher.

The lesson was well conducted and the three stages of the PPP were correctly applied.
The teacher had a very communicative approach with his students, which gave the class a
dynamic aspect. Using a warmer to set up the class mood was effective and a good idea. The
presentation connected students with their teacher because the task gave them information about
him. Also, there was a sharing moment that could make students feel more related.

There was a frequently use of exercises and peer chats during the stages of practice and
production. Students seemed more engaged to the class for the constant use these tasks that
made them active in the learning process. We can say that it was not a passive lesson,
considering that students were asked to participate in all moments of explanation and dynamics.
The exercise used on practice were very simple - they weren’t a challenge, but a way to make
students use the language. The simulation at the production stage was very creative and it
required a good level of the content.

PPP is a method that provides students to use the target structure of a language. In this
lesson, this use was achieved. However, one of the criticism on PPP approach is the use of freer
practice. This stage may not elicit the target language as it suppose to do. If students are in
beginner or low intermediate stage they may communicate with any language they can during
these practices. Also, according to the British Council website, there is no guarantee of a future
use of these practice “It is not clear that forcing students to use certain structures to
communicate in a practice activity will necessarily mean they will use these structures
spontaneously later” (BBC, 2006).

BRITISH COUNCIL, 2006. PPP. Available on:
https://www.teachingenglish.org.uk/article/ppp Accessed on: 03 nov 2018.

SEETEFL, no date. PPP TEFL Teaching Methodology: The Teaching Process for EFL.
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ANEXO 07 - IMPRESSAO LINGUISTICA 1 - PRODUCAO DOS PARTICIPANTES

AlL.1l

Impressao Linguistica 1

A primeira parte em ambos os textos € uma descri¢do das atividades desenvolvidas pela
professora em sala de aula. A segunda parte € uma andlise critica da aula, o texto A € escrito de
uma forma mais impessoal, com embasamento tedrico e tem uma escrita mais formal, ao
contrario do texto B que traz uma opinido mais pessoal do que tedrica sobre a aula, além de
pouco embasamento o autor utiliza muitos adjetivos como “good” , que € mais uma opinido
prépria do gque algo que valide o método utilizado.

ALIL1

Estudo de Caso: Analise linguistica

No texto B, percebemos que o autor se utilizou de algumas palavras e expressdes mais
informais e menos académicas. Ele da muitas explicacdes detalhadas que, em alguns casos, sao
desnecessérias. E por fim, vemos que a o relatério esta em um tempo presente. Uma vez que ja
ocorreu a observacéo, o estudante poderia escrever seu texto no passado.

J& no texto A, percebemos que o relatério também estd no tempo presente. Porém,
detalha-se s6 0 necessario. A linguagem esta mais académica e o autor usou sindbnimos para ndo
repetir palavras.

AS.I.L.1

Bom, os dois textos (A e B) tratam da mesma situacdo, sdo divididos em duas partes
cada um, sendo a primeira parte do texto A idéntica a do texto B. O que difere os dois textos &
a escrita da segunda parte.

Na segunda da parte do texto A o vocabulario é mais rebuscado, a escrita € mais polida,
usando e esbanjando de termos especificos a area. A minha leitura foi “trancada”, perdi a
interpretacdo, precisei voltar inimeras vezes, e ainda ficou um pouco confuso.

J& com texto B a leitura fluiu, a compreenséo do texto acompanhava ao passo que ia
lendo cada palavra. Recheadinho de simple past, ao invés de usar-se de termos rebuscados o
autor explicada de maneira didatica o que estava querendo mostrar. A segunda parte do texto B
até da uma continuacdo légica a primeira parte, semanticamente falando. Sem deixar ponto sem
no, cada acdo é explicada de maneira concreta e simples.

Eu diria que qualquer leigo pode ler o texto B e entender em sua totalidade a
funcionalidade do texto, quanto ao texto A ja ndo poderia afirmar isso, visivelmente se trata de
uma escrita académica, altamente especifica.

C.lL1

O primeiro texto é interessante, cheio de detalhes,o relato apresenta a estratégia da
professora para ensinar simple past. Ela parte de um contexto, e uma dindmica de interacéo
entre os alunos para mais tarde chegar na estrutura do tempo verbal, suavizando o ensino da
gramatica. Enfatizando que a agéo se apresenta num determinado tempo (linha do tempo), é
importante saber a marca que define o passado simples, mas também quando usa-lo, depois
parte para a regra. Pelo relato, parece uma aula bem descontraida, os alunos nédo ficaram
timidos, pensaram, interagiram e se divertiram com a atividade em Inglés. Supervisionados e
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auxiliados pela professora, com atividades em que os alunos precisam desenvolver a leitura,
escrita, fala, escuta e debater ideias com os colegas, estimulados a uma situagcdo comunicativa.

Os dois textos sdo semelhantes. No segundo texto diz que a professora salientou muito
a gramatica, e as regras. Nao encontrei grandes diferencas de atividades, as estruturas devem
ser ensinadas, e aplicar atividades diversificadas para consolidar as informagdes e tornar mais
leve a aprendizagem é um desafio.

D.F.I.L1

Os dois textos sdo sobre a mesma experiencia em uma aula de Inglés para adultos que
estudam na classe intermédia superior para estrangeiros. As duas aulas foram realizadas através
de uma PPP, uma abordagem denominada apresentacdo, pratica e producéo.

A diferenca deles esta forma de escrita, em como o autor fez. No primeiro é possivel
ver como o0 autor usou as palavras de forma académica, apresentando referéncias e dados sobre
0 método. No segundo, podemos apenas ver um relatorio sobre a aula na segunda parte, que é
quase 0 mesmo que foi relatado no primeiro momento.

Um é um escritor académico, preocupado com os aspectos especificos do estudo e como
ele pode ser util para estudantes e como eles podem melhorar suas habilidades em uma lingua
estrangeira. O segundo esta preocupado sobre relatar a experiéncia com PPP e esquece-se de
analisar o quanto ela é importante ou ndo para os estudantes. Para ele, apenas identificar a
abordagem é importante, em vez de como pode influenciar os alunos.

D.G.I1.L1

Impressao linguistica 1

Tanto texto A, quanto texto B, descrevem e analisam uma Unica e determinada aula de
lingua inglesa. Ambos comecam da mesma forma, mas a partir de certo ponto, eles apresentam
certas diferencas linguisticas, que merecem destaque perante as suas influéncias no leitor. As
suas particularidades se ddo por conta do texto A descrever mais formalmente aquilo que no
texto B é apresentado com ideias mais simples. Usando referencias de diversos autores, o texto
A se mostra mais completo, com um processo de escrita mais requintado. Apesar do texto B
analisar a mesma aula, com o mesmo ponto de vista, a linguagem que foi usada em sua escrita
parece ser feita dando menos significancia para o que estava acontecendo, sem uma analise
tedrica.

ILILL1

A professora do estudo de caso “A” abordou de uma forma muito eficiente o passado
simples, utilizando dos principios basicos do construtivismo. Os alunos debateram e
conversaram uns com os outros sobre as atividades propostas, com o auxilio da professora que
se deslocava enquanto observava as necessidades dos alunos. Durante uma das atividades, a
professora demonstra que para falarmos do simple past, necessitamos de um tempo especifico,
sendo assim, ela utilizou uma pintura de Picasso para referir a esse tempo especifico de uma
forma muito prética, simples e clara. Outra atividade muito bem administrada que a professora
mesclou com a atividade anterior foi a proposta da criagdo de um museu imaginario em que
eles estariam guiando e se comunicando coletivamente, com o auxilio da professora apenas
quando necessario. A professora do estudo de caso “B” também utiliza da mesma abordagem
da professora A, que consiste em apresentar um conteudo, pratica-lo e em seguida efetuar uma
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producdo do conhecimento construido na aula. A aula foi bastante dindmica e ela utilizou
abordagens que faziam os alunos se interessarem pelo contetudo e pela aula. Em uma das
atividades propostas pela professora, os alunos escreveram frases verdadeiras e frases falsas
sobre eles e ap0s eles leram-nas, essa atividade foi muito engracada e coletiva, pois a professora
tentava adivinhar quando a frase era verdadeira ou falsa. Enquanto a professora do estudo de
caso “A” focou mais na lingua em uso, com atividades ludicas e divertidas, a professora do
estudo de caso “B” colocou um pouco de mais énfase na estrutura gramatical do simple past,
contudo, ambas aulas foram extremamente produtivas, uma vez que as habilidades na lingua
inglesa podem ser focadas de acordo com a metodologia da professora, ndo necessitando uma
ordem especifica de uso.

JIL1
Impressao linguistica |

Ambos os textos descrevem uma aula assistida e depois disso pontuam uma analise do
que aconteceu. A primeira parte, que é igual nos dois textos, descreve uma aula passo a passo
em que a professora ensina o simple past. Os textos diferem, na segunda parte, a qual faz uma
critica a aula assistida.

O texto A traz uma linguagem bastante rebuscada e formal, que analisa a aula com o
viés de metodologias de ensino, escritores e pensadores. A escrita evita repeticao de palavras e
de verbos frasais informais, indicando uma linguagem bastante apurada e que me fizeram
imaginar que foi escrito por alguém cuja lingua materna é a inglesa.

Distanciando-se desse modelo, o texto B traz uma linguagem simples e uma estrutura
toda cagada, lotada de repeticdes e pontuacdes para encurtar frases (ja que as ideias longas séo
dificeis de se expressar). Este com certeza foi escrito por alguém que estuda a lingua inglesa
como L2. E fez o texto com muita pressa porque prometeu para uma de suas professoras mais
amadas que o faria.

K.I.L1

Impresséo linguistica

Na primeira parte de ambos, A e B, os textos ha a descricdo de uma aula sobre Past
Simple. Na segunda parte, o texto A apresenta um comentario sobre a aula de uma forma mais
técnica, utilizando mais referéncias de autores diversos para validar seu posicionamento critico
a respeito da aula. Consequentemente, utiliza um vocabulério mais rebuscado e termos muito
adequados para a observacao.

Enquanto o texto B, apresenta suas ideias de uma forma mais informal, utilizando
palavras como “good” para iniciar a descri¢ao da aula. Em ambos os textos, os paragrafos sao
organizados de forma desigual, no entanto, isso fica mais evidente no texto B, em que alguns
paragrafos sdo muito extensos e outros curtos, sem seguir uma estrutura padrdo durante a
escrita.

L.I.L.1

Os dois textos abordam sobre “PPP - Presentation, Practice and Production”, no qual, a
professora apresenta o contetido, pratica com seus alunos e apds, produz através de inimeras
formas o contetdo abordado.

Em um texto é apresentado uma questdo muito importante: durante a aula, a professora
sO explicou que o verbo no Past Simple é terminado com - ed. Ela ndo menciona que ha a
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possibilidade de verbos irregulares. Desta forma, na hora da pratica com os alunos, 0s mesmos
poderiam ter usado verbos irregulares em suas formulacdes e terem conjugado o verbo com
final -ed, ja que a professora ndo explicou. A pratica ocorrida no final do ensino do contetdo
foi uma étima pratica, porque assim, os alunos tiveram a oportunidade de cada um criar uma
questdo usando o tempo estudado, podendo assim, tirar duvidas a respeito da construgdo das
frases. A pratica é muito beneéfica, pois, além de, trabalhar o Past Simples, o aluno também
trabalha sua prondncia e vocabulario. A professora tem um bom comando da aula, sempre
questionando seus alunos, fazendo com que eles trabalhem com os colegas e interrompendo
eles para questiona-los.

No outro texto ele relata a questdo do texto para o inicio da aula e como isso era bom
para a familiarizacdo do contetdo, além da discussdo sobre o que era falso e verdadeiro.
Explicou que Simple Past tem tempo definido. Mencionou a explicagdo do caso negativo e
interrogativo. A prondncia, as perguntas e a repeticdo em grupo e individual também sdo
apontadas pelo segundo autor. Por fim, relata que o trabalho realizado no final da aula foi muito
importante, por que assim, os alunos trabalharam o que tinham estudado.

Os dois textos abordam os mesmos topicos como o uso do PPP, da intervencdo da
professora com perguntas e o trabalho final. Da mesma forma, apresentam situagdes diferentes,
0 que acaba um complementando o outro. O que um ndo mencionou, 0 outro aponta no seu
texto, como por exemplo a falta de explicacdo dos verbos irregulares. Um texto tem a escrita
mais truncada dificultando um pouco a leitura. O outro texto é mais fluido o que facilita.

M.B.I.L.1
Impressao linguistica

Ambos os textos analisam uma aula de lingua inglesa cujo foco é o estudo do conteido
gramatical simple past. Eles descrevem as a¢des da professora, 0 comportamento dos alunos e
discorrem sobre as atividades realizadas.

Na primeira parte os textos apresentam descri¢fes idénticas, apenas descrevendo 0s
eventos da aula. Em um segundo momento, cada um deles apresenta uma reflexdo distinta
acerca dessa. O primeiro, em uma linguagem muito mais formal, com um vocabulario mais
erudito e variado, com terminologia especifica da area, construcdes frasais mais elaboradas e
académicas. Ja no segundo, as reflexdes sdo pautadas com uma linguagem mais informal,
utilizando estruturas mais simples e um vocabulario mais reduzido. A abordagem dos dois
também se diferencia, sendo a do primeiro mais indireta, enquanto a do segundo discorre sobre
0 assunto de forma mais objetiva. No entanto, ambos possuem uma linguagem clara,
compreensivel, na qual podemos entender o ponto de vista do autor e as ideias que expressa.

M.F.I.L.1

IMPRESSAO LINGUISTICA 1

Na primeira parte dos textos apresentados podemos notar uma descricdo dos fatos
ocorridos na aula. A partir da pagina 5, os textos mudam. O primeiro apresenta uma linguagem
mais formal, com citagdes indiretas e expressdes mais proprias a um relatério académico. O
texto também ndo traz muitas impressdes pessoais do autor acerca da aula assistida.

No segundo texto, o autor se utiliza também de algumas expressdes académicas e
citagdes tedricas, principalmente na hora de explicar qual o método utilizado pela professora
gue ministrou a aula. No entanto, neste texto, podemos notar a presenca de muitas opinides
pessoais do autor, como “a aula foi boa” ou “a atividade foi muito legal”. Opinides pessoais sao
oOtimas contribuicdes para relatorios académicos, mas devemos tentar fazer com que elas sempre
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venham acompanhadas de algum embasamento teorico, para que o leitor ndo pense que o autor
se utilizou apenas do “achismo”.

N.I.L.1
IMPRESSAO LINGUIISTICA

Os textos apresentados demonstram um Inglés claro e de adequada compreensao,
entretanto, eles se encontram em niveis linguisticos diferentes. Eles iniciam com uma descrigdo
de uma aula lecionada, apontando as diferentes atividades e abordagens feitas. Podemos
perceber que de forma geral, tentam abordar os mesmos contetdos e criticas em relacéo a
analise da aula, mas realizam isso de formas distintas. Tal diferenciacdo se da, principalmente,
quanto a forma de escrever.

O texto A possui uma linguagem rebuscada, pois utiliza termos especificos e frases
longas, alterando a estrutura usual das sentencas. Suas ideias sdo claras e precisas, ndo sendo
repetitivo e abordando diferentes argumentaces, inclusive de cunho académico. Ja o texto B é
mais simples, sua estrutura obedece a frases curtas e possui muita repeticdo de palavras, pois
apresenta um vocabulario reduzido. Podemos perceber que, enquanto o texto A demonstra ter
sido escrito por alguém que possui amplo dominio da lingua e do contetdo, o texto B ja se
expressa de forma mais simples, como se pudesse ser escrito por alguém que nao domina tdo
amplamente o conteldo e talvez até a lingua - talvez um falante de L2.
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ANEXO 08 - IMPRESSAO LINGUISTICA 2 - PRODUCAO DOS PARTICIPANTES

Al.L.2

No estudo de caso B, 0 autor usou muito da opinido pessoal e pouco referencial teorico,
ja o texto A tem mais embasamento tedrico, ele explica que o método utilizado pelo professor
foi o PPP, que de acordo com o autor, apesar das criticas, ainda € um método muito eficaz
dependendo da experiéncia do professor e do quanto ele vai saber dosar este tipo de abordagem
misturando a outras dependendo da turma. A escrita no caso A contribui para um texto
académico pois possui muitas nominalizac@es, o que faz com que fique um pouco mais dificil
por conta dos encapsulamentos.

Além de tratar do método PPP, o autor ainda cita outros autores para justificar a
abordagem do professor, diferente do caso B onde apenas um autor é citado.

AL.I1.L.2
Impress&o linguistica

O texto A se usa de metaforas gramaticais e € menos congruente que o texto B. Ou seja,
possui maior densidade lexical que o segundo. Isso permite que o primeiro estudo tenha um
carater mais académico, logo, é mais relevante por abordar o tema com uma linguagem mais
formal se comparado ao segundo.

N&o que esse Ultimo seja menos cientifico. Ambos os relatérios foram escritos por
estudantes universitarios e sdo relatos de apreciacdes e observacdes da docéncia.

Diferentemente do autor B, o0 autor do estudo A nédo so deixou de registrar aquilo que
era dispensavel ao seu destinatario (o leitor do relatdrio), como também fez com que seu estudo
alcancasse um grau mais elevado e cientifico.

Portanto, ainda que o texto B seja coerente, académico e também aborde o contetdo da
pratica de sala de aula, o texto A se sobressai porque ai se teve um maior cuidado com a forma
de relatar, ou seja, de escrever.

AS.I.L.2

A segunda parte do texto A apresenta escrita académica enquanto o texto B uma escrita
congruente. Ao analisarmos as estruturas frasais do texto A a maioria dos verbos passam a ser
nominalizados. Percebemos uma tentativa de neutralizacdo com a escrita ndo congruente ja que,
ao focarmos na acao e té-la como objeto de observacao principal colocamos em segundo plano
0 sujeito da acdo, no caso o professor, e 0 modo como ele age, ocultando do texto um possivel
tom critico do autor em relacéo a situacéo descrita.

A escolha lexical do texto A implica uma impressdo mais segura acerca do assunto que
estd sendo tratado que junto com a referenciagdo dos argumentos acabam proporcionando o
tom de seriedade e alto indice de confiabilidade e seguranca para o leitor.

Obviamente o Texto B é de mais facil entendimento para quem tem a lingua inglesa
como lingua alvo, ja que sua estrutura se compoem de sentengas organizadas de uma forma
congruente, que também podem ser encontradas em textos de jornais, livros ou até mesmo
dialogos, estruturas que um estudante de L2 tem mais contato. Comparando ao Texto A ndo
podemos sentir a mesma segurancga ao lermos pois n6s mesmos poderiamos ter escrito, talvez
0 Texto A nos desafie mais e faga com que avancemos mais como falantes de lingua inglesa do
que o Texto B poderia.
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C.l1.L2

No primeiro texto, é um texto académico, com descri¢do de um fato, sobre o estagio de
observacgdo em Lingua Inglesa. Destacando aspectos positivos e negativos da abordagem, e teor
mais distante da oralidade. No entanto, no segundo texto usa-se uma linguagem congruente, o
escritor atribui valor as atividades executadas.

No texto A apresenta-se uma contribuicdo tedrica, informando sobre o método
behaviorista, o qual j& foi muito criticado e também altamente recomendado para professores
estagiarios, e no texto B falta o aporte teorico.

Ambos os textos enfatizam positivamente o tema inicial, uma abordagem comunicativa
para a abertura da aula. Embora apontem para o fato de que outras formas de se referir ao
passado ndo foram mencionadas, como 0s verbos regulares e irregulares

De fato, iniciar a aula com uma abordagem comunicativa em que os alunos participem
de forma descontraida, baixando o seu filtro afetivo, o que é positivo para a aprendizagem da
lingua-alvo.

D.F.1.L.2

Os dois estudos de caso sdo baseados em uma aula dada sob a teoria de Presentation,
Practice and Production (PPP) e sugerem um ambiente controlado para o ensino de lingua
inglesa para estudantes estrangeiros. No estudo A, ap6s a indicacdo do problema,
contextualizacdo e descricdo das atividades, predominam as formas nominais para analisar as
acOes realizadas pelos participantes e também no diagndstico delas, ao passo que no estudo B,
o0s verbos de acdo estdo muitos presentes ndo sé na descri¢do, mas também em suas fases finais,
imprimindo a ideia de informalidade. Em um campo académico, o estudo A é mais recorrente
e mais aceito, uma vez que sua forma de escrita confere credibilidade ao seu autor. Além da
forma como a lingua foi utilizada, outro fator determinante para o carater académico do estudo
A podem ser as referéncias bibliogréaficas utilizadas como base para sua formulacdo, enquanto
ele apresenta quatro fontes, o estudo B apresenta apenas uma referéncia.

D.G.I1.L2

Apesar de ambos os textos descreverem a mesma aula, cada um apresenta caracteristicas
interessantes de serem analisadas, totalmente diferentes uma da outra. As suas diferencas
demonstram que o texto A é apresentado baseado em autores de certa importancia dentro do
assunto discutido, sustentando as ideias do escritor, afirmando seu posicionamento.
Caracteristicas que o tornam mais académico, por fazer uso dessa escrita repleta de densidade
lexical, encapsulada e congruente. Utilizando, inclusive, a nominalizacdo dos verbos. J& o texto
B demonstra-se bem menos cientifico, sem fazer uso de autores tedricos da area, se tornando
repetitivo por diversas vezes, ndo denso e ndo congruente.

I.1.L.2

A abordagem do estudo de caso “A” foi efetuada de uma forma muito eficiente,
utilizando dos principios basicos do PPP. Debater e conversar uns com 0s outros sobre as
atividades propostas, com o auxilio de um mediador que se desloca enquanto observava as
necessidades dos alunos € muito importante. A demonstracdo de um tempo especifico para o
ensino do “simple past” € primordial, para nao haver confusdes em ensinos de tempos como o
“present perfect”. A utilizagdo de metodologias dinamicas e claras, como a pintura de Picasso
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apresentadas em ambos estudos de caso, € muito para a apreensdo dos novos contetdos. A
sucessdo de atividades interligadas umas com as outras é de extrema necessidade para a
facilitacdo do ensino, como a criagdo de um museu imaginario proposta pela professora com o
intuito da comunicacdo coletiva na lingua estrangeira. A mediacdo de alguém capacitado
durante as atividades € de muita importancia, como apresentados no estudo de caso “A”. A
professora do estudo de caso “B” também utiliza da mesma abordagem da professora A, que
consiste em apresentar um contedo, pratica-lo e em seguida efetuar uma producdo do
conhecimento construido na aula. A dinamicidade da aula e a utilizacdo de abordagens as quais
os alunos se interessem propicia a facilitacdo da aprendizagem do novo conteido, método muito
bem utilizado pela professora do estudo de caso “B”. O interesse a ser instigado no aluno ¢ de
grande valor, sendo necessario propostas as quais os alunos se divirtam e aprendam ao mesmo
tempo, como quando os alunos tiveram que escrever frases verdadeiras e falsas sobre si e a
professora tentava adivinhar se o0 acontecimento era ou ndo real, gerando divertimento coletivo
e demonstrando o dominio e planejamento essencial para uma aula bem desenvolvida.

O foco na lingua em uso com atividades ltdicas e divertidas e a énfase na estrutura
gramatical do contetdo previsto é de extrema importancia e ambas professoras os fizeram de
forma adequada, entretanto, a professora do estudo de caso “A” focou mas na lingua em uso ¢
a professora de estudo de caso “B” na sua gramatica. As habilidades a serem praticadas em uma
segunda lingua ndo seguem uma ordem especifica de uso, podendo serem focadas de acordo
com a metodologia de ensino do professor e da necessidade dos estudantes. Ambas aulas foram
extremamente produtivas e obtiveram o sucesso visado.

J.1.L.2

O primeiro texto é bem desenvolvido e apresenta sua avaliacdo baseada em estudos de

autores relevantes para o tema analisado. Sua escrita embora dificil de ser lida contribui
para o efeito académico e cientifico. Apresenta muitas nominaliza¢6es. Desse modo, é possivel
entender a importancia da analise e também a sua contribuicdo para o objeto de estudo.

De maneira bastante diferente, o segundo texto € escrito utilizando-se um vocabulario

raso e repetitivo, de modo que acaba soando menos relevante e menos estruturado, pois
é desenvolvido de forma congruente, em uma linguagem informal.

K.I.L.2

Impressao linguistica

O texto A apresenta sua avaliagcdo baseada em declaracdes de autores representativos
para o tema em questdo, dessa forma, sustentando suas ideias e seu posicionamento em relacdo
aaula.

Enquanto o texto B apresenta um vocabulario raso e repetitivo, o texto A expde suas
colocagbes com uma maior densidade lexical. Acontece também a nominalizagdo dos verbos
no texto A, como, por exemplo, em “grammar teaching”.

Nas recomendacdes, utilizam-se verbos modais no texto A, como “should” e “might”.
Também utiliza as expressdes “is important”, “is necessary”, entre outras, trazendo a ideia de
conselho/recomendacéo apds observar, analisar e discutir as atividades propostas na aula em

questao.
L.I.L.2

Both texts have a issue, background and description the same however the evaluation
and recomendations are expressed in different ways.
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A text is developed in a manner congruent with the informal language, oral. In this way,
this text, it becomes easy to mis be read because, we're more used to this form of text. We
identify with this, because we feel more pleasure in reading as it has a more casual writing, a
simpler language, what makes reading easier to be understood.

The other text, instead, is encapsulated. Is a scientific text, academic and, therefore,
presents numerous technical terms, what, just making our reading. Similarly, many times, we
don't feel the urge to continue reading. This type of text, the use of grammatical metaphors are
used.

M.B.I.L.2
IMPRESSAO LINGUISTICA

As producdes escritas A e B referentes a uma aula partilham do mesmo texto no que
compreende a descricdo da aula. Essa é realizada com frases relativamente curtas e diretas,
correspondendo ao objetivo de apenas relatar os momentos de aula. As a¢des sdo descritas no
tempo verbal presente simples, o0 que é adequado ao tipo de texto descritivo. O encadeamento
é realizado de forma efetiva, proporcionando a ideia de sequéncia intencionada. A linguagem
formal e a riqueza vocabular estdo adequadas a proposta.

A redacdo acerca da analise das aulas difere nos dois casos de estudo. O caso B utiliza
uma linguagem informal, empregando termos coloquiais e repetindo palavras, conectivos e
expressdes genéricas ao longo do texto. O vocabulario utilizado é significativamente limitado.
As colocacdes utilizadas transparecem a opinido pessoal do(a) autor(a), 0 que nao é apropriado
nesse contexto. O predominio da voz ativa, da repeticdo do sujeito, assim como a falta de
encapsulamentos, bem como expressoes e elementos que estabelecessem relagdes de sentido
entre as partes do texto e das frases tornam o texto inadequado para com o género textual
relatdrio/estudo de caso.

O caso A, no entanto, apresenta densidade lexical, incluindo termos especificos do
topico em questdo, e realiza substituicdes e outros mecanismos de coesdo que tornam o texto
mais fluido e coerente, visto que ndo ocorrem repeticdes excessivas. Os conectivos séo
empregados corretamente e 0s processos de encapsulamento enriquecem a sequenciacdo do
texto. O uso da voz passiva e a escolha vocabular atestam a linguagem formal da producéo. O
significativo e relevante embasamento tedrico fundamenta as teses defendidas e justifica a
proposta textual, assim como as ideias apresentadas, 0 oposto do que ocorre no caso B.

Ambos os textos utilizam o tempo verbal passado para narrar e remeter aos fatos.
Todavia, na producgdo B apenas esse tempo € utilizado, independente do tipo textual, enquanto
no texto A as descri¢des sdo realizadas no presente simples.

Apesar das producdes escritas A e B serem compreensiveis, expressando as ideias de
forma clara e objetiva, a primeira apresenta-se mais adequada ao género textual.

M.F.I1.L.2

Impressao linguistica 2 - Micheli Fernanda Tavares Freire

As primeiras duas paginas dos dois textos lidos apresentam apenas uma descri¢ao da
aula assistida. No primeiro texto, 0 autor se utiliza de diversas citagdes e fontes cientificas para
embasar seu estudo de caso, conferindo-lhe confiabilidade. Ele também avalia positiva ou
negativamente as praticas utilizadas pela professora que ministrou a aula, seguindo a estrutura
do género textual “estudo de caso”.

Ja o autor do segundo texto ndo se utiliza de muitas referéncias capazes de embasar sua
escrita. Ele usa apenas uma, e tal referéncia ndo condiz com o assunto do estudo de caso que
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ele esta escrevendo. A presenca de opinifes pessoais € muito mais marcada, conferindo certa
“desconfianga” ao texto, como se ele ndo fosse cientifico.

N.I.L.2

Os textos A e B descrevem uma aula de Inglés para estrangeiros em uma turma de nivel
intermediéario alto, formada por 15 jovens adultos. O contetdo ensinado é o Past Simple e o
método é PPP. Ambos os textos descrevem as atividades feitas pela professora da turma para
entdo oferecer seu ponto de vista sobre a aula.

Ha uma clara diferenca de dominio linguistico entre os textos A e B. Enquanto A se
utiliza de termos rebuscados e estruturas de linguagem complexas, o texto B aborda um
vocabulario simples e estruturas frasais comuns.

Um dos recursos linguisticos que podemos visualizar no texto A é a nominaliza¢do. Ou
seja, um mesmo nome é retomado de diferentes formas, sindbnimos e sentencas. Dessa forma,
ndo encontramos um texto repetitivo ou cansativo, mas um texto carregado de uma fluéncia
admiravel. Este recurso se faz ausente no texto B, o que resulta em uma estrutura textual
repetitiva.

A falta de um nivel linguistico de mais complexidade da a abordagem uma perspectiva
rasa. Também é possivel observar reflexo destas questdes a maneira do texto se apresentar seu
conteddo e critica. Enquanto o texto A garante ao texto argumentos embasados em diferentes
teorias, o texto B apoia-se em uma abordagem Unica.



ANEXO 09 - QUESTAO PROVA ENADE

2007
enade I

Exarmm Nackenal da Dasetrpancho

o Esticharton
COMPONENTE ESPECIFICO
QUESTAO DISCURSIVA 03

Avallable at: <httpi//y day com/images/cartoons/201 1/08/back to- to school cartoon twitter 1-598x490 jpg>.
Access on: Sep. 27th 2017 (sdapted).

Write a text in English considering the situation presented in the cartoon. In your text,

* mention two ways students may benefit from the use of new technologies in the classroom;

* describe one problem a teacher can face when working with technological tools in the classroom
and suggest applicable pedagogical solutions.

{value: 10.0 points)
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