O papel do conhecimento metalinguistico nos padrdes de transferéncia no desenvolvimento
da interlingua e suas implicacgdes pedagogicas
Ana M Carvalho, University of Arizona
Antonio J. B. da Silva, University of Arizona

Resumo: Neste trabalho, discutimos o papel protagonista da transferéncia no desenvolvimento
da interlingua de estudantes falantes de espanhol que adquirem o portugués. Logo, ilustramos a
repercussao do conhecimento metalinguistico nos mecanismos de reconhecimento e/ou
prevencao de transferéncia negativa através de exemplos retirados do nosso corpus de dados,
obtido através de gravacges de participantes que pensavam em voz alta enquanto faziam um
exercicio gramatical, e eram entrevistados ap0s cada sessdo. Finalmente sugerimos, a partir de
uma discussao sobre o papel da atencdo na aquisicao de linguas proposto por Schmidt (1990,
1993, 2001), que atividades que enfatizem consciéncia metalinglistica sejam consideradas no
ensino de linguas proximas, uma vez que ha indicios sobre a utilidade dessa consciéncia no
desenvolvimento da interlingua desses falantes.

This paper discusses transfer as a main component in the development of the interlanguage of
Spanish-speaking learners of Portuguese. It illustrates how metalinguistic knowledge is activated
when learners recognize or prevent negative transfer in examples collected during think-aloud
protocol sessions and follow-up interviews. It suggests, based on a discussion about the role of
attention in language acquisition proposed by Schmidt (1990, 1993, 2001), that activities that
emphasize metalinguistic awareness are especially beneficial in the teaching of similar
languages.

1. Introducéo

O conceito de interlingua como etapas de gramaticas construidas pelo individuo no processo de
aquisicao de uma lingua alvo, primeiramente sugerido por Selinker (1972), constitui uma
ferramenta conceitual de grande utilidade ao campo de ensino de lingua estrangeira uma vez que
elucida o objetivo deste, ou seja, 0 de diminuir a distancia entre a variedade produzida pelo
aprendiz e a produzida por um falante nativo da lingua alvo. Logo, considera-se que grande parte
do avanco em direcdo a esta meta dependera da reducdo de influéncia interlingtistica e
possibilidade de fossilizacédo, dois dos processos psicologicos responsaveis pela diferenca entre
aquisicao de primeira e segunda lingua. No caso da aquisi¢do de linguas proximas no contexto de

sala de aula, esses processos sdo ainda mais evidentes e tornam-se protagonistas quando

buscamos uma metodologia de ensino especifica que “chame de volta um sentido de



diferenciacdo que se anestesia no confronto de linguas préximas” (Almeida Filho 1995),
dificultando, portanto, métodos puramente comunicativos, ou seja, aqueles cuja énfase recai
sobre a capacidade de comunicacdo numa lingua estrangeira.

Neste trabalho, discutiremos o papel protagonista da transferéncia no desenvolvimento da
interlingua de estudantes falantes de espanhol que adquirem o portugués. Logo, passaremos a
ilustrar a repercussdo do conhecimento metalinguistico nos mecanismos de reconhecimento e/ou
prevencao de transferéncia negativa através de exemplos retirados do nosso corpus de dados.
Finalmente sugerimos, a partir de uma discussao sobre o papel da atencéo na aquisicéo de
linguas proposto por Schmidt (1990, 1993, 2001), que atividades que enfatizem consciéncia
metalingUistica sejam consideradas, uma vez que h4 indicios sobre a utilidade dessa consciéncia
no desenvolvimento da interlingua desses falantes.

2. O papel da transferéncia no desenvolvimento da interlingua de estudantes hispano-
falantes na aquisicao do portugués

Odlin (2003) ressalta que a grande quantidade de livros, antologia e artigos sobre transferéncia
nos ultimos 15 anos mostram que o interesse pela influéncia da lingua nativa no processo de
aquisicdo de segunda lingua é ainda forte. Gass (1996) salienta que apesar de estar claro,
atualmente, que a transferéncia é parte natural do processo de aquisicdo de L2 (segunda lingua),
jando se acredita que ela é motivada por uma transposi¢do mecanica de estruturas de L1 (lingua
nativa), como se acreditava no auge da gramatica contrastiva e dentro da perspectiva
behaviorista. Segundo a autora, atualmente vé-se a transferéncia como um processo cognitivo do
qual participam processos de selecdo e atencéo ativa da parte do aprendiz, consequéncia

inevitavel e natural no processo de aprendizagem de linguas entre adultos (Odlin 1989).



Em se tratando de linguas proximas, ha indicios de que o papel da transferéncia é ainda
mais determinante no progresso da interlingua. Kellerman (1983) nota que a percepgao que a
aprendiz tem da distancia tipoldgica das linguas afeta a quantia de transferéncia que ocorre na
sua interlingua. Ringbom (1992) compara a aquisicao de inglés por falantes de sueco e finlandés
e detecta que 0s suecos consistentemente apresentam maior facilidade que os finlandeses,
facilidade essa atribuida a similaridades entre L1 e L2. O autor explica a vantagem trazida pelo
vocabulario cognato, por exemplo, que possibilita um alto grau de transferéncia positiva que por
sua vez torna a carga cognitiva da aprendiz mais leve. Paradoxalmente a essa suposta facilidade
em adquirir uma lingua préxima, a transferéncia negativa parece ser mais constante e persistente,
e, portanto responsavel pela fossilizacdo de uma interlingua precoce entre hispano-falantes no
processo de aquisicdo do portugués. Ferreira nos explica que “Devido & proximidade tipologica
entre as linguas existe o mito da facilidade. No entanto, se por um lado a semelhanca facilita o
entendimento, por outro lado sdo constantes as evidéncias de transferéncia negativa e
eventualmente de fossilizacdo” (Ferreira 40).

Ha inumeras evidéncias sobre o papel protagonista da influéncia tanto negativa como
positiva no desenvolvimento da interlingua entre hispano-falantes aprendizes de portugués. A
transferéncia positiva é responsavel pelo alto grau de compreenséo de textos escritos ja nos
primeiros dias de instru¢do, como nos comprova o trabalho empirico de Henriques (2000). Em
relacdo a transferéncia negativa, Cariello (2000) aponta, baseada na anélise de erros de escrita
por professores de portugués argentinos, ou seja, falantes j& avancados, que a grande maioria dos
desvios se deve a influéncias do espanhol. O trabalho recente de Jensen (2004) mostra que a
tipologia importa no grau de transferéncia, pois sua analise de erros cometidos por estudantes

aponta que enquanto 8% destes erros foram decorrentes de influéncia do inglés, a estrutura muito



mais congruente do espanhol foi responsavel por quase 30% do total de desvios. Este maior grau
de influéncia de L1 na aquisicdo de uma lingua proxima resulta de um processo cognitivo pelo
qual o aprendiz percebe a alta possibilidade de éxito na producéo e percepc¢éo de L2 (Feaerch e
Kasper 1987). No seu aspecto instrumental, o processo de evolugdo da interlingua em direcdo a
lingua alvo retarda-se devido ao poder de comunicacao da interlingua precoce, que desmotiva a
aprendiz a continuar aprendendo, pois como nos diz Hadley, “fossilization is more likely to
occur if learners see no reason to improve their interim grammar and decide that it is adequate to
serve its needs” (268). Somado ao fato de que as inumeras diferencas sutis entre os idiomas sdo
dificilmente perceptiveis, a persisténcia da influéncia do espanhol na interlingua dos aprendizes
de portugués possibilita, desde ja, certo consenso entre 0s pesquisadores sobre a necessidade de
elaboragdo de métodos e materiais didaticos proprios, que agucem o conhecimento
metalingUistico no sentido de torna-los conscientes das diferencas (Ferreira 1995, Grannier 2000,
Carvalho 2002).

3. Mecanismos de reconhecimento e/ou prevencao de transferéncia negativa

Carvalho (2002) salienta a importancia de estudos experimentais que venham a trazer apoio
empirico e amadurecimento tedrico que colaborem com a elaboracdo de métodos e materiais
didaticos para o ensino de linguas parecidas em geral, e do portugués para hispano-falantes em
especifico. Na area de investigacdo de padrdes de transferéncia, Odlin (2003) enfatiza a utilidade
de estudos que sejam baseados em dados retirados de sessGes onde os participantes pensam em
voz alta durante a elaboracéo de uma tarefa (‘think aloud protocol’)* . Segundo o autor, as
reflexdes dos participantes podem revelar as complexidades da influéncia inter-linguistica.

Carvalho e Silva (2006) aplicam esse método de coleta de dados e chegam a conclusdes

! Este método consiste em sessdes onde o/a participante deve verbalizar seus pensamentos enquanto tenta completar
uma tarefa em L2.



reveladoras em relagdo a padrfes de transferéncia entre estudantes de portugués bilingiies em
espanhol e inglés. Neste artigo, os pesquisadores se perguntam se os aprendizes de portugués
como terceira lingua tendem a transferir elementos da primeira ou da segunda lingua durante a
producdo de um exercicio sobre o subjuntivo. Como a primeira lingua dos participantes € inglés
ou espanhol, o objetivo do estudo é investigar o papel da distancia tipoldgica da primeira lingua
nos padrdes de transferéncia na aquisigéo de L3. Ou seja, pergunta-se se influencia mais o
espanhol na producgéo do portugués entre aqueles participantes cuja primeira lingua € espanhol,
ou se o grau de transferéncia é também alto entre aqueles que tém o inglés como primeira lingua
e 0 espanhol como segunda. Caso a primeira lingua exerca mais influéncia que a segunda, a
hipbtese seria que os falantes nativos de espanhol mostrariam vantagens na tarefa que consistia
na producgdo do presente do subjuntivo, uma vez que é uma estrutura também presente na lingua
espanhola, e portanto a transferéncia positiva facilitaria o processo.

No entanto, os resultados mostram uma tendéncia oposta. Ou seja, os falantes nativos de
inglés cometeram menos erros durante a atividade que concernia o uso do presente do
subjuntivo, contrariando a hipotese inicial que essa tarefa seria mais facil para os falantes nativos
de espanhol que se beneficiariam da transferéncia positiva, ja que esta estrutura é pouco
produtiva em inglés. Esses resultados confirmam uma tendéncia ja detectada por Johnson (2004)
que, em um trabalho semelhante, encontrou que os falantes nativos de inglés, que adquiriram o
espanhol ja adultos e na sala de aula, podem aplicar um maior grau de consciéncia
metalingiiistica que os estudantes que aprenderam espanhol como primeira lingua mais cedo em
suas vidas e em contexto de imersdo. De fato, Carvalho e Silva (2006) mostram através da

andlise de dados coletados durante as sessfes de “pensando em voz alta” que os falantes nativos



de inglés fazem varias referéncias explicitas as regras gramaticais aprendidas em aula, a0 mesmo
tempo que se apdiam em equivalentes em espanhol, como exemplificamos abaixo:

(1) ndo sei but o opuesto de “ar’ es ‘er’ esté com raiva.

(2) ahorra ahorrar ahorra ahorre que é subjuntivo. (Carvalho e Silva 191)
Segundo os autores, os exemplos 1 e 2 detectam a aplicacdo clara de regras gramaticais
aprendidas em sala de aula durante a elaboracéo da tarefa entre os falantes nativos de inglés,
tendéncia esta praticamente ausente entre os falantes nativos de espanhol, que preferiam usar
mais a intuicdo e menos as regras metalinglisticas durante as sessdes de ‘pensando em voz alta’.
Essa tendéncia é confirmada se nos atentamos a analise de tipos de desvios cometidos por esses
dois tipos de aprendizes. Por um lado, Carvalho e Silva mostram que os dois erros cometidos
pelos falantes nativos de inglés foram classificados como decorrentes, um, de transferéncia direta
do inglés, e outro, do uso do futuro do subjuntivo em vez do presente. Por outro lado, os erros
cometidos pelos falantes nativos de espanhol apresentaram a seguinte tendéncia: de 9 erros, 5 séo
resultados de formacéo equivocada de palavras, ou seja, os participantes estavam tentando usar o
subjuntivo mas nao usaram a morfologia equivalente. O exemplo 3, retirado dos comentarios
feitos pelo prdprio participante em retrospectiva no fim de cada sess&o, ilustra este fendmeno:
(3) Entrevistador: certo mas essa ah esse aqui ta no subjuntivo?

Participante: eu porque a primeira pessoa do presente eu falo entdo

muda o a a ndo? eu falo now I'm confused eu falo entonces falo te
quitala oy se cambiaaoe (Carvalho e Silva 193)

Os outros 3 erros sdo resultados de oscilagdes presentes tanto em espanhol como em portugués,
como depois de “é bom que” no exemplo 4:

(4) E bom que vocé quer se divertir (Carvalho e Silva 194)



Neste exemplo, a escolha do indicativo depois de ‘é bom que’ € viavel também entre falantes
nativos de portugués. Os autores concluem, portanto, que apesar de que a primeira vista 0s
falantes nativos de espanhol parecem néo transferir tanto do espanhol como os falantes nativos
de inglés, uma analise de erros mais detalhada sugere que ambos 0s grupos transferem estruturas
subjuntivas do espanhol ao portugués. No entanto, os falantes de inglés erram menos por
conscientemente aplicarem mais regras aprendidas, enquanto que os falantes nativos de espanhol
usam mais a intuicao através de analogias e generalizacGes, mecanismos que também fazem uso
indireto de transferéncias da L1, mas que ndo implicam em transferéncias usadas a um nivel
consciente, como foi 0 caso das observacfes metalinguisticas feitas pelos falantes de inglés como
lingua nativa.

Neste mesmo corpus de dados, encontram-se varios outros exemplos que ilustram o uso
explicito de regras gramaticais entre os falantes de inglés como primeira lingua e o uso de
intuicOes entre os falantes nativos de espanhol. O exemplo 5 ilustra a elaboragéo de um
pensamento metalinguistico na formacdo de palavra por um estudante cuja primeira lingua é o
inglés:

(5) es éum advertizement cién é cion is usually a ‘¢cdo’ advertacdo? So .. é ¢do é usually
feminine so> é uma advertig&o.

Aqui, o estudante parte da raiz inglesa da palavra adverstisement, aplica o sufixo espanhol -cién
e o traduz ao equivalente portugués —¢&o, um processo claramente metalinguistico. Essa
consciéncia metalinguistica, muito provavelmente adquirida na instrucdo formal de espanhol aos
falantes de inglés, transferida a estratégias de aprendizagem do portugués, é também

representada no exemplo 6:



(6) [eu usei este verbo] porque a vezes quando pode um pode usar o presente quando estava
falando do futuro ou do passado que eu recordei lembrei de uma clase de espanhol.

No exemplo 6, a participante, falante nativa de inglés, expressa o fato de ter se lembrado de uma
regra aprendida na aula de espanhol, e transferivel ao portugués. O raciocinio que levou o
participante a completar a tarefa de dar um conselho usando o subjuntivo é mais um exemplo de
processos metalinguisticos, visto no exemplo (7) retirado do corpus:

(7) <vou usar ‘é bom que é bom que e que éé parte do principio de uma frase que necesita
subjuntivo> é bom que ela ou eu porque eu sou abbie € eu falei com meu marido éé para discutir
o problema éé <me parece que é essa frase todos necessitam de subjuntivo préximo eu vou usar
‘é importante que’> é importante que éé ah ele e ,vou usar saber entdo é subjuntivo> que saiba é
meus sentimentos.

A explicitacdo de uma regra gramatical volta a aparecer no exemplo (8), da mesma participante,
durante a entrevista em retrospectiva:

(8) conhece? I was not sure if it needed subjunctive or not because in Spanish it usually wasn’t
so | guess.

Em contraste, apresentamos o exemplo (9), onde uma participante cuja primeira lingua é o
espanhol, durante a entrevista em retrospectiva, tenta explicar ao entrevistador porque ela havia
usado o indicativo em vez do subjuntivo:

(9) no ya que bien que bien creo que no estaba piensando estaba solo usando la intuicion.

Estes resultados levaram-nos a concluir que apesar de ambos grupos usarem transferéncias
diretas ou indiretas do espanhol, os falantes de inglés como L1 parecem se beneficiar de um
nivel mais alto de consciéncia metalinglistica, desenvolvida inicialmente nas aulas de espanhol.

4. ImplicacGes pedagogicas



Tendo em vista o papel da transferéncia e os beneficios da consciéncia metalinguistica durante a
aquisicdo de portugués por alunos falantes de espanhol, ja ha mais de 20 anos tem-se destacado a
necessidade de uma metodologia para o ensino de portugués para este alunado. O papel
protagonista da transferéncia no ensino de linguas préximas desassocia 0 ensino de portugués
para falantes de espanhol das tendéncias gerais de pedagogia de linguas estrangeiras. As
caracteristicas Unicas desse processo, que tem justificado publicagdes académicas, material
didatico, simpdsios, e mesas-redondas sobre o tema, levam a uma série de pressupostos que
subjazem a uma pratica pedagdgica especifica. Entre eles, um ponto consensual tem sido a
necessidade de estimular o aprendiz falante de espanhol a tomar consciéncia das diferencas entre
0 portugués e espanhol (Grannier 2000, 60-61), com o objetivo de combater a transferéncia
negativa. Este aspecto em particular distancia a pratica de ensino de linguas parecidas dos
métodos mais usados no ensino de linguas mais distantes. Jensen (2004) se questiona “Is the
Spanish-Portuguese situation, due to the proximity of the languages, somehow an exception to
the non-interference position taken by the profession? Or is the position wrong and we are the
only ones who see the Emperor has no clothes?”

Jensen salienta sobretudo a pouca aten¢do que se da ao problema da interferéncia
interlingtistica no ensino de linguas em geral, e propde que quando se trata de ensino de linguas
parecidas, revela-se uma outra realidade que por sua vez requer uma atengao
especial,principalmente no que concerne a precisdo linglistica e a atencdo a forma. Para tal, tém-
se feito varias propostas que vao desde uma abordagem rigida da analise contrastiva (Garrison
1979, Teixeira-Leal Tarquinio 1977), passando pela sua versdo mais fraca baseada na explicacdo
de erros verificados (Azevedo 1978, Jordan 1991, e Lombello 1983), por uma versao

intermediaria na qual a analise contrastiva tem uma papel subsidiario e secundario (Almeida
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Filho 1995; Carvalho 2002), até um questionamento mesmo da utilidade de enfatizar pontos de
convergéncia e divergéncia (Santos e Silva 2004). Ainda que esses trabalhos discutam o papel da
analise contrastiva no curriculo, eles ndo chegam a propor uma metodologia especifica para o
ensino de portugués.

Almeida Filho (1995) sugere que ndo necessitamos de uma metodologia especifica de
portugués para falantes de espanhol, mas portadora de algumas especificidades. Entre essas
especificidades, Cariello (2000), ao observar que os erros decorridos de interferéncia ndo sdo
percebidos pelos hispano-falantes, ressalta a importancia de prover aos alunos as ferramentas
necessarias para que possam perceber a interferéncia e portanto considera necessario que esses
estudantes tomem consciéncia de suas falhas e sejam capazes de auto-policiamento. Santos
(1998) propde que se devam reciclar métodos usados no ensino de L1. Grannier (2000),
provavelmente a pesquisadora que apresenta uma proposta metodoldgica mais completa para o
ensino de portugués para falantes de espanhol, argumenta que é essencial que o material didatico
proporcione exercicios estruturais que enfatizem a correcdo gramatical promovendo a reflexao
metalingUistica. Sua proposta inclui uma abordagem heterodoxa, na qual a autora primeiramente
questiona a dicotomia L1 e L2 e propde que se substitua esta dicotomia por um continuo
tipoldgico no qual as linguas da aprendiz se posicionem de acordo com a distancia que mantém
da lingua alvo. Esse continuo tem como consequiéncia desestabilizar a oposicao entre ensino de
L1 e de L2, pois ela acredita que podemos aplicar alguns métodos de ensino de L1 aos falantes
de espanhol que aprendem o portugués. Grannier questiona também a primazia da oralidade no
ensino de linguas e propde que se estimule a producdo escrita nas aulas de portugués para
falantes de espanhol, pois as atividades escritas permitem praticas de correcdo antes que 0s erros

se fossilizem. Finalmente, Grannier propde um periodo de siléncio relativo no inicio da
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aprendizagem, quando as atividades orais sdo controladas, enquanto que as atividades
relacionadas a escrita sdo incentivadas. Apos a instrumentalizacdo e a conscientizacdo do que é
aprender uma lingua proxima, adquiridas na primeira fase, passa-se ao desenvolvimento da
fluéncia oral. Em 2003, Grannier volta a sugerir que as atividades devem conduzir o aprendiz da
observacdo a reflexdo e, desta, a aquisicdo das particularidades da nova lingua. A partir de uma
andlise de erros, a autora sugere a identificacdo de erros constantes para que se possa incluir, no
material didatico, textos e atividades que permitam focalizar esses pontos.

Muitos destes trabalhos tém considerado a necessidade de desenvolver nos alunos a
reflexdo e consciéncia metalinglistica que destagque tanto 0s pontos congruentes como
divergentes entre as linguas. Com esse objetivo, propdem-se atividades que enfatizem a
estrutura, como a elaboracgdo de glossario (Leiria 1998), explicacdes gramaticais e exercicios
estruturais (Jensen 1999), tradugdo (Cariello 2000), exercicios de escritura que copiem estrutura
de textos auténticos (Judice 2000), atividades escritas que colaborem com o desenvolvimento da
percepcao auditiva (Akeberg 2002), e correcdo individual e em grupo de textos orais e escritos
(Almeida Filho 1995), entre outras. O desafio da metodologia que buscamos &, portanto, o de
incorporar significados a essas atividades. Parece interessante, mas ndo surpreendente, observar
que esse desafio se langa também entre os especialistas no ensino de espanhol para falantes de
portugués. Nesse campo, Bertolotti ressalta:

“Integrar el trabajo gramatical en un enfoque comunicativo [en la ensefianza de espafiol a
hablantes de portugués], sin sacrificar el eje temético de los programas, ni el material auténtico,
ni la primacia de la funcién comunicativa supone una alta exigencia para un docente. Delinear
técnicas que no caigan en la ejercitacion mecénica que, sabemos, no redunda en la coneccion de
la produccion libre, es un desafio mayor aun. En eso estamos.” (2000, 33)

Logo, no ensino de linguas proximas € necessaria a incorporacao da precisao gramatical a

abordagem comunicativa — 0 que se traduz obrigatoriamente numa atencéo a estrutura para
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alcangar a conscientizacdo das particularidades da lingua-alvo. O papel da atencéo na aquisicao
de L2 foi detalhadamente discutido por Schmidt, e portanto passamos ao desenvolvimento dessa
discussdo na seguinte secéo.

4.1 O papel da atencéo na aprendizagem de lingua estrangeira

Schmidt, um dos primeiros tedricos a questionar a suficiéncia de abordagens
comunicativas baseadas simplesmente na exposi¢do do aprendiz ao insumo da lingua alvo, sem
instrucdo gramatical explicita, hd muito vem enfatizando o papel da atengdo na aprendizagem de
uma lingua estrangeira. Sua proposta tem servido como pressuposto tedrico em pesquisas que
investigam os efeitos da atengédo aos aspectos formais da L2. Como o papel da atencdo na
aprendizagem de portugués por falantes de espanhol é um dos pontos abordados no presente
trabalho, é importante que entendamos a proposta de Schmidt em todas as suas nuances antes de
procedermos na defesa dos nossos argumentos. Sendo assim, nesta parte do artigo,
apresentaremos uma breve discussao acerca do desenvolvimento do conceito de atengéo
(“‘noticing’) por Schmidt nos seus trabalhos publicados entre 1990 e 2001.

No artigo The role of consciousness in second language learning, Schmidt (1990)
defende que os processos conscientes sdo necessariamente utilizados pelo individuo em seu
processo de aprendizagem de L2, embora admita que tanto processos inconscientes quanto
conscientes estejam envolvidos neste processo. Schmidt classifica 0s processos conscientes
como ‘noticing’, a0 mesmo tempo que procura dissociar o conceito de noticing de outros
conceitos comumente associados a consciéncia, como por exemplo, o conhecimento explicito.
Para o autor, noticing ndo envolve conhecimento explicito, mas sim a atengdo enfocada em uma
estrutura alvo a nivel de experiéncia privada, podendo ou ndo ser reportada a nivel consciente

pelo aprendiz. A esse ponto de sua teorizacao, ele acrescenta também o conceito de
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understanding (compreensdo) como um processo mental distinto de ‘noticing’, ja que implica em
um nivel mais alto de aten¢do. Contudo, assim como noticing, understanding, de acordo com
Schmidt, ndo envolve o conhecimento explicito ou declarativo.

Num trabalho posterior, Consciousness, Learning, and Interlanguage Pragmatics
(Schmidt, 1993), a diferenca entre os dois conceitos comeca a ficar mais clara: ‘Noticing’ seria
um registro mental da simples ocorréncia de um determinado evento, momento no qual um
determinado material linguistico seria guardado na memdria. Como, por exemplo, 0 momento
que o falante de espanhol escuta a palavra portuguesa “ponte” acompanhada por um
determinante feminino, e percebe a diferenca, ja que em espanhol puente é masculino.
‘Understanding’, por outro lado, significa o reconhecimento de principios, regras ou padrdes sob
0s quais 0 material € organizado em um sistema linguistico qualquer. Este caso pode ser ilustrado
com 0 momento que a aprendiz ‘percebe’ o uso do determinante feminino para a palavra “ponte”
e este evento a leva a raciocinar que em vez de masculina, como em espanhol, essa palavra é
feminina em portugués, e, portanto levanta a hipotese que outras palavras devem divergir em
género, buscando a formacéo de alguma regra a partir deste evento que sistematize as diferencas
heterogenéricas. Neste artigo, Schmidt conclui que no caso da aquisi¢do de regras pragmaticas,
a simples exposicdo ao ‘input’ sociolingtisticamente apropriado pode se revelar insuficiente
para a aquisicao dessas regras. Argumenta, portanto, que uma abordagem que vise despertar a
consciéncia dos alunos para a pragmatica da segunda lingua é justificavel, sugerindo que o
conhecimento explicito pode auxiliar a assimilagdo dessas formas.

Em Consciousness and foreign language learning: A tutorial on the role of attention and
awareness in learning, Schmidt (1995) revé o conceito de understanding e o associa ao

conhecimento explicito (aprendizagem a base de conhecimento consciente, insights e hipdteses).
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Em relacdo a este ponto, ele propde que, embora todos os aspectos da aprendizagem de linguas
exijam um certo grau de atencdo, alguns aspectos demandam mais atengdo que outros.
Finalmente, em Attention, publicado em 2001, Schmidt distingue noticing de conhecimento
metalinglistico, reafirmando que os objetos da atencéo no caso de noticing sdo elementos da
superficie dos enunciados presentes no ‘input’, enquanto que o conhecimento metalinglistico
envolve a abstracdo de regras e principios que permeiam esses elementos. Ainda usando 0 nosso
exemplo, o simples fato que de a aprendiz ter ‘notado’ que “ponte” em portugués vem
acompanhada de um determinante feminino representa que houve ‘atencdo’ a forma, enquanto
que a busca de uma explicagdo ou regra representa um raciocinio metalinguistico. Fica claro
entdo que o conceito de noticing desenvolvido por Schmidt exclui qualquer tipo de
conhecimento metalingUistico. Esse ultimo esta a nivel de understanding de acordo com sua
teorizagdo mais recente, e pode ser utilizado em abordagens pedagdgicas que visam o ensino
explicito de regras.

Uma vez esclarecidas as diferencas entre a ‘atencdo’ e o ‘raciocinio metalingtistico’
segundo as premissas sugeridas por Schmidt, faz-se necessario discutir o papel do conhecimento
‘metalinglistico’ no ensino de L2. Varias pesquisas no campo de aquisi¢do de L2 feitas no
contexto da sala de aula ja mostraram que alguns aspectos da lingua alvo podem ser aprendidos
incidentalmente, ou seja, sem intervencdo pedagdgica, havendo um consenso entre 0s
pesquisadores da area de que aprendizes de uma lingua, tanto em sala de aula como no ambiente
natural, aprendem coisas da lingua alvo que nunca Ihes foram ensinadas. Contudo, 0s mesmos
pesquisadores discordam sobre até que ponto essa aprendizagem acontece inconscientemente, ou
seja, sem o uso da atencdo (cf. Lightbown 2000; Spada 1997; Hauser 2000; Pica 2000; Elder e

Manwaring 2004). Um namero relativamente grande de pesquisas em SLA tem mostrado que,
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ao contrario do que previu Krashen and Terrel (1983), o simples contato com o insumo
compreensivel ndo € suficiente e que o ensino explicito de estruturas da segunda lingua produz
efeitos positivos. Estas pesquisas, portanto, levantam evidéncias a favor da incluséo do ensino da
forma nas salas de aula. Contudo, como Lightbown (2000), Spada (1997), Hauser (2000), Pica
(2000), Elder e Manwaring (2004) colocam, ainda se debate até que ponto o ensino explicito de
gramaética ajuda o aluno a desenvolver a competéncia na segunda lingua e a melhorar seu
desempenho em situa¢Ges genuinamente comunicativas.

A fim de contribuir com este debate, em um dos trabalhos mais importantes na histéria do
campo de aquisi¢do de L2, Norris e Ortega (2000) apresentam os resultados de uma sintese
acompanhada de meta-analise de estudos conduzidos, entre 1980 e 1998, que objetivaram
determinar os efeitos do ensino explicito de varios aspectos linglisticos. Baseados no resultado
desta analise, os autores concluem que as abordagens de ensino explicito de gramatica
mostraram ser mais eficazes entre todas as 49 pesquisas incluidas na analise. Ou seja, segundo
Norris e Ortega, as intervencdes que visaram a aprendizagem explicita de regras linguisticas
resultaram em grandes beneficios para os aprendizes. Estes resultados foram baseados tanto na
comparacdo de performances entre pré-testes e pds-testes quanto na comparacao entre 0s grupos
que receberam tratamento e 0s grupos de controle. Ainda segundo estes autores, a abordagem
explicita ndo s6 demonstrou ser facilitadora como também gerou ganhos a longo prazo.

DeKeyser (2003) apoia esta postura ao sugerir que a atencdo aos aspectos formais da
lingua alvo exerce um papel positivo na aprendizagem das mesmas, quer seja através da
abordagem explicita no ensino da gramatica ou na correcéo explicita de erros. Portanto, parece
haver apoio empirico e tedrico para a instrumentalizacdo de ambos processos, 0 desenvolvimento

da atencgdo e do raciocinio metalinguistico, no ensino de L2 em geral. Em se tratando de ensino
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de linguas parecidas como é o caso do portugués para falantes de espanhol, acreditamos serem
estes processos de vital importancia para o desenvolvimento da interlingua dos aprendizes,
devido, sobretudo, ao protagonismo da transferéncia do espanhol, e da decorrente necessidade de
controla-la.
5. Conclus6es

Neste artigo discutimos o papel da transferéncia e do conhecimento metalinguistico nos
mecanismos de reconhecimento e/ou prevencado de transferéncia negativa no desenvolvimento da
interlingua de estudantes falantes de espanhol aprendendo portugués. Nosso objetivo principal
foi chamar a atencdo, baseados ndo somente na discussdo tedrico-metodologica, mas também em
dados empiricos, aos beneficios da consciéncia metalinglistica na aprendizagem de portugués
por falantes de espanhol. Partindo da perspectiva na qual a transferéncia é entendida como um
processo cognitivo no qual o individuo faz uso da selecdo e da atencéo ativa na aprendizagem de
uma lingua estrangeira, mostramos, através de exemplos tirados de uma pesquisa experimental,
como a consciéncia metalinglistica auxilia o aprendiz nesse processo, reconhecendo e/ou
prevenindo a transferéncia negativa, especialmente freqliente no contexto de linguas parecidas.

Nossos resultados apdiam as pesquisas feitas recentemente no campo da aprendizagem de
segunda lingua que propdem ndo haver aprendizagem substancial de padrfes abstratos sem 0 uso
da atencdo ou consciéncia (DeKeyser, 2003, p.336). Concordamos, conseqiientemente, com
DeKeyser que diz ser necessario chamar a atencéo do aprendiz de lingua estrangeira para 0s
aspectos formais ndo salientes da lingua alvo, fazendo com que eles notem estas formas que nao
sdo passiveis de aprendizagem implicita. A auséncia de saliéncia das formas diferenciadas do
portugués por falantes de espanhol é, como ja discutimos, um obstaculo no desenvolvimento da

interlingua, e, portanto torna-se ainda mais necessario chamar a atengdo do aprendiz através de
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explicacGes metalinguisticas, acompanhadas, obviamente, de préaticas contextualizadas que
oferegcam ao aprendiz a oportunidade de fazer conexdes entre as formas (ou estruturas) e 0s
significados da lingua.

Como foi mencionado acima, Schmidt argumenta que todos os aspectos da aprendizagem
de linguas exigem um certo grau de atencdo e que alguns aspectos demandam mais atengéo que
outros. Schmidt sugere que o conhecimento explicito pode auxiliar a assimilacdo daqueles
aspectos que requerem mais atencdo. No caso da aprendizagem de portugués por falantes de
espanhol, onde a transferéncia negativa exerce um papel protagonista e onde resultados de
pesquisas tém mostrado que o conhecimento metalinglistico auxilia 0 aprendiz a monitorar 0s
efeitos desta transferéncia, um tratamento pedagdgico explicito que vise o desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica, estimulando o aprendiz a abstrair regras e principios da lingua alvo,
é condicdo sine qua non para que o aprendiz possa identificar pontos de convergéncia e
divergéncia entre o portugués e o espanhol.

Mesmo dentro desta abordagem hé ainda varias decisdes pedagdgicas que devem ser
tomadas, como, por exemplo, se as atividades serdo proativas, ou seja, selecionadas com
antecedéncia, ou reativas, que exigiriam que os professores notassem dificuldades e estivessem
preparados para lidar com elas através de atividades espontaneas. Sao muitas as perguntas que
ainda merecem reflexdo e estudo, como, por exemplo, de que maneira estas decisdes vao
influenciar a elaboracdo da programacéo do curso, e de que forma os pontos de transferéncias
podem ser unidos aos pontos desenvolvimentais na cronologia dos pontos a serem adquiridos.
Ao considerarmos a proposta de Grannier (2000, 2003), em que medida podemos aplicar o

periodo de siléncio e priorizar as atividades escritas? Esperamos que mais trabalhos
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experimentais e pesquisas controladas venham a trazer empirismo e embasamento tedrico para a

proposta metodoldgica aqui langada.
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