SIMPOSIO 47

) SIMPOSIO 47 ' )
ENSINO E AQUISICAO/APRENDIZAGEM DE PORTUGUES (LINGUA NAO-MATERNA)

COORDENACAO:
Professor Ruben Rodrigues
Universidade de Helsinquia
ruben.rodrigues@helsinki.fi

Professora Jelena lvani¢
Universidade Aristoteles de Tessaldnica
jivanic@lIit.auth.gr

AS DIFICULDADES DOS ESTUDANTES POLACOS NA APRENDIZAGEM DO SISTEMA ASPECTUAL
PORTUGUES

Barbara HLIBOWICKA-WEGLARZ'

RESUMO:Em polaco, o sistema das oposigoes aspectuais baseia-se na distingao entre os verbos chamados imperfectivos
e os verbos chamados perfectivos. De um modo geral, os verbos que formam um par aspectual, sdo construidos sobre
uma mesma base e marcados pela presenga num, ou em ambos os verbos, de afixos derivacionais. Em portugués
o meio privilegiado de marcacdo aspectual é obtido por processos gramaticais. A lingua portuguesa ndo dispde
de formas especiais para exprimir a imperfectividade e perfectividade e gramaticaliza a oposicao aspectual basica,
servindo-se dos tempos gramaticais. O sistema temporal polaco é muito simples, servindo-se de trés tempos gramaticais
que marcam uma relagao de anterioridade, coincidéncia e posterioridade em relagdo ao momento da enunciagdo. Em
portugués, o sistema temporal é muito mais complexo, servindo-se de cinco tempos passados, dum tempo presente
e dum futuro, sem contar as numerosas construgdes perifrasticas. Em portugués, em que as formas verbais ndo
sdo marcadas aspectualmente, é o emprego do tempo gramatical que decide do seu valor aspectual. Tomando em
consideragao os factos acima descritos, a comunicagao tem como objectivo evidenciar as dificuldades que enfrentam
os alunos polacos na aprendizagem do sistema aspectual portugués.

PALAVRAS CHAVE: sistema aspectual; valor aspectual; valor temporal; lingua materna; lingua estrangeira.

1. Enquadramento Tedrico

No processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira os estudantes enfrentam um grande ndmero de dificuldades
referentes a todos os niveis da estrutura de uma lingua nova. Estas dificuldades resultam, na maior parte de casos, das
diferencas que existem entre o sistema de lingua materna do aluno e o de lingua estrangeira.

O presente estudo tem como objectivo apresentar as dificuldades dos estudantes polacos na aprendizagem de um
sistema aspectual portugués, sistema muito dificil para eles, por ser completamente diferente do sistema das oposi¢des
aspectuais polaco. Os estudantes polacos, para ndo cometerem erros no sistema aspectual portugués, deveriam
conhecer muito bem todas as regras do funcionamento do novo sistema linguistico e saber utilizar todas as formas
correctas da lingua estrangeira no contexto enunciativo - o que nos primeiros anos de aprendizagem parece impossivel.

1 Universidade Marie Curie Sktodowska (UMCS), Faculdade de Ciéncias Humanas, Departamento de Lingua e Cultura Portuguesas, Pl

Marii Curie Sktodowskiej 4°, 20-031 Lublin, Poldnia, e-mail: bajaw@hot.pl.
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No que se refere a base tedrica, o nosso estudo enquadra-se nos trabalhos sobre a categoria de aspecto de Maria
Henriqueta Costa Campos (1984 e seguintes), Maria Helena Mira Mateus et alli (1983), Fatima Oliveira (1991, 1992 e
seguintes), Henrique Barroso e outros linguistas portugueses, assim como linguistas europeus como: Bernard Comrie
(1976), Zeno Vendler (1967). No que diz respeito a didatica da lingua estrangeira, vale a pena mencionar as obras
consultadas de Stephen Pit Corder (1981), Larry Selinker (1972), Jack C. Richards (1972).

De entre as numerosas defini¢des da categoria de aspecto, admitimos como bdsica, para o nosso trabalho, a definicdo
que costuma constituir o ponto de referéncia na area dos estudos aspectolégicos, definicdo apresentada em B. Comrie
(1976). B. Comrie considera que o aspecto permite abordar de maneiras diferentes a constituicao temporal interna
da situagdo analisada®. Seguindo o autor mencionado, as informagdes temporal e aspectual constituem os sistemas
temporais complementares, e enquanto o tempo localiza a situagdo no tempo exterior, o aspecto especifica a estrutura
temporal interna da situacao analisada’®.

E preciso sublinhar ainda que os enunciados que vamos citar, a titulo de exemplos, provém de diferentes trabalhos
escritos pelos estudantes polacos no processo da aprendizagem da lingua portuguesa. Os referidos estudantes estudam
a lingua portuguesa na universidade, seguindo o curso de Filologia Ibérica. A escolha dos exemplos para o nosso
estudo foi feita de maneira para evidenciar os enunciados mais representativos que representassem, ao mesmo tempo,
os diferentes tipos dos erros.

2. O Sistema Aspectual em Polaco e em Portugués

Para podermos analisar as dificuldades dos estudantes polacos na aprendizagem do sistema aspectual portugués,
propomos, em primeiro lugar, demonstrar as particularidades do sistema das oposi¢cdes aspectuais em polaco e
em portugués, comparar os processos disponiveis em duas linguas em questdo para evidenciar as diferencas e as
semelhancas existentes entre os sistemas aspectuais das duas linguas analisadas. Esperamos que os resultados da nossa
comparagao permitam compreender as razdes que levam os estudantes polacos a utilizar as formas incorrectas na
lingua portuguesa.

2.1. Em polaco, assim como nas outras linguas eslavas, o sistema das oposi¢des aspectuais baseia-se na distingao entre
os verbos chamados imperfectivos e os verbos chamados perfectivos. Assim, para a quase totalidade dos verbos de que
dispdem os sistemas de linguas eslavas particulares, existem pares verbais, sendo um do par imperfectivo e o outro,
perfectivo (p.ex.: spiewac — cantar vs zaspiewac - ter cantado). Neste sistema de pares, cada predicado pode exprimir,
ou imperfectividade, ou perfectividade. Ao contrario, cada forma concreta de um verbo caracteriza-se apenas por um
valor aspectual, sendo perfectiva, ou imperfectiva.

De um modo geral, os verbos que formam um par aspectual, sdo construidos sobre a mesma base e marcados pela
presenca num, ou em ambos os verbos, de afixos derivacionais. Resumindo, pode-se dizer que a oposigao aspectual
bdsica é marcada no Iéxico e serve-se na sua expressao de morfologia derivacional. Esta formagao faz-se pela prefixacdo
(p-ex.: pisa¢ vs napisac), ou pela sufixacdo (kaszle¢ vs kaszlng¢). Raros sdo os exemplos de pares de verbos imperfectivos
vs perfectivos de radical diferente (p.ex.: bra¢ vs wzigé), formas chamadas supletivas.

Vale a pena mencionar que alguns tipos de formagao sdo mais produtivos e mais frequentes do que os outros. Analisando
todas as possibilidades de formagdo que oferece o sistema polaco, pode-se reparar que este sistema permite formar
as cadeias de verbos perfectivos e imperfectivos, derivados morfologicamente uns dos outros que pertencem a mesma
familia lexical. Dentro dela, é possivel quase sempre encontrar pares aspectuais.

2 Aspect are different ways of viewing the internal temporal constituency of a situation (Comrie, 1976:3).

3 Aspect is not concerned with relating the time of the situation to any other time-point, but rather with the internal constituency of the
one situation, one could state the difference as one between situation —internal time (aspect) and the situation — external time (tense) (Comrie,
1976:5).
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Este processo de formagao através da morfologia derivacional contribui para a grande riqueza lexical da lingua polaca
e para a multiplicidade das formas verbais que a lingua polaca tem ao dispor para exprimir a categoria de aspecto.

O que torna este processo ainda mais complicado é que ndo existem no sistema nenhumas marcas formais que
permitam decidir, a primeira vista, se uma dada forma verbal é perfectiva ou imperfectiva. Assim, ndo estranha que os
estrangeiros se sintam completamente perdidos na riqueza destas formas dificeis de serem classificadas.

Desta maneira, mais curta possivel, podemos caracterizar o sistema das oposi¢des aspectuais na lingua polaca. Para
atingir o objectivo do nosso estudo e apresentar as dificuldades dos alunos polacos na aprendizagem do sistema aspectual
portugués, passemos agora a uma curta apresentacao do sistema das oposi¢des aspectuais na lingua portuguesa.

2.2. Em portugués, o meio privilegiado de marcagao aspectual é obtido por processos gramaticais: tempos gramaticais,
perifrases verbais, assim como adverbiais circunstanciais.

2.2.1. A lingua portuguesa nao dispde de formas especiais para exprimir a imperfectividade e a perfectividade, e
gramaticaliza a oposicao aspectual basica, servindo-se dos tempos gramaticais. Esta oposicdo em portugués estd
constituida pela oposicdo entre o pretérito perfeito e o pretérito imperfeito e caracteriza-se por opor a “nado-referéncia
a constituicdo interna” (o PPS) a esta referéncia (o PI).

O pretérito perfeito simples funciona como o membro ndo-marcado da principal oposigdo aspectual. A referida
auséncia de marca significa que o PPS perspectiva os processos como perfectivos, descrevendo-os como algo global,
como uma totalidade, sem referir as suas estruturas internas. Trata-se de realizagdo dos processos descritos e ndo da
sua temporalidade interna.

O pretérito imperfeito funciona como membro marcado da oposigdo aspectual basica. Interpreta os processos como
imperfectivos, considerando a sua estrutura interna. O imperfeito é o verdadeiro actualizador gramatical da categoria de
aspecto, e admite as seguintes subdivisdes: imperfectivo em curso, imperfectivo das suas fases internas e o imperfectivo
resultativo.

O pretérito perfeito composto (o PPC), perspectivando os processos do interior do tempo que lhes é associado, descreve-
os como estando em curso, e ndo como um todo fechado. Por isso, o PPC interpreta os processos que descreve como
imperfectivos, do seu interior, salientando a sua constituigao interna.

Se n6s compararmos o PPC com o PI, os dois tempos imperfectivos, verificamos que ha entre eles uma diferenga
aspectual e temporal. Em primeiro lugar, é importante sublinhar que o PPC se distingue das outras formas do pretérito
pelo valor de iteratividade que é inerente ao préprio tempo gramatical. Ao contrario, o Pl indica normalmente uma
continuidade, uma duragdo no passado, evidenciada nesta forma mais do que nas outras formas dos tempos passados.

2.2.2. As perirases verbais constituem uma estratégia muito frequente que a lingua portuguesa tem aos seu dispor para
a expressdo do aspecto. Visto ser a perifrase, seguindo as numerosas definigdes propostas, um termo que designa a
utilizagdo de diferentes palavras em vez de uma Unica palavra para exprimir a mesma relagdo gramatical, parece-nos
razoavel considerar todas as perifrases e os valores aspectuais que encerram em duas perspectivas. Na primeira delas,
é preciso analisar a natureza semantica do auxiliar e a natureza semantica do verbo principal, para considerar depois o
jogo aspectual entre os dois constituintes mencionados, no interior de cada uma das perifrases. Como é evidente, cada
constituinte da perifrase exprime por si o valor aspectual do lexema verbal que, ao depender da combinagao dos dois
semantemas em questdo, apresentam as caracteristicas préprias do conjunto. Noutra perspectiva, é necessario situar
cada uma das perifrases no contexto enunciativo e considerar as relagdes que ela entretém com os outros constituintes,
no interior do enunciado. Neste caso, é preciso ter em conta, entre outros elementos, o tempo gramatical em que
ocorre a perifrase analisada, que por sua vez, influi no valor aspectual de todo o enunciado.
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2.2.3. Resta-nos dizer algumas palavras sobre uma outra estratégia de expressao do aspecto na lingua portuguesa, um
outro marcador da referéncia aspectual, isto €, adverbial circunstancial. Para funcionarem no enunciado, os adverbiais
ndo podem entrar em contradi¢do com os valores aspectuais dos tempos gramaticais que ocorrem no enunciado. Caso
contrario, o verbo - que constitui um ntcleo do enunciado - blogueia o uso do adverbial, tornando todo o enunciado
inaceitavel, mal formado.

2.2.4. A nossa breve apresentacdo demonstra a existéncia duma densa rede de relagbes intraproposicionais entre os
constituintes do enunciado, que ndo admitem nenhum elemento cujas caracteristicas entrem em contradicdo com o
resto. O valor referencial de todos os enunciados na lingua portuguesa, isto é, a sua significagdo global, resulta do
jogo aspectual entre os seguintes constituintes do enunciado: a natureza semantica do predicado, a escolha do tempo
gramatical, a escolha da forma verbal (forma simples ou perifrastica), assim como a escolha do adverbial circunstancial.

3. As Dificuldades dos Estudantes Polacos na Aprendizagem de um Sistema
Aspectual Portugués

Se compararmos o sistema aspectual da lingua polaca e da portuguesa verificamos que, enquanto em polaco as oposigdes
aspectuais se exprimem por meios derivacionais, em portugués, este sistema encontra-se fortemente ligado ao sistema
temporal. As diferengas entre os dois sistemas fazem com que os estudantes que aprendem a lingua portuguesa como
lingua estrangeira enfrentem enormes dificuldades na sua expressao.

3.1. Comecemos pela apresentacdo dos erros mais frequentes que se referem ao sistema aspectuo-temporal portugués.
O sistema temporal polaco, em relacdo ao sistema portugués, é muito simples, servindo-se de trés tempos gramaticais
que marcam uma relacdo de anterioridade (pretérito), coincidéncia (presente), e posteroridade (fututro) em relacao
ao momento da enunciagido. Em portugués, o sistema temporal é muito mais complexo, servindo-se de cinco tempos
passados (simples e compostos), dum tempo presente e dum futuro, sem contar as numerosas construgdes perifrasticas.
Como se sabe, em portugués, onde as formas verbais ndo sdo marcadas aspectualmente, é o emprego do tempo
gramatical que decide do seu valor aspectual.

Os estudantes polacos, habituados a um sistema temporal relativamente simples, nem sempre respeitam as
particularidades temporais e aspectuais dos tempos gramaticais portugueses e, em consequéncia, cometem numerosos
erros, misturando muitas vezes as formas perfectivas com as formas imperfectivas, o que é muito visivel nos tempos
passados.

3.1.1. Se compararmos o pretérito perfeito e o pretérito imperfeito, verificamos que a diferenga principal entre eles
nao é de natureza temporal, pois ambos os tempos sdo pretéritos. O imperfeito é considerado um tempo passado que
é diferenciado do perfeito por diferengas aspectuais. Como ja foi mencionado, em portugués a principal oposigao
aspectual constitui-se exactamente por um par opositivo: o pretérito perfeito vs pretérito imperfeito. Costa (1990: 48)
diz que “enquanto o uso do Pretérito Perfeito implica necessariamente a afirmagao do fato como acabado, o Pretérito
Imperfeito é ndo-marcado para essa nogao, ou seja, nada informa sobre a existéncia ou ndo do limite final do fato
enunciado”.

Os estudantes nem sempre conseguem distinguir como € que o pretérito imperfeito estabelece as relagdes contextuais
diferentes com o pretérito perfeito com que contrasta do ponto de vista aspectual. Veja-se a este propésito os seguintes
enunciados:

1a. Quando o Jodo chegou, a mae estava a espera dele.
1b. Quando o Jodo chegou, a mae *esteve a espera dele.
2a. Lembrou-se da sua amiga, quando os colegas brincavam no jardim.

4 111 SIMELP

2b. Lembrou-se da sua amiga, quando os colegas *brincaram no jardim.

Os exemplos acima citados representam o uso de um imperfeito de enquadramento que constitui o seu uso mais
representativo e muito frequente. Nestes casos, verifica-se uma inclusdo do processo expresso pelo PPS no processo
expresso pelo Pl, e uma relagdo de anterioridade quanto ao presente. Pode-se dizer que o processo perfectivo constitui
um ponto de intersec¢do do processo imperfectivo.

Os estudantes quando formam os enunciados duma maneira espontdnea, ndo pensam nas regras gramaticais portuguesas
e usam todas as formas verbais no mesmo tempo gramatical, o que é correcto na lingua materna deles, devido a
possibilidade da escolha das marcas morfoldgicas polacas.

Veja-se um outro exemplo que representa um outro tipo de problema que os estudantes ndo conseguem distinguir:

3a. O Jodo via televisdo, quando adormeceu.
3b. O Jodo *viu televisdo, quando adormeceu.

Parece que o exemplo (3) é parecido aos precedentes mas ndo é. O enunciado (3) ndo representa o uso de um
imperfeito de enquadramento, mas a simples sequéncia de processos seguidos. E evidente que nenhum dos processos
enunciados em (3) inclui o outro, sendo os dois sucessivos. A anterioridade do primeiro imperfeito torna-se evidente,
devido ao conhecimento do mundo exterior (como se sabe, é impossivel ver televisao e dormir ao mesmo tempo).

3.1.2. Os estudantes polacos enfrentam também muitas dificuldades no emprego correcto do pretérito perfeito
composto. Como se sabe, os dois pretéritos em portugués: o PPS e o PPC, constituem um sistema UGnico no conjunto
das linguas romanicas, mantém-se distintos e podem ser usados com significados temporais e aspectuais diferentes.
Temporalmente, o PPC, contrariamente ao PPS, localiza o processo num periodo de tempo que do passado se estende
até ao presente, incluindo o momento de enunciagao. Aspectualmente, o PPC descreve o processo como nao acabado,
e perspectiva o processo do seu interior. Este valor imperfectivo pode ser durativo ou iterativo, segundo o tipo de verbo.
Citemos agora alguns enunciados que ilustram as ddvidas dos jovens polacos na escolha de um tempo correcto:

4a. Ultimamente tenho chegado tardissimo a casa.

4b. Ultimamente *cheguei tardissimo a casa.

5a. Nestes dltimos anos tém aparecido muitas tecnologias novas.
5b. Nestes dltimos anos *apareceram muitas tecnologias novas.
6a. A minha irma de 3 anos comeu um rebucado.

6b. A minha irma de 3 anos *tem comido um rebucado.

Todos os enunciados mal formados resultam de falta do conhecimento, da parte dos estudantes polacos, de
particularidades temporais e aspectuais dos tempos gramaticais portugueses.

No exemplo (4b) hd incompatibilidade entre o valor do PPS e o adverbial ultimamente. O adverbial mencionado
exprime uma certa generalizacao sobre os processos que se repetem, enquanto o PPS remete para uma ocorréncia
de um processo que acabou. Eis a razdo que explica porque este tipo de adverbial ndo se combina com o tempo
gramatical que aponta os acontecimentos isolados.

Os exemplos (5) e (6) mostram como € que a quantificagdo do sujeito e do objecto podem influir na ocorréncia deste tempo
gramatical. O exemplo (5b) remete para uma sucessdo das ocorréncias, e neste caso, torna-se impossivel a coocorréncia
com o PPS. O exemplo (6b) pde em evidéncia a incompatibilidade do PPC - que remete para uma classe de ocorréncias
de um acontecimento linguistico que se repete um nimero indefinido de vezes - com um objecto singular.
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3.1.3. Nesta parte do nosso estudo apresentdmos os erros mais frequentes e mais representativos que cometem os
alunos polacos no sistema temporal portugués. Nao nos é possivel, no quadro deste trabalho, um tratamento mais vasto
deste tema e, por isso, limitamo-nos a apresentar exemplos que se referem apenas aos tempos passados. No entanto, os
trés tempos passados: o pretérito perfeito simples, o pretérito perfeito composto e o pretérito imperfeito, constituem um
material linguistico que serve perfeitamente para evidenciar as principais diferencas aspectuais expressas pelas formas
verbais na lingua portuguesa.

3.2. Passemos agora a outra estratégia pragmatica de que a lingua portuguesa dispde na expressao do aspecto, com o uso
da qual os alunos polacos enfrentam enormes dificuldades. Referimo-nos as perifrases verbais, isto é, as formas quase
ausentes no sistema aspectual polaco, e por isso, ndo existentes nos habitos linguisticos dos falantes desta lingua eslava.

A pergunta portuguesa: O que é que estds a fazer? o aluno polaco responde espontaneamente: escrevo a carta ou
leio um livro, seguindo o modelo da sua lingua materna, sem usar a perifrase. Como ndo esta habituado a usar as
construgdes perifrasticas, ndo sente nenhuma necessidade de emprega-las na lingua estrangeira.

No que segue, citemos mais exemplos que aparecem no processo de aprendizagem mais avangada, quando os estudantes
ja tentam fazer um certo esforco para usar as perifrases, sem conhecer com detalhes todas as regras do funcionamento do
jogo aspectual entre os elementos constitutivos da perifrase, assim como todos os constituintes do enunciado.

Vejam-se, por isso, os seguintes exemplos:

7a. *O Pedro comegou a apagar a luz.
7b. O Pedro comecgou a apagar as luzes.
8a. *A Maria parou de morar em Varsovia.

No exemplo (7a) o aluno constréi um enunciado que representa uma incompatibilidade semantica na coocorréncia
de um auxiliar pontual (comegar) com a classe de um evento instantaneo (apagar a luz). No entanto, este enunciado
é completamente aceitdvel e correcto no caso da pluralidade do objecto directo (apagar as luzes), o que demonstra o
exemplo (7b). A interpretagdo iterativa do objecto directo determina o desaparecimento da referida incompatibilidade. No
exemplo (8), se 0 aluno soubesse que o auxiliar parar (de) ndo se combina com os estados (morar), ndo cometia o erro.

3.3. Ao acrescentarmos o nimero de pardmetros que entram no jogo aspectual ao nivel do enunciado, citemos
os exemplos mal formados com o outro marcador da referéncia aspectual, isto é, com o adverbial circunstancial.
Analisemos os seguintes exemplos:

9a. As 10 horas a Helena acabou de fazer o almoco.9b. * Durante a semana a Helena acabou de fazer o
almoco.

10. * Ele tem estado doente ontem.

11.* A Ana cantava (tem cantado) trés vezes.

12. * Geralmente visitei 0 museu da minha cidade.

Se nés compararmos o exemplo (9a) com (9b), podemos reparar que as perifrases com o auxiliar acabar (de)*, devido
ao seu caracter pontual, ndo se combinam com os adverbiais durativos (9b), mas sim, com os adverbiais pontuais (9a).
O exemplo (10) pde em evidéncia a incompatibilidade de natureza temporal e aspectual entre o tempo gramatical (o
PPC) e o adverbial (no ano passado). O enunciado é mal formado e ndo aceitavel porque o adverbial citado, pelo seu
semanticismo, afasta-se do momento de enunciacio.

A explicacdo da incompatibilidade dos adverbiais (uma vez, duas vezes, mil vezes) com o pretérito imperfeito e o

4 O mesmo pode-se dizer a propdsito dos auxiliares pontuais, como: parar (de), comecgar (a), etc.
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pretérito perfeito composto do exemplo (11) resultam do facto dos adverbiais citados impdem limites aos processos
descritos, e assim, sdo contraditérios em relagao ao valor principal do Pl e do PPC. Recordemos que os dois tempos
mencionados descrevem os processos no seu desenvolvimento, sublinhando a continuidade de estados, e a iteragao de
nao-estados®. E, por isso, que estes tempos gramaticais ndo podem coocorrer com os adverbiais que sio representaveis
como um intervalo fechado.

O adverbial geralmente, do exemplo (12), exprime uma certa generalizagdo sobre os processos que se repetem. Eis a razdo
que explica porque este tipo de adverbial ndo se combina com o tempo gramatical que aponta os acontecimentos isolados,
isto é, o PPS. Como hd incompatibilidade entre o valor do PPS e o adverbial geralmente, o enunciado abaixo é inaceitavel.

3.4. Até agora apresentamos e analisdmos os erros mais representativos que se referem a falta do conhecimento dos processos
gramaticais do sistema aspectual portugués. Falta-nos dizer ainda algumas palavras sobre os processos morfolégicos de
expressao do aspecto em portugués. Como se sabe, em portugués, em que o meio privilegiado de marcagao aspectual é
obtido por processos gramaticais, a formagao de verbos por meios de morfologia derivacional constitui apenas uma das
estratégias, entre muitas outras possiveis, que a lingua tem ao seu dispor para exprimir a categoria de aspecto.

No entanto, vale a pena sublinhar que estes processos morfoldgicos desempenham nas duas linguas analisadas fungoes
completamente diferentes. Em polaco, permitem formar grandes cadeias de verbos perfectivos e imperfectivos em
que funcionam pares aspectuais. Em portugués, estes processos morfolégicos permitem apenas integrar os verbos em
diferentes classes aspectuais (p. ex.: os sufixos —ecer, -escer, etc., introduzem um valor aspectual incoativo e fazem
parte dos verbos que decrevem situagdes pontuais, os sufixos —ejar, -itar, etc., introduzem um valor iterativo, fazendo
parte dos verbos que descrevem situagdes durativas). Veja-se, a este propdsito, que os verbos saltar e saltitar ndo
formam nenhum par aspectual, no sentido do par aspectual eslavo. Os dois lexemas, em si, sdo imperfectivos. O verbo
saltitar, em relacdo a saltar, exprime so a iteragao.

Como se sabe, em portugués, o valor aspectual duma dada forma verbal depende da combinagdo do valor aspectual
do lexema com o valor expresso pelo tempo gramatical em que esta forma ocorre. Assim, é no contexto proposicional
que cada forma verbal ganha o seu valor global.

Tomando em consideragao tudo que antes ficou dito, é preciso concluir que as distingdes aspectuais marcadas no léxico ndo
apresentam nenhuma dificuldade para os alunos polacos, habituados a um sistema muito mais dificil na sua lingua materna.

4. Conclusoes

Temos consciéncia de ndo termos considerado no nosso estudo todas as dificuldades que enfrentam os alunos polacos
no processo de aprendizagem do sistema aspectual portugués. Uma andlise mais detalhada deveria tomar dimensées
muito mais vastas e apresentar todos os subtemas separadamente, analisando o maior niimero de exemplos. No entanto,
esperamos ter demonstrado que os sistemas da lingua polaca e da lingua portuguesa dispdem de processos de expressao
do aspecto muito diferentes e, por isso, poem enormes dificuldades a todos que aprendem a lingua portuguesa.

Podemos concluir que um estudante polaco para ndo cometer erros na construgao dos enunciados na lingua portuguesa,
deveria aprender ndo sé todos os processos de expressao da categoria de aspecto na lingua portuguesa, processos
novos e diferentes, mas também deveria dar-se conta do jogo aspectual que existe entre os diferentes constituintes no
interior do enunciado, assim como da compatibilidade/incompatibilidade semantica entre os elementos constitutivos.
Assim, os alunos para se exprimirem correctamente em portugués, deveriam analisar todos os factores que influem no
valor aspectual do enunciado em dois niveis da analise linguistica: no nivel semantico e no nivel formal.

5 Sobre a discussdo destas questdes, veja-se Oliveira (1995): Aspecto, Referéncia Nominal e Papéis Temdticos.
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Dificuldades de Aquisicdo do Portugués Le por Alunos Arabéfonos: O Caso Marroquino
Jorge PINTO?®

RESUMO: O objectivo principal deste artigo é apresentar um estudo sobre a aquisicao do Portugués lingua estrangeira
(PLE) por alunos do ensino superior marroquino, em grande parte, plurilingues, isto é, que j& dominam outras linguas
para além da materna (o 4rabe dialectal marroquino — darija, o amazigh), como o arabe classico, o francés, o espanhol
e o inglés. O portugués surge para estes alunos, numa fase tardia, sendo, na maior parte dos casos, a quarta lingua,
circunstancia que terd um peso a calcular nos resultados da aquisicdo do PLE. A partir da analise de contetido de
amostras escritas da produgdo linguistica de alunos da Licenciatura em Estudos Portugueses, da Faculdade de Letras e
de Ciéncias Humanas de Rabat, pretende-se analisar e reflectir sobre as dificuldades mais comuns, destacar alguns dos
obstaculos mais recorrentes na sua producao, aos niveis morfossintactico e lexical, e, baseado em teorias de aquisicao
das linguas estrangeiras e na sua repercussdo na didactica do PLE, sugerir estratégias que permitam ultrapassar as
dificuldades detectadas.

PALAVRAS-CHAVE: Portugués (LE); Aquisicdo LE; Estratégias didacticas; Ensino de linguas baseado em tarefas; Foco
na forma.

Introducdo

Um dos objectivos da drea de estudo da aquisicio de uma lingua ndo-materna € investigar factores que possam
explicar e descrever os fenémenos que fazem parte do processo ensino/aprendizagem de uma outra lingua para além
da materna e, consequentemente, procurar determinar estratégias que possam qualificar e melhorar tanto o processo
como o produto final da aprendizagem.

Neste sentido, pretende-se, com este texto, apresentar um estudo sobre a aquisicdo do Portugués lingua estrangeira
(PLE) por alunos marroquinos, a frequentar o ensino superior em Rabat, falantes nativos do arabe dialectal marroquino
(darija), do amazigh e de outras linguas como o drabe standard, o francés, o espanhol e o inglés. O contacto com o
portugués é feito numa fase avancada da formacdo destes alunos, sendo a quarta ou quinta lingua que adquirem, facto
que deve ser tido em conta na analise dos resultados. Trata-se, na sua maioria, de alunos plurilingues.

Com base na andlise de contetido de um corpus escrito, constituido por vinte e duas produgdes linguisticas de alunos
do 1.° ano da Licenciatura em Estudos Portugueses, da Faculdade de Letras e de Ciéncias Humanas de Rabat, pretende-
se reflectir sobre as influéncias que as outras linguas ja adquiridas exercem na aprendizagem do PLE destes alunos,
analisando alguns dos obstaculos observados na sua produgao, aos niveis morfossintactico e lexical; e, ainda, propor
estratégias que facilitem a superacdo das dificuldades encontradas. Apenas nos deteremos nas possiveis influéncias das
linguas que se encontram completamente descritas e possuem uma gramdtica explicita, excluindo o drabe dialectal e
o amazigh.

1. O Contexto Linguistico Marroquino
A caracterizagdo linguistica e cultural de Marrocos é complexa. A sociedade marroquina tem uma longa tradi¢ao de

multilinguismo e multiculturalismo, que se tornou menos proeminente desde o inicio do século XX, consequéncia da
colonizagdo e de outros factores internacionais, como, por exemplo, a globalizagdo (Ennaji, 2005).

6 UL. Faculdade de Letras. Centro de Linguistica da Universidade de Lisboa. Complexo Interdisciplinar da Universidade de Lisboa — Av. Prof.
Gama Pinto, 2 - 1649-003 Lisboa. E-mail: jalpinto@clul.ul.pt
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Actualmente, o panorama linguistico marroquino caracteriza-se pela presenca da lingua oficial, o arabe standard, das
restantes linguas nacionais, o arabe dialectal (darija) e as trés variedades do amazigh (rifain, tamazight e tachelhit), e
das linguas estrangeiras (LEs), o francés, o espanhol e o inglés, sendo a primeira a que tem maior expressao (Boukous,
2008). Também existe a aprendizagem a nivel do ensino superior de outras LEs, mas com menos falantes; o caso do
alemao, do italiano, do portugués, do turco... O arabe standard é a lingua da comunicagao social, da Administracao,
da escolarizagdo e das manifestagdes escritas. O drabe dialectal e o amazigh sio as linguas do quotidiano, da familia,
dos afectos. Existindo aqui uma situagao de diglossia (Chekayri, 2006, Maataoui, 2003). As diferengas entre as duas
formas do drabe sao considerdveis, no que diz respeito ao léxico, a gramdtica e a fonologia (Marley, 2005). O francés,
como consequéncia do Protectorado (1912-1956), continua a ter um estatuto privilegiado no pais, de tal forma que a
Administragcdo marroquina é em muitos aspectos bilingue, o seu ensino é de caracter obrigatério no sistema educativo
marroquino e o ensino superior faz-se maioritariamente nesta lingua. A prépria elite marroquina é marcadamente
afrancesada, sendo que algumas familias usam o francés como lingua de comunicacdo (Maataoui, op. cit.). O
espanhol, também consequéncia do Protectorado de Espanha nas regides do Norte (Nador, Tétouan, Tanger) e do Sul
(Sidi Ifni, Tarfaya, Saquiet El Hamra, Oued Eddahab), teve um momento de grande expansao que regrediu ndo s6 apds
a Independéncia e a posterior recuperagdo das regides do Sul, como também pelo facto de Marrocos ter aderido a
comunidade francéfona internacional e ter procedido a arabizagdo do ensino primario e secundario. Por conseguinte,
o espanhol assume agora o estatuto de pura lingua estrangeira a par do inglés.

Mediante este panorama de diferentes linguas em contacto, verificam-se situagoes linguisticas distintas (monolinguismo,
bilinguismo, trilinguismo, plurilinguismo), consequéncia da interacgao dos marroquinos com essas diferentes linguas.
Tendo por base as quatro linguas mais representativas no pafs, pode-se observar a seguinte realidade complexa
(Boukous, 1979; Majdi, 2009):

- Monolinguismo: arabe dialectal ou amazigh.

- Bilinguismo: drabe dialectal e amazigh, arabe dialectal e drabe standard, arabe dialectal e francés, amazigh e arabe
standard, amazigh e francés.

- Trilinguismo: arabe dialectal, amazigh e francés, arabe dialectal, drabe standard e francés, amazigh, arabe standard
e francés.

- Plurilinguismo: arabe dialectal, amazigh, drabe standard e francés.

A lingua mais falada, aquela que assegura a intercompreensao em todo o pais, é o arabe dialectal, darija, compreendido
por todos, excepto em algumas regides berberes, cujas populagdes continuam unilingues (Bourdereau, 2006), falando
apenas amazigh. Segundo as Gltimas estatisticas oficiais’, o drabe dialectal é falado por 89,8% da populagdo com mais
de cinco anos e as trés variedades do amazigh por 28,9%. No entanto, estas linguas ndo tém existéncia oficial nem uma
gramatica explicita, a sua transmissao de geragdo em geragao tem sido feita essencialmente pela via oral. (Majdi, op. cit.).

A Tabela 1 demonstra que a diferenca entre o uso das linguas maternas (orais) e das linguas escritas, duas delas de
prestigio, é bastante diferente.

Constata-se, pois, que as linguas maternas sdo as mais utilizadas enquanto meio de comunicagdo oral e que o arabe
standard e o francés, que sdo as da comunicagdo escrita, sio menos utilizadas. “Sur le plan sociolinguistique, ce
constat donne lieu au paradoxe, suivant: le degree de prestige des langues est inversement proportionnel a leur degree
d’usage” (Boukous, 2008). Este paradoxo é de alguma forma explicado pela prépria situagao de diglossia que existe na
maior parte do pafs.

Tabela 1: Percentagem de linguas faladas e escritas (populacdo > 10 anos)

Linguas lidas e escritas [ 1994 [ 2004 |
[ 52,7 [ 43.0 |

7 Recensement général de la Population et de I'Habitat 2004. Haut-Comissariat au Plan. Royaume du Maroc.

[
[ Nenhuma
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rabe Standar 14,7 17.3
rabe Standard + Francés 23.8 30,3
rabe Standard + Frances + outra lingua 5,6 9.1
\rabe Standard + outra lingua 0.1 0.1
Qutros casos 3.1 0,2

Fonte: Boukous, 2008: 18

2. O Ensino do Portugués em Marrocos

Em Marrocos, o ensino da lingua portuguesa esta presente essencialmente ao nivel do Ensino Superior, sendo assegurado
pela rede do Instituto Camdes. No ano lectivo 2009/2010, iniciou a primeira licenciatura em Estudos Portugueses
na Faculdade de Letras e de Ciéncias Humanas da Universidade Mohammed V-Agdal, em Rabat, resultante de um
protocolo entre esta Universidade, o Instituto Camées e a Universidade de Lisboa. E a primeira licenciatura do género
em Marrocos e em todo o Magrebe. Foi efectivamente um grande passo para a promogao da lingua portuguesa no pais.
Para além deste curso, funcionam outros de caracter livre ou opcional nesta Universidade, na Universidade Hassan I,
em Casablanca, e na Universidade Sidi Mohamed Ben Abdellah, em Fez. A par do ensino superior, o Centro Cultural
Portugués de Rabat bem como o P6lo do Centro em Casablanca também se tém dedicado ao ensino da lingua e cultura
portuguesas, promovendo nas suas instalagdes cursos livres.

A maioria do pdblico alvo quando inicia a aprendizagem do portugués ja possui conhecimentos noutras linguas
estrangeiras, sobretudo em francés e espanhol, o que acaba por se reflectir na aquisi¢cdo da primeira, como veremos
adiante.

3. Dificuldades Detectadas no Plano Morfossintdctico
3.1 Uso dos Determinantes
3.1.1 Artigos Definidos e Indefinidos

O drabe standard possui apenas uma forma invaridvel para expressar a determinacao que é o artigo “al-”. O nome pode
ainda ser determinado por um genitivo posterior, que se une ao primeiro nome sem preposicdo. Este procedimento
sintactico é designado de “al-idafa”. Praticamente, “la détermination ne peut se definir que par opposition a
I'indétermination” (Blachere & Gaudefroy-Demombynes, 1996: 318).

A indeterminagdo é marcada pelo morfema /-n/, que se acrescenta ao nome como elemento final, excepto no caso
dos nomes diptotos (nomes préprios de mulher, alguns nomes préprios de homem e topénimos) (Corriente, 2006). Nas
produgdes dos alunos marroquinos, o uso dos artigos definidos e indefinidos apresenta problemas, quer ao nivel do
género e do nimero, quer mesmo do desconhecimento da sua necessidade de utilizagao.

Os problemas na concordancia de género e nimero sdo, de um modo geral, comuns a todos os alunos marroquinos
que iniciam a sua aprendizagem de portugués, mas que com a pratica e o tempo acabam por se resolver:

(1) “... eles encontraram uma caixote...”
“Eu prefiro um sardinhas assadas.”
“Tenho um amiga...”

O uso do artigo, em muitos casos, sofre influéncias da lingua drabe e também de outros factores da interlingua que se

conjugam e determinam a colocagao, ou nao, do artigo, dando origem a situagdes em que este devia ser utilizado e
nao é:
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(2) “...euestudo para exame...”
“... Marrocos € pais muito cultural...”
“...mas o motorista de carro estd muito ferido...”

ou outros casos em que € usado desnecessariamente ou incorrectamente:

(3) “Este o casal recusou pagar...”
“Gosto de comer beghrir com o mel.
“... e a policia disse que eles ndo tinham a razdo.”

Em drabe, a possessdo pronominal expressa-se mediante uma série de pronomes sufixados ou sufixos pessoais que
se unem a raiz nominal. O sufixo possessivo é incompativel com o artigo definido (Garcia-Miguel, 2001), dai se
observarem interferéncias quando se passa ao seu uso com o determinante possessivo em portugués europeu:

(4) “Marrocos tem sua identidade e sua prépria cultura...”
“... 0s imigrantes vao ajudar nosso pais...”
“... uma possivel vaga para sua escola...”

3.2. O Género e o NUmero

A gramatica do arabe, tal como a do portugués, possui dois géneros — masculino e feminino — e trés nimeros —
singular, dual e plural - pelo que, a partida, ndo constituirdo grandes dificuldades de aquisicdo. No entanto, observa-se
dificuldades de concordancia em género, cujas causas sdo diversificadas:

- interferéncia do arabe:

(5)“Foi um (uma) licdo...”
“... mas alguns (algumas) pessoas...”
“... é muito perto do meu (a minha) casa.”

- dificuldades em seleccionar o género quando a palavra em portugués ndo contém especificamente a marca morfolégica
do masculino ou do feminino:

(6)”... numas ruas do (da) capital.”
“Uma (Um) nova (novo) acidente na estrada...”
“O (A) reciclagem e a separacao sao dois (duas) pontes essenciais...”

- desvios de inversao do género resultantes de desconhecimento ou falta de atengao:
(7)”... preferia ir ao cinema com meu (a minha) familia...”
“... e ver sua (0 seu) movimento...”
“Queria que minhas (os meus) planos...”
A questdo de género e nimero na aquisi¢cao de PLE, por alunos falantes de drabe, neste contexto, ndo parece ser critica.

A maior dificuldade, como ficou demonstrado, prende-se com o género, cujas regras de concordancia demoram mais
tempo a serem adquiridas.
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3.3 Uso dos Pronomes
3.3.1. Os Pronomes Pessoais

Em drabe, existe duas formas do pronome pessoal, uma auténoma e outra sufixada (Corriente, op. cit.; Blachere &
Gaudefroy-Demombynes, op. cit.). Na primeira, os pronomes pessoais autbnomos funcionam como sujeito de uma
oragao nominal, sujeito enfatico de uma oragdo verbal e reforco enfatico de qualquer outro pronome pessoal. Cada
pronome possui o género masculino e feminino, excepto na primeira pessoa (eu e nés). Tal como em portugués, quando
tem a fungdo de sujeito gramatical, o pronome nado é obrigatério, sendo usado apenas em casos de ambiguidade.
Na segunda forma, o sufixo pessoal une-se a nomes (indicando posse), a verbos (assinalando o objecto directo) e a
preposicoes (como complemento da preposi¢ao) (Garcia-Miguel, op. cit.).

Dadas as diferengas existentes entre o drabe e o portugués, os alunos enfrentam algumas dificuldades na utilizagao
correcta do pronome pessoal, frequentemente acentuada também pela falta de aquisicao das regras que os regem.
Em alguns casos, verifica-se a omissdo do pronome em contextos em que sao necessarios:

(8)”Querem cobrar (-nos) a conta de 73 ddlares, mas é um prego muito caro.”
“Entao, eu aconselho (-0) a ter o mapa de Marrocos...”
“Posso (Pode) dar (-nos) a ementa, por favor?”

Noutros casos, o pronome € usado em enunciados que ndo os admitem:

(9)“Os irritados (feridos) foram levados eles também ao (para) o hospital.”
“... quando um autocarro com 30 pessoas chocou-se com um carro...”
“... porque os marroquinos ja falam-se varios idiomas.”
Ha ainda problemas ao nivel da colocagao dos cliticos, observando-se uma tendéncia para a proclise:

(10)  “... mas vou te ajudar em todas as coisas.”

“quero te dizer que eu sou (estou) muito alegre, porque vens para aqui.”

“... mas o problema do desemprego se deve também a automatizagao...”
Equivocos na identificacdo da pessoa (13a) ou fungdo (13b) adequadas:

(11)  (a) “... tu podes divertir-se e viajar...”

(b) “Espero que te estejas bem.”

(b) “Quero passear-lhe na (pela) minha cidade.”

3.3.2. Os Pronomes Relativos
Em drabe, os pronomes relativos sé se usam se o antecedente a que se referem possuir artigo. Quando o antecedente é
indeterminado (ou determinado genericamente), a transformacao relativa verifica-se na mesma, mas sem usar o pronome

(Corriente, op. cit.); a oragdo relativa é simplesmente justaposta a principal (Blachere & Gaudefroy-Demombynes, op. cit.).

Esta particularidade da gramdtica drabe produz interferéncias no uso dos pronomes relativos em portugués, uma vez
que os alunos, em alguns casos, os omitem:

(12)  “... ocorreu um acidente fatal provocou a morte do motorista.”
“Tenho uma amiga vive na Italia.”
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“... com um grande tradutor e muito conhecido chama-se Jodao Coelho...”

3.4. Uso das Preposicoes

As preposicOes na lingua drabe, tal como na portuguesa, possuem diversas fungdes. No entanto, estas sdo diferentes
nas duas linguas e ndo cobrem os mesmos campos semanticos.

Nota-se, neste dominio, uma grande influéncia do arabe, que origina decalques exactos dos diferentes usos que as
preposi¢des tém nessa lingua:

(13) “... depois de visitar da (a) cidade...” (prep. arabe: lam)
“... eu passo (passei) as férias em (a) estudar...” (prep. arabe: fi)
“... 0 que obriga as pessoas de (a) ndo comer...” (prep. arabe: ala)

E também notdrio o resultado da falta de competéncia linguistica, ainda em desenvolvimento, caracteristica
prépria da interlingua dos alunos:

(14)  “... decidiu cozinhar a partir no (de) livro de culinaria.”
“... para dar informagdes claras pelo (ao) policia...”
“... os motoristas devem ter mais ateng¢ao por (para) evitar acidentes.”

Destaca-se, igualmente, em alguns casos, a influéncia da lingua espanhola, sobretudo em verbos regidos de
preposicao e que em portugués ndo tém ou a preposicao € diferente:

(15)  “... ndo tinha tempo para atender a todos.”
“... amanha, vamos a ter muito frio, a temperatura vai a baixar...”
“... um comité serda responsavel de (por) fazer progredir...”

Por dltimo, e ao contrario dos exemplos anteriores, sdo detectados alguns casos de omissdo da preposicdo, em
contextos em que é necessaria:

(16)  “... uma aluna reparou (em) umas folhas...”
“Eles moram (em) Itdlia.”
“... venho (por) este meio...”

3.5. O Verbo

O drabe possui um sistema verbal simples, mas que ndo deixa de apresentar dificuldades, uma vez que, de tdo conciso
que €, uma mesma forma possui varias fungdes e expressa tempos diferentes, sendo, na maior parte das vezes, os contextos
sintacticos e semanticos que determinam o verdadeiro tempo cronoldgico a que se refere o verbo, independentemente do
tempo gramatical em que este esta conjugado (Benyaya, 2007).

O verbo em drabe ndo expressa directamente significados de tempo, estes deduzem-se a partir do aspecto, perfectivo ou
imperfectivo. O primeiro usa-se para acgdes passadas e terminadas e o segundo para acgdes presentes ou passadas, mas
ndo concluidas. Contudo, o aspecto perfectivo usa-se ainda para expressar acgdes ndo passadas como, por exemplo, nas
expressdes desiderativas (Corriente, op. cit.).
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No aspecto imperfectivo existem trés modos em torno dos quais se articulam os tempos verbais em drabe: o indicativo (modo
ndo marcado que se utiliza quando ndo ha razdes para usar nenhum dos outros dois), o conjuntivo (é requerido em frases
subordinadas quando precedido de marcas como “an”, entre outras, ou em frases ndo subordinadas quando precedido da
particula de negagao “lan”, que lhe confere também valor de futuro) e o apocopado (carece de contetido semantico-sintactico
uniforme, mas é o que se usa apds certas negagdes e em estruturas condicionais) (Corriente, op. cit.; Garcia-Miguel, op. cit.).
Nas linguas romanicas o verbo possui diversos tempos que caracterizam o momento da acgdo, ao passo que no sistema verbal
arabe hd apenas trés tempos gramaticais: passado, presente e imperativo. Para expressar o futuro, o arabe utiliza as formas do
presente, precedendo-as da particula “sa” ou “sawfa” (Garcia-Miguel, op. cit.). No entanto, as situagdes temporais dos dois
primeiros tempos sdo constantemente modificadas pelo contexto linguistico: advérbios ou expressdes adverbiais de tempo,
auxiliares ou outros verbos, particulas, etc. Assim, uma mesma forma pode expressar passado ou futuro (Doggui, 1989).

Estas diferencas temporais entre a lingua drabe e a portuguesa contribuem para uma maior dificuldade na aquisicao do sistema
verbal portugués. Para alunos cuja lingua de referéncia possui apenas uma Unica forma para se referir a acgdes passadas
torna-se dificil compreender a diferenca que existe, em portugués, entre o pretérito perfeito e o imperfeito, originando opgdes
erradas no momento de seleccionar o pretérito adequado (17a). Existe sobretudo uma tendéncia para utilizar o presente como
forma de solucionar esta dificil escolha (17b e 17¢).

(17) () “Quando os estudentes (estudantes) abriam (abriram) a caixa, encontraram outra caixa...”
(b) “Os alunos de portugués encontram (encontraram) uma coisa que brilha...”
(c) “... viu um estranho objecto, trata-se (tratava-se) de uma nave espacial...”

O conjuntivo, apesar de ndo ser desconhecido dos alunos, pois jd o estudaram pelo menos em francés, é
problematico, dado que a falta de referéncia em arabe conduz a dificuldades no seu emprego, sobretudo quando os
alunos tém de escolher entre este modo e o indicativo. Normalmente, a opgao recai neste Gltimo.

(18)  “Ainda que o primeiro artigo € (seja) mais completo...”
“Nao penso que o exame € (seja) dificil.”
“... embora € (seja) preciso organizar este dominio contra a globalizagdo.”

Na amostra recolhida, verifica-se ainda que os alunos marroquinos confundem, frequentemente, as 1.2 e 3.* pessoas
gramaticais, ocorréncias que se encontram sobretudo em niveis de iniciagdo. No entanto, neste caso particular, os erros ndo
se prendem directamente com a influéncia da lingua drabe, mas consistem apenas em erros caracteristicos da interlingua.

(19)  “Um aluno fiz (fez) um esforco...”
“... na cimeira que tive (teve) lugar em Marraquexe...”
“Posso (Pode) dar (-nos) a ementa, por favor?”
Em arabe, para além da oragao verbal, existe uma estrutura que consiste na justaposi¢ao de um substantivo determinado
(com fungdo de sujeito) a um adjectivo ou outro substantivo indeterminado (com funcao de predicado), sem haver
necessidade de um ntcleo verbal, formando deste modo a “oragao nominal” (Corriente, op. cit.), o equivalente da
oracdo copulativa nominal em portugués.

Neste sentido, os alunos ndo tém na lingua arabe uma referéncia para o uso do verbo ser e estar, recorrendo a informagao
que tém disponivel no francés. Aqui, coloca-se outro problema: em francés, estes dois verbos sao representados por
um Unico, o “étre”. Por conseguinte, os alunos apresentam dificuldades na seleccao do verbo correcto, nido sé por nao
existir esta construgao no drabe, mas também por serem influenciados pelo francés.

(20) “... porque agora € (esta) muito frio.”

“quero te dizer que eu sou (estou) muito alegre, porque vens para aqui.”
“... mas a gorjeta € (estd) anotada no menu apresentado aos clientes.”
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4. Dificuldades Detectadas no Plano Léxico-Semdantico

A semelhanca do que se verifica no plano morfossintdctico, os alunos também revelam dificuldades na aquisicao
e no uso do léxico portugués. A partir da amostra, observa-se que dos erros interlinguisticos encontrados uns sao
idiossincrasicos, induzidos pelo drabe e sobretudo pelas linguas estrangeiras que os alunos ja dominam (francés e
espanhol), as quais pela proximidade com o portugués produzem constantes interferéncias, e outros sao intralinguais,
criagdo e uso de palavras inexistentes em portugués, troca de classes das palavras, uso inadequado do Iéxico.

Os erros de caracter idiossincrasico devem-se sobretudo a influéncia do espanhol. O facto de esta lingua e de o
portugués serem duas linguas proximas origina uma transferéncia permanente de léxico.

(21) “A temperatura oscilara entre 20 e 26 grados.”
“Ele chamou a policia inmediatamente.”
“... ndo respeitou as leyes da conducacdo (condugdo), estava conduciendo rapidamente.”

A mesma situagdo se verifica com o francés, mas em menor escala, situagdo que se pode justificar pelo facto de a
maioria dos alunos informantes ja possuir uma licenciatura em Estudos Espanhdis.

(22) “... que podem afectar a nossa satde positivement..."
“... um homem esquisito, grossier...”
“O André diz que o film parece interessante.”

Ao contrdrio do nimero de interferéncias do drabe que ocorre no plano morfossintactico, ao nivel 1éxico-semantico é
praticamente nulo, tendo-se identificado apenas uma ocorréncia:

(23) “... alguns estudantes encontraram um pequeno macdo (“makan”: lugar) dentro da sua sala...

Durante o processo de aprendizagem do portugués, tal como o de qualquer outra lingua alvo, os alunos vao
desenvolvendo estratégias que lhes permitem avancar na sua competéncia comunicativa. Assim, durante o processo de
aquisicao do léxico, recorrendo a morfologia derivativa, os alunos vao (re)criando palavras, inexistentes em portugués,
para atingirem os seus propdsitos comunicativos.

A criagdo de formas improvisadas (24) e a alteragdo morfolégica de palavras (25) sdo frequentes, resultantes da
incapacidade inicial de aprendizagem para adquirir todo o vocabulario necessario correctamente.

(24) “... era uma bola enchdvel (insuflavel)...”
“... tém medo de perder a sua etindide (identidade)...”
“...no sul o dia serd (estard) asolhado (soalheiro)...”

(25) “... a hipertensdo, doencas cardiacas, o diabetismo (a diabetes)...”

“... hd uma relacdo de complementacao (complementaridade)...”

“... dar materiais necessarios pelos (para os) seus trabalhos artesanados (artesanais)...”
Outro problema verificado, prende-se com a dificuldade de alguns alunos identificarem e usarem a classe gramatical
correcta, ou seja, sdo capazes de seleccionar o campo semantico, mas de empregar a classe errada.

(26) “Os migratdrios (emigrantes) marroquinos...”
“A Leonor proposta (propde) que no fim do més...”
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“Eu e 0 meu amigo saimos para jogador (jogar) de futebol.”

Ainda se observa desvios na selecg¢do da palavra correcta, dentro de um mesmo campo semantico, de forma a adequar-
se ao contexto.

(27) “... comer excessivamente produtos sacarinos (doces)...”
“... o casal ndo querem (queria) pagar a ementa (conta)...”
“... ele mesmo fica (ficou) assaltado (sobressaltado) pelo (com o) fogo.”

5. Proposta de Abordagem Diddactica para Ultrapassar as Dificuldades de Aprendizagem

A partir da analise das dificuldades observadas dos alunos marroquinos, acredita-se que um ensino de linguas baseado
em tarefas favorecerd um melhor desenvolvimento linguistico dos alunos. Com este tipo de ensino poder-se-4 formar
alunos capazes de comunicarem efectivamente na lingua alvo, usando-a de maneira contextualizada e auténtica, na
sala de aula, predominando as interac¢des entre os alunos.

Pica (1987) refere que as actividades cujo resultado depende da troca de informagdo entre todos os elementos do
grupo sdo mais efectivas, dado que envolvem uma responsabilidade repartida na distribuicao de informacao entre os
alunos do mesmo grupo. Isto porque os alunos interagem com vista a compreensao mdtua, colocando questdes de
esclarecimento ou de confirmagdo daquilo que outro aluno disse, ou ainda, verificando a sua prépria compreensao.
Ora, esta interacgdo coloca os alunos em exposigao a um determinado input fornecido pelos restantes elementos, bem
como fomenta a produgdo de output durante o acto interactivo. Entende-se, tal como Swain (1995, 2000), que o input
e o output juntos assumem um papel significativo no processo de aquisicdo de uma LE.

O ensino de linguas baseado em tarefas, pelas suas caracteristicas (Ellis, 2003; Nunan, 2004), apresentadas de seguida,
é o mais adequado aquele contexto de aprendizagem:

- foco: no aluno e na aprendizagem;

- processo aprendizagem: uma interacgdo imprevisivel entre alunos, situagdo de aprendizagem e tarefa,
reinterpretada pelos alunos no momento em que actuam sobre ela;

- metodologia: baseada em tarefas, permanentemente alvo de negociacdes entre professores e alunos em
trabalho conjunto, interactivo, na sala de aula;

- contetdo das tarefas: comunicativo (metacomunicativo ou metalinguistico);

- papel do aluno: construtor do seu conhecimento com apoio de outros actores do acto educativo com base
nas actividades propostas;

- papel do professor: facilitador do processo de comunicacdo entre alunos e entre alunos e actividades,
orientador, participante interdependente da turma e monitor.

Neste sentido, considera-se que a lingua deve ser encarada como uma actividade comunicativa e em consequéncia
disso, como refere Marcuschi (2003: 23),

(...) todo o processo de ensino e aprendizagem se dara numa metodologia e numa atencdo que nado se
concentra no c6digo ou na estrutura, nem na informagdo ou no processo em si mesmos, mas num conjunto
de fendmenos, que constituem o fato comunicativo como um todo.

Nesta linha, pensa-se que as actividades comunicativas devem ser complementadas com a abordagem foco na forma,

no sentido de estimular, tal como defende Luis (1999: 137), o desenvolvimento da competéncia analitica do aluno.
Nao querendo menosprezar a importancia da pratica da lingua na sua dimensao comunicativa e funcional, julga-se que
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esta abordagem permitird, através da explicitagdo das regras gramaticais, proporcionar aos alunos um conhecimento
consciente do uso da lingua, que facilitard a prépria aquisicdo da mesma. De acordo com Ellis (1997: 50), existem
mesmo algumas estruturas mais complexas da lingua alvo, mais dificeis de assimilar, denominadas «fragiles», por
oposigdo a outras menos complexas, designadas «resilient», que necessitam de uma abordagem explicita na forma,
para que se observe a sua aquisi¢do. Richter (2003: 138/139) vai ao encontro de Ellis ao referir que:

(...) recomenda-se enfrentar a dificuldade de aquisicdo dos itens frageis complementando as atividades
comunicativas com momentos de ensino centrado na forma (ensino gramatical), inclusive com atividades
propiciadoras de memorizagao contextualizada (atividades significativas de fixagao).

Nas produgdes analisadas, sdo tragos tipicamente «resilient» a ordem das palavras na frase (sujeito/ verbo/ complementos)
e um dos elementos considerado mais «fragile» é o uso das preposicgoes.

O foco na forma é uma abordagem que, por um lado, apoia a importancia do ensino comunicativo da lingua, que
se baseia em principios como a comunicagdo auténtica e o aluno como centro da aprendizagem, e, por outro lado,
mantém o valor do estudo ocasional e explicito de formas gramaticais problematicas na LE, que evoca mais o ensino
nao-comunicativo (Long, 1991).

Long (op. cit.) e, posteriormente, Long e Robinson (1998) defendem também que a abordagem foco na forma difere da
abordagem puramente comunicativa. Para eles, esta abordagem concentra-se muito pouco ou nada nas partes formais
da lingua; pelo contrdrio, o interesse esta no uso da lingua em situagdes da vida real. No entanto, os autores sdo da
opinido que o foco em aspectos formais da L2, pela correccdo, explicagao directa, entre outros, pode ajudar os alunos
a adquirirem formas mais complexas. Estes autores postulam, pois, que o ensino formal da L2 deve dar a maior parte
da sua atencdo a exposi¢do dos alunos aos discursos oral e escrito que reflectem a vida quotidiana dos falantes nativos
dessa lingua, como, por exemplo, a realizacao de entrevistas de emprego, a escrita de cartas a amigos, dialogos em
instituigdes plblicas, entre outros. No entanto, quando o professor observa que os alunos apresentam dificuldades na
compreensao e/ou na produgao de certas formas gramaticais na LE, deve identificar os problemas e procurar soluciona-
los através de explicagdes claras, explicitas, com os respectivos modelos.

Portanto, a eficacia no ensino da gramatica depende de uma correcta abordagem ao longo das aulas. Os professores
devem ensinar a gramatica dando o feedback e a assisténcia necessdria, tendo atencdo ao como, quando e com que
objectivos focalizar a forma, privilegiando uma focalizagdo com mais intensidade nas formas que os alunos apresentam
ter mais dificuldades no momento. O ensino da gramatica obterd certamente resultados mais positivos quando o nivel
de desenvolvimento em que os alunos se encontram corresponde as formas que estdo a ser trabalhadas. Deste modo,
os alunos poderdo assimilar os contetdos gramaticais que estdo a ser ensinados, por exemplo, através da execugao de
tarefas, de actividades de descoberta, em trabalho colaborativo, na sala de aula.

As actividades de estudo gramatical dividem-se em dois tipos: actividades de andlise e actividades de prética. As
primeiras visam despertar a consciéncia dos alunos para os aspectos da lingua (consciéncia linguistica), conduzindo-
os a deducgdo das regras por si mesmos. Esta andlise e reflexdo sobre a lingua contribuirdo para que a sua interlingua
progrida. O segundo tipo de actividades baseia-se na pratica. Estas podem incluir exercicios que abordem uma
determinada estrutura ja analisada e que visem automatizar o uso de determinada forma gramatical.

Ellis, Basturkmen e Loewen (2001), para além do foco na forma como reacgao ao erro, propéem ainda um foco na forma
pré-activo, ou seja, o professor selecciona um contetido linguistico a ser trabalhado, mesmo antes de qualquer erro
poder ser cometido. Neste caso, realiza-se um explicito foco na forma quer através de questdes colocadas pelos alunos
sobre a(s) forma(s) linguistica(s) quer por questdes ou informagdes fornecidas pelos professores acerca do assunto.
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Conclusdo

Marrocos possui um contexto linguistico muito diversificado, onde ha vdrias linguas em contacto, quer autéctones,
quer estrangeiras. A maioria dos alunos, quando contacta com o portugués, essencialmente em meio formal, ja o faz
numa fase avangada da sua formagdo académica, possuindo portanto competéncias comunicativas em pelo menos trés
linguas, o que se reflectird na aquisi¢do daquela.

A partir da andlise das produgdes escritas de alunos marroquinos, foi possivel elencar uma série de dificuldades
evidenciadas durante a aprendizagem do PLE. Estas dificuldades, como se pdde verificar, sdo, por um lado, préprias
da interlingua, comuns a qualquer aluno que aprende uma LE, e, por outro, idiossincrdsicas, que se relacionam com
o arabe ou com as LEs adquiridas anteriormente. No plano morfossintactico, os desvios observados consistem em
interferéncias da lingua drabe, provocadas pela diferenca das estruturas sintacticas desta lingua e pela simplicidade do
sistema verbal que dificulta a aquisi¢ao do sistema em portugués, muito mais extenso e complexo. Ao nivel do léxico,
a interferéncia da lingua drabe ja ndo é tao visivel, aumentando no entanto a interferéncia do francés e do espanhol,
com especial influéncia desta Gltima pela sua proximidade com o portugués.

A grande diferenga que existe entre a lingua drabe (lingua semitica) e a portuguesa (lingua romanica) poderia criar uma
dificuldade maior na aquisicdo da segunda, contudo os conhecimentos prévios que os alunos ja adquiriram noutras
linguas romanicas facilita-lhes a tarefa, pois permite-lhes ir estabelecendo pontes entre essas linguas e o portugués.
E claro que haverd também o problema das interferéncias das outras LEs na portuguesa, mas que se ultrapassa mais
facilmente do que no caso do aluno s6 possuir competéncias comunicativas em arabe.

Um ensino do Portugués LE, neste contexto arab6fono, em simultdneo comunicativo e centrado na forma, num sentido
de complementaridade, pode ser um caminho a seguir para ultrapassar as dificuldades observadas. Os professores
recorrerdo a estratégias de foco na forma, quando necessdrio, num ambiente de sala de aula comunicativo.

A gramatica deverd ser abordada, especialmente neste nivel elementar, de uma forma subtil mas através de uma
metodologia reflexiva que fomente a experimentagio. O seu tratamento integrar-se-a nas actividades e sempre numa
conexdo com os textos; no entanto, poderdo haver exercicios de consolidagdo e de sistematizagao que nio estabelegam
uma relagao directa com os mesmos. Mesmo assim, os exercicios gramaticais deverdo estar sempre contextualizados.
Considera-se, por isso, essencial que o professor promova uma reflexao sobre a lingua, orientando-a como uma tarefa
de descoberta e pesquisa, que vird a fomentar nos alunos um desenvolvimento das suas capacidades cognitivas ao
mesmo tempo que se produzira um aprofundamento do conhecimento da lingua e a consciencializagao daquilo que
ele sabe.
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OS PROBLEMAS DOS ESTUDANTES POLACOS NA APRENDIZAGEM DAS PERIFRASES VERBAIS
DA LINGUA PORTUGUESA

Joanna DRZAZGOWSKA?®

RESUMO: O presente artigo tem como objectivo analisar as dificuldades que tém que enfrentar os alunos polacos na
hora de aprenderem as construgdes perifrasticas da lingua portuguesa. Comegaremos as nossas consideragdes pela
definicao e pela andlise da estrutura interna da perifrase verbal, para passar depois aos valores que podem exprimir
em portugués as construgdes perifrasticas. A seguir passaremos a andlise das maiores dificuldades na aprendizagem
das perifrases verbais portuguesas. A nossa intencdo € explicar em que residem os problemas dos estudantes polacos
apresentando as mais importantes diferencas entre a lingua polaca e portuguesa no que diz respeito a expressao do
aspecto e do tempo. Tentaremos igualmente mostrar os erros e as incorre¢des mais frequentes dos alunos de portugués
quanto ao uso de algumas construgdes perifrasticas. Queriamos ao mesmo tempo chamar a atencdo dos professores
para varios elementos (tempo gramatical do auxiliar, tipo de predicado do auxiliado, presenca dos advérbios, etc)
cuja andlise, segundo a nossa opinido, é imprescindivel para facilitar o processo de aprendizagem das perifrases
portuguesas.

PALAVRAS-CHAVE:perifrase verbal, estudo contrastivo portugués-polaco, aquisicao do Portugués lingua ndo-materna

O tema do presente artigo respeita as construgdes perifrasticas portuguesas e as dificuldades da sua aprendizagem no
caso dos estudantes de portugués lingua ndo materna. Temos que reparar que as perifrases portuguesas constituem uma
estratégia muito importante, muito frequente e a mais produtiva quanto a expressdo de diferentes valores aspectuais,
temporais e modais. No entanto, € necessdrio sublinhar que é impossivel esgotar toda a problematica mencionada em
tdo curta apresentagdo. O nosso objectivo nao €, portanto, uma andlise detalhada de todas as construgdes perifrdsticas
que a lingua portuguesa tem ao seu dispor. Tentaremos, em primeiro lugar, apontar os maiores problemas que tém que
enfrentar os alunos polacos na hora de aprenderem as perifrases. Em segundo lugar, pretendemos apresentar varios
elementos que podem influenciar o valor da construgao e cuja andlise nas aulas de portugués é imprescindivel para os
estudantes usarem correctamente as perifrases.

Comecaremos as nossas consideragdes pela definicao da construgao perifrastica e a seguir passaremos a classificagcao
das perifrases verbais, tendo em conta o valor que podem exprimir.

A perifrase verbal deve ser entendida como uma conjungdo de um verbo (chamado auxiliar, ou também verbo
morfematico, ou verbo de ligagao, ou verbo copulativo) e de uma das formas nominais, quer dizer do infinitivo, do
gerindio ou do participio (designado verbo nocional ou auxiliado). A incidéncia do verbo auxiliar pode ser directa
(por exemplo: costumamos cantar) ou indirecta, quer dizer, por meio de uma preposicdo (por exemplo: estao a ler).
Do auxiliar parte uma contribuicdo mais morfematica e do auxiliado uma contribui¢ao fundamentalmente semantica.
No entanto, o valor das perifrases ndo deriva da soma dos significados das duas partes constituintes, mas, antes, da
conjuncao dos dois, considerados globalmente.

Embora ndo seja o objectivo do nosso artigo, achamos necessdrio mencionar aqui que os tratadistas do assunto sao
longe da unanimidade para considerar algumas construgdes como construgdes perifrasticas. O problema em causa estd
relacionado com os processos de deslexicalizagao e gramaticalizagao pelos quais um verbo tem que passar (segundo a
opinido de, por exemplo, Said Ali, 1964:160-163, Borba Costa, 1990:53, Vazquez Cuesta; Mendes da Luz, 1980:429),
ou ndo (Mateus et al., 1983:283-284), para se tornar no verbo auxiliar. Para o objectivo do nosso trabalho supomos que
o auxiliar nem sempre perde, ou nem sempre perde do mesmo modo, o seu valor lexical, e portanto o nosso estudo
sobre as construgdes perifrasticas abrangerd, entre outras, a andlise da perifrase comecar a + infinitivo, onde o auxiliar

comecar conserva os seus semas dar comego a, principiar.
8 UNIVERSIDADE DE GDANSK, Faculdade de Filologia, Instituto de Filologia Romanica, Al. Grunwaldzka 238A, 80-266, Gdansk, Polénia,

juanna@poczta.onet.pl.
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Vale a pena apontar igualmente que a falta de unanimidade na interpretagao da definigao dos auxiliares faz com que
diferentes classificagdes das construgdes perifrasticas apresentem diferentes listas dos auxiliares®. Para o objectivo da
nossa analise escolhemos, com algumas modificagdes'?, a classificagdo que provém da gramdtica de Maria Helena M.
Mateus et al., (op.cit.: 284-285). Aqui, as construgdes perifrasticas estdo divididas em trés grandes grupos: perifrases
aspectuais, temporais e modais. A classificagdo em causa parece-nos a mais detalhada e a mais ordenada, embora nao
contenha todas as construgdes perifrasticas (p.ex. chegar a + infinitivo).

Passaremos agora a apresentagao do inventario das perifrases verbais na lingua portuguesa e comegaremos pelas
perifrases aspectuais com os auxiliares durativos: estar a + infinitivo, que exprime o valor do aspecto cursivo'', ficar
a + infinitivo e continuar a+ infinitivo, que exprimem o valor do aspecto permansivo'?, tornar a + infinitivo e voltar
a + infinitivo, andar a + infinitivo, ir + gerdndio e vir + geridndio, que exprimem o valor do aspecto iterativo'?,
costumar + infinitivo, que exprime o valor do aspecto habitual™. As perifrases aspectuais com os auxiliares pontuais
sdo: comegar a + infinitivo, que exprime o valor do aspecto inceptivo'®, pér-se a + infinitivo, deitar a + infinitivo,
desatar a + infinitivo, disparar a + infinitivo, entrar a + infinitivo, atirar-se a + infinitivo, largar a + infinitivo, lancar
a + infinitivo, meter-se a + infinitivo, romper a + infinitivo, que exprimem o valor do aspecto incoativo'®, acabar de
+ infinitivo, que exprime o valor do aspecto conclusivo'’, parar de + infinitivo e deixar de + infinitivo, que exprimem
o valor do aspecto cessativo '®. Entre as perifrases temporais é preciso enumerar os tempos compostos: Pretérito
Perfeito Composto (auxiliar ter no presente do indicativo + participio passado), que exprime o processo situado
no passado com continuagdo no/ao presente, Pretérito Mais-que-Perfeito Composto (auxiliar ter no imperfeito do
indicativo + participio passado), que exprime a anterioridade no passado, Futuro Composto ou Futuro Presente
Composto (auxiliar ter no futuro do indicativo + participio passado), que exprime um acontecimento futuro que
estara concluido antes de outro, também futuro, e que também exprime a incerteza acerca do passado, Condicional
Composto ou Condicional Pretérito ou Futuro Pretérito Composto (auxiliar ter no condicional + participio passado),
que exprime acg¢des que nao se realizaram no passado, porque a condigdo de que dependiam ndo se verificou, e
também exprime ddvida e incerteza relativamente a factos passados. Além do tempos compostos existem na lingua
portuguesa algumas perifrases que exprimem o futuro: haver de + infinitivo (o auxiliar haver tem que aparecer no
presente do indicativo), que exprime a convicgdo ou a certeza antecipada de que uma coisa acontecera e também a
intengdo de realizar um acto futuro e ir + infinitivo (o auxiliar ir tem que aparecer no presente do indicativo) exprime
um acontecimento futuro cuja realizagdo depende do locutor ou é completamente programada desde ha bastante

tempa._As perifrases modais da lingua portugusa sdo: dever + infinitivo, que exprime a obrigacdo moral'®, material®,
9 Hd& linguistas que propdem classificar as perifrases em trés grupos — aspectuais, temporais e modais (Mateus et al., op.cit.: 284-285, Celso
Cunha; Cintra, 1998: 393-396), outros ndo tomam em consideragcdo os tempos compostos como representantes das perifrases temporais
(Dias da Costa, 1976: 237-238, Vazquez Cuesta; Mendes da Luz, op.cit.: 429-432, Silva Dias). H& também autores que apresentam nas suas
classificagdes a voz passiva (Bechara, 2001: 230-233, Celso Cunha; Cintra, op.cit.: 363-369).

10 As modificacdes referem-se ds perifrases modais e provém de Almeida (1980).

11 Aspecto cursivo - valor aspectual durativo. Um estado de coisas num dado intervalo de tempo é apresentado como estando em curso
nesse intervalo de tempo. (Diciondrio de termos linguisticos, vol. Il., p. 54).

12 Aspecto permansivo — valor aspectual durativo. Um estado de coisas, localizado num dado intervalo de tempo, ocorrera também no
intervalo de tempo anterior, adjacente dquele intervalo de tempo. (Diciondrio de termos linguisticos, vol.ll., p. 55).

13 Aspecto frequentativo — valor aspectual durativo. Um estado de coisas, localizado num dado intervalo de tempo, ocorre um nimero
significativo de vezes nesse intervalo de tempo e em intervalos de tempo anteriores. (Diciondrio de termos linguisticos, vol.ll, p. 53).

14 Mateus et alli (op.cit.: 98) define o valor aspectual habitual como um estado de coisas, localizado num dado intervalo de tempo If,
ocorre em It em intervalos anteriores adjacentes a It e, presumivelmente, em intervalos posteriores adjacentes a It, sendo apresentado como
um comportamento ou caracteristica habitual de um dos participantes no estado de coisas descrito, nos intervalos em questdo.

15 Aspecto inceptivo — valor apectual pontual. Um estado de coisas localizado num dado intervalo de tempo, e diferente do que ocorrera
no intervalo de tempo anterior adjacente, é apresentado como comegando a ocorrer nesse intervalo de tempo. (Diciondrio de termos
linguisticos, vol.ll., p. 54).

16 Aspecto incoativo (ingressivo) — valor aspectual pontual. Passagem de um dado estado para outro estado. E este o valor expresso
por um grande numero de predicadores de evento transicionais (geralmente chamados verbos incoativos), como por exemplo amanhecer,
embranquecer, morrer, nascer, etc. (Diciondrio de termos linguisticos, vol.ll., p. 55).

17 Aspecto conclusivo — valor aspectual pontual. Um estado de coisas localizado num dado intervalo de tempo, e diferente do que
ocorrerd no intervalo de tempo posterior adjacente, é apresentado do ponto da vista do termo da sua ocorréncia nesse intervalo de tempo.
(Diciondrio de termos linguisticos, vol.ll., p. 53).

18 Aspecto cessativo — valor aspectual pontual. Passagem de um estado de coisas que ocorrera no intervalo de tempo (It') anterior
adjacente ao intervalo de tempo (It) para outro estado que ndo ocorre no intervalo de tempo It. (Diciondrio de termos linguisticos, vol.ll., p. 53).
19 E a obrigac@o que se fundamenta nas leis sociais, no costume, no decoro, nos principios da religido e do individuo, entdo trata-se de
dever civil, profissional, religioso, efc. (Almeida (op.cit.: 136)).

20 Obrigagdo que ocorre por necessidade fisica, fisiolégica, de natureza material em geral. Como sublinha Almeida (op.cit.: 138) o cardcter
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[6gica?’ e também exprime a probabilidade, ter de + infinitivo ou ter que + infinitivo (segundo Almeida, op.cit.:
151, sdo variantes estilisticas), que exprimem a necessidade, a obrigagdo material e obrigacao légica, menos a
obrigagao moral, precisar de + infinitivo, necessitar de + infinitivo, que exprimem a necessidade, poder + infinitivo,
que exprime a possibilidade l6gica, fisica ou moral, querer + infinitivo que exprime a volicdo, desejar + infinitivo
que exprime a volicdo e o desejo.

Passemos agora a analise das dificuldades que surgem no processo de aprendizagem das perifrases verbais portuguesas.
Primeiramente, é preciso sublinhar que na origem de alguns problemas estdo as diferentes interpretagdes da categoria
de aspecto na linguistica romanica e na linguistica eslava e as dissemelhangas na categoria de tempo nas linguas
romanicas e eslavas. Podemos entdo constatar que alguns problemas surgem mesmo no nivel de compreensao de
alguns conceitos relacionados com as categorias de aspecto e de tempo.

As perifrases aspectuais sdo as que pdem, segundo a nossa opiniao??, as maiores dificuldades na sua aprendizagem.
Sem entrarmos em detalhes na histéria dos estudos aspectolégicos, temos que reparar que na tradigao eslava o aspecto
foi considerado uma categoria gramatical do verbo que exprimia a oposicao imperfectividade- perfectividade gracas
aos gramemas que operavam no lexema. Achava-se entdo que todos os semantemas, carecidos de valor aspectual,
podiam coocorrer na forma verbal com diferentes tipos de morfemas gramaticais (tanto expoentes do aspecto perfectivo
como do aspecto imperfectivo). Nos trabalhos mais recentes, especialmente na Europa Occidental, a teoria do aspecto
alterou bastante. Conforme a nova concepgao existem dois tipos de aspecto- aspecto gramatical (Aspekt) e aspecto
lexical (Aktionsart, de alemao: tipos de accio). F devido ao facto de a forma verbal se compor do morfema lexical e
do morfema gramatical e o valor aspectual constitui sempre uma combinagdo dos valores aspectuais expressos por
esses elementos constitutivos. Apesar de os linguistas terem dedicado muita atencdo a categoria de aspecto, ndo ha
uma teoria que seja valida para todas as linguas. Portanto, achamos necessario mencionar neste momento que para o
fim do nosso estudo escolhemos a definicdo de Bernard Comrie (1976). Segundo o linguista o aspecto é uma categoria
gramatical do verbo que permite abordar de maneiras diferentes a constituigao temporal interna da situagdo analisada
porque assim como o tempo localiza a situagao no tempo exterior, 0 aspecto especifica a estrutura temporal interna da
situacdo analisada.

No entanto, o conhecimento que os alunos polacos tém relativamente a categoria de aspecto reduz-se praticamente
ao conceito dum par aspectual tipico para as linguas eslavas (verbo imperfectivo- verbo perfectivo). Desta forma os
conceitos de duratividade, cursividade, permansividade, e até iteratividade, parecem ser conceitos desconhecidos.
Seria entdo aconselhavel o professor, antes de passar a andlise das constru¢des perifrasticas aspectuais, fazer uma
introducdo a problemdtica do aspecto. Nao se trata de fazer uma palestra dedicada a todas as teorias relativamente a
categoria de aspecto, mas sobretudo explicar que o conceito de aspecto ndo se limita a oposicao imperfectividade-
perfectividade e que ha linguas, neste caso o portugués, em que existem mais do que dois aspectos. Uma base tedrica
parece-nos necessdria para os estudantes diferenciarem, por exemplo, estou a ler de fico a ler, pois os conceitos de
cursividade e de permansividade sao frequentemente confundidos. A falta do conhecimento do verdadeiro valor duma
perifrase faz com que algumas construgdes perifrasticas, tao frequentes na lingua portuguesa, ndo sejam usadas pelos
estudantes polacos.

Quanto as perifrases temporais os maiores problemas dos alunos polacos tém base nas discrepancias na categoria de
tempo nas linguas polaca e portuguesa. Os sistemas de tempo em ambos os idiomas mostram muitas diferengas. Os
problemas na aprendizagem ou, mais precisamente, no uso correcto do tempo Pretérito Mais-que-Perfeito Composto
estdo relacionados com o facto de o polaco dispor somente de trés tempos gramaticais- tempo presente, tempo passado

de obrigacdo aqui tem um envolvimento passivo, que faz a perifrase corresponder & locucdo ser obrigado a ou ser necessdrio.

21 Segundo Almeida (op.cit.: 138-139) tem o seu vinculo nas deducdes do raciocinio, rege-se pelas leis do pensamento. As expressdes
adverbiais obviamente, logicamente, ou naturalmente ficam de certa forma implicitas na perifrase. E como sublinha o autor mencionado hd
uma vizinhanca com a probabilidade, que se desenvolve a partir deste tipo de obrigacdo.

22 As opinides em causa baseiam-se nas observacoes efectuadas pela autora nas aulas de portugués com os estudantes da Universidade
de Gdansk.
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e tempo futuro. A lingua polaca dispde entdo somente do sistema de tempos absolutos, quer dizer dos tempos que
situam os acontecimentos relativamente ao momento da enunciagdo. A lingua portuguesa, por seu turno, tem ao seu
dispor também os tempos relativos que mostram a relagao temporal dum acontecimento em relagao ao outro sobre o
qual também se enuncia. O uso dos tempos relativos depende do tempo gramatical do predicado da oragao principal.
Vejamos os exemplos:

1. Digo que ela esteve doente. (FN*)= Mowig, ze ona byfa chora.
2. Disse que ela tinha estado doente. (FN)= Powiedziatam, ze ona byfa chora.

Nas frases em polaco, independentemente do tempo gramatical do predicado verbal da oragdo principal (méwie (digo),
powiedziatam (disse)), a anterioridade estd sempre expressa pelo tempo passado ((1), (2)), assim como a simultaneidade
esta expressa pelo tempo presente ((3), (4)) e a posterioridade pelo tempo futuro ((5), (6)).

Digo que ela esta doente. (FN) = Mdwig, ze ona jest chora

Disse que ela estava doente. (FN) = Powiedziatam, ze ona jest chora.
Digo que ela estard doente. (FN) = Mdwig, ze bedzie chora

Disse que ela estaria doente. (FN) = Powiedziatam, ze ona bedzie chora.

S AW

Portanto os alunos polacos mostram tendéncia para nao seguir as regras de consecutio temporum, ou antes pelo
contrdrio, abusam dessas regras por ndo terem a certeza absoluta quando as regras do discurso indirecto sao obrigatérias,
opcionais ou desnecessarias. Vejamos o que se segue:

7. Quando telefonaste, ele ja tinha saido. (FN)
8. Entrou, sentou-se e bebeu um café vs. *Tinha entrado, tinha-se sentado e bebeu um café. (FN)

Em (7) estamos perante o uso obrigatério do PMQP (tinha saido) para podermos exprimir uma ac¢ao anterior a acgao
de telefonar e em (8) o uso do PMQP é desnecessario por se tratar duma sequéncia de acontecimentos.

As dificuldades que coloca no seu uso o Pretérito Perfeito Composto sdo bem diferentes. Como ja tivemos a oportunidade
de mencionar, a lingua polaca, ao contrario do portugués, tem ao seu dispor somente um tempo passado. No caso das
diferencas aspectuais que existem no portugués entre o PPS e o Pl o polaco, para exprimir os valores equivalentes ou
semelhantes, apenas se pode servir de pares aspectuais, quer dizer pares constituidos por um verbo imperfectivo e um
verbo prefectivo. No que diz respeito ao PPC, o polaco nao dispde de outros meios que possam exprimir um processo
situado no passado com continuagdo no/ao presente, ou seja, uma acgao que comegou no passado e se prolonga até
o presente. Portanto os alunos polacos, mesmo quando compreendem bem a situagdo linguistica em que o uso do
PPC no portugués é imprescindivel, em vez de usarem o PPC mostram tendéncia para se servirem do tempo presente
cujo valor temporal na sua lingua materna lhes parece mais proximo dos valores expressos por PPC. Vejam o exemplo:

9. Tenho estado doente (FN) # Jestem chora.

Depois de termos apontar alguns problemas teéricos no dominio da aprendizagem das perifrases, passaremos agora a
andlise de mais outras dificuldades que tém que enfrentar os alunos polacos, e ndo somente eles, na hora de aprenderem
as construgdes perifrasticas portuguesas.

Um dos problemas que surgem na drea das perifrases é que uma constru¢ao pode exprimir mais do que um valor. E uma
situacdo bastante frequente especialmente no caso das constru¢des aspectuais. As caracteristicas deste tipo mostra, por
exemplo, estar a + infinitivo. As combinagdes do auxilar estar com as actividades®* (10) e os eventos prolongados (11)

23 Todos os exemplos inventados por nés foram consultados pelos falantes nativos.
24 Servimo-nos aqui da classificagdo de Zeno Vendler (1967) na qual o linguista enumera quatro classes dos predicados verbais que
contém tragos diferentes: estados (states): /+estativo/, /+durativo/, /-télico/; actividades (activities): /-estativo/, /+durativo/, /-télico/; eventos

Il SIMELP 25



SIM POS [ON | SIMPOSIO 47

SIMPOSIO 47

expressam o valor cursivo. Vejamos os exemplos:

10. Claro que é das pessoas vulgares que estamos falando. (JSA: 57)
11. O contador esteve a fazer o inventdrio das balas de 12 e das de 8 libras. (PVI: 27)

O valor da construgdo altera quando o auxiliar estar se combina com os estados. Neste caso trata-se de um caracter
de temporariedade (12) duma situagdo. Nas combinagdes com os eventos instantaneos (13), por seu turno, trata-se da
iminéncia duma situacao.

12. A sala aplaude e ele também, por simpatia, porque apesar de tudo estd a gostar da peca. (JSA: 106)
13. Ndo se mexeu, s6 disse ao marido, Estao a chegar. (JSE: 65)

As caracteristicas semelhantes mostra também o auxiliar ficar. Quando combinado com as actividades (14), com os
eventos prolongados (15) e os estados ndo fasedveis (16) exprime o valor permansivo. O mesmo auxiliar pode aparecer
também com predicadores de evento instantdneo (17). Nesse caso ndo apresenta aspecto permansivo mas iterativo.

14. Ficou a passear na sala, nervosa, com aquela ideia. (EQPB: 277)

15. Ontem fiquei a jantar muito tarde. (FN)

16. Fiquei ali uma hora, acredita, a pensar, a rever o passado. (EQMI: 119)
17. O Pedro fica a abrir a porta aos convidados. (FN)

Queriamos mais uma vez sublinhar que somente um bom conhecimento de todos os valores que uma perifrases pode
exprimir permite aos alunos aproveitar esta enorme riqueza das construgdes perifrasticas que a lingua portuguesa tem
ao seu dispor.

No ensino das perifrases, para evitar as futuras incorrecgdes dos alunos, é também importante os professores indicarem
que a lingua portuguesa rejeita algumas combinagdes dos verbos auxiliares e dos verbos principais. No caso de estar a
+ infinitivo é preciso que os estudantes tenham conhecimento de que hd estados que ndo admitem a combinagdo com
estar. O sistema da lingua portuguesa rejeita construgdes como estar a estar + adjectivo, entdo todos os predicativos
estativos adjectivais que seleccionam obrigatoriamante o verbo estar. Nao é aceitavel a construcio *estar a estar
pronto porque o verbo estar marca sempre o caracter episédico da predicagdo e ndo é necessario recorrer a constru¢ao
progressiva para descrever um estado temporiarmente delimitado. Desta rejeigao deriva a substituicdo das formas com
auxiliar estar pelas formas nao perifrasticas. Em vez de dizer ela estd a estar pronta diz-se simplesmente ela estd pronta.
A mesma situagdo aparece com os estados permanentes: ser polaco, saber portugués, ficar na rua dos Douradores e
outros como: estar sentado, estar em Macau. Vejamos alguns exemplos:

18. * Estamos a saber que tu amas o Francisco. (FN)
19. * Estou a amar o Francisco. (FN)
20. «Vocé estd a ser injusto», observou entdo o arquitecto. (JCPB: 188)

Em (18) e (19) estar, como verificdmos, ndo aceita respectivamente os estados intelectuais e emocionais. Quanto a (20)
também existe a incompatibilidade aspectual entre a forma do auxiliar e do auxiliado. Os estados apenas parecem
poder comparecer em tais estruturas quando convertidos em processos (tal chamados estados fasedveis). Com efeito,
em (20) predica-se um estado transitério de ,ele ser” em contraste com o que habitualmente ele nao é.

Além disso, existem também casos em que a lingua portuguesa rejeita as combinagdes dos auxiliares ndo com toda a
classe do predicado verbal, mas somente com alguns representantes dela. No caso de andar a + infinitivo nem todas as
combinagdes com os estados sdo aceitaveis.

prolongados (acomplishment): /-estativo/, /+durativo/, /+télico/; eventos instant@neos (achievement): /-estativo/, /-durativo/.
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21. *A Ana anda a morar no Porto. (FN)
22. *A Ana anda a saber polaco. (FN)

Quanto a ficar a + infinitivo ndo é aceitavel*> a ocorréncia do auxiliar com muitos eventos instantaneos.
23. *O Pedro ficou a sair de casa. (FN)

Vale a pena mencionar também que existem constru¢des em que o auxiliar ndo pode ocorrer com um verbo concreto.
Desta forma, o auxiliar ir na perifrase ir + infinitivo rejeita a combinagao com ir e vir. Para ilustrar o problema vejamos
os exemplos:

24. *Amanha vou ir ao Porto. (FN)
25. * A noite vai vir o Paulo. (FN)

Outro problema que surge na aprendizagem das perifrases verbais é que o valor bdsico duma construgao
pode ser modificado pelo tempo gramatical do auxiliar. F o caso de ficar a + infinitivo. Quando ficar aparece no PPS a
nocao da duratividade junta-se a nogao de inceptividade. F marcado, portanto, o inicio da ac¢io e nio somente o valor
permansivo do processo expresso pela perifrase em causa. Vejam o exemplo:

26. Ficou a passear na sala, nervosa, com aquela ideia. (EQPB: 277)

Vale a pena sublinhar que existem também auxiliares que nunca ocorrem num tempo determinado. E o caso
do auxiliar modal dever que ndo aparece na forma no PPS.

27. *Devei ir ao médico. (FN)

Segundo a nossa opinido o valor da perifrase verbal deve ser considerado no contexto enunciativo. Portanto na hora de ensinar
as construgdes perifrasticas € preciso analisar também a influéncia de outros constituintes do enunciado em que aparece a
perifrase e indicar os elementos que podem influir no valor da perifrase. Existem, portanto, advérbios e locugdes adverbiais
que além de sublinhar a ideia principal da perifrase, acrescentam outros valores. E, por exemplo, o caso do advérbio sempre
que a acompahar estar a + infinitivo permite expressar a atitude de desagrado ou a impaciéncia do falante (28).

28. (...) a chuva pim pim pim no meu quarto derivado a telha quebrada que estavam sempre a prometer
arranjar e seesqueciam... (AAE: 173)

E igualmente imprescindivel os alunos terem conhecimento que existem também advérbios e locucdes adverbiais que
modificam o valor da perifrase. Vejamos os exemplos:
29. Nenu ficou vérios dias a dormir na praia, a espera da préxima oportunidade para seguir viagem. (PVI: 145)
30. A Guida tem cantado na igreja todos os domingos (FN)

No caso da perifrase ficar a + infinitivo quando o auxiliar ficar aparece no PPS, a ocorréncia dum adverbial durativo
reforca o valor permansivo e neutraliza o valor do aspecto inceptivo (29). No caso do PPC a ocorréncia de um adverbial
de quantificagao permite expressar a iteratividade e ndo somente a duratividade (30).

No caso de algumas perifrases é necessério os professores indicarem que também a negacao pode influir nos valores
das construgoes perifrasticas.

31. Diogo Relvas nao ficou a observa-los, como era seu habito. (ARBC: 352)

32 QO Pedro nao acaba de cantar. (FN)
25 Oliveira, Cunha, Matos (2001:742) aceitam a frase O assaltante ficou a morrer (depois do tiro) mas reconhecem que nem todas as
combinagdes do auxiliar ficar com as culminagdes (classificacdo dos predicados de Moens (1987), Moens e Steednam (1988)) sGo possiveis.
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No caso de ficar a + infinitivo a perifrase na negativa elimina a duratividade. Neste caso trata-se da cessa¢ao da acgao
expressa (31). Também no caso de acabar de + infinitivo a presenga da negacdo faz com que o valor da perifrase
mude. Negar o término pode equivaler a afirmar a continuagdo. O enunciado (32) tem o seguinte significado: o Pedro
continua a cantar. Este caracter durativo pode ser enfatizado pelo advérbio ainda.

A maioria dos problemas no dominio da aquisicdo das construgdes perifrasticas pelos estudantes polacos que
acabamos de apontar, refere-se as perifrases que nao tém os seus equivalentes na lingua polaca, por exemplo: estar
a + infinitivo, ficar a + infinitivo. E comum a todos os que aprendem uma lingua estrangeira, mostrar tendéncia
para procurar equivaléncias, analogias na sua lingua materna, para associar a certas construgdes outras construgdes
ja conhecidas. Deste modo podia parecer que as perifrases portuguesas com os equivalentes polacos ndo colocam
nenhumas dificuldades. F o caso, por exemplo, da perifrase comecar a + infinitivo que tem o seu equivalente na lingua
polaca zaczyna¢ (verbo imperfectivo)/zaczq¢ (verbo perfectivo) + infinitivo. Vejamos os exemplos:

33a) (...) a diferenga é que neste ndo ha musica para ouvir, apenas o resfolgo do sopro atirado para as asas e
para a cauda da passarola, que finalmente comega a mover-se... (JSM: 140)

33b) (...) cata r6znica polega na tym, ze tu nie bedzie stycha¢ zadnej muzyki, jedynie $wist podmuchu
skierowanego na skrzydta i na ogon passaroli, ktéra wreszcie zaczyna si¢ poruszaé... (JSMP: 168)

Os seus equivalentes polacos tém também as seguintes construgdes perifrasticas da modalidade: poder + infinitivo (méc
+ infinitivo), querer + infinitivo (chcie¢ + infinitivo), desejar + infinitivo (pragngé + infinitivo).

No entanto, temos que reparar que no grupo de perifrases com os equivalentes polacos ha algumas que mostram
mais complexidade, por exemplo: deixar de + infinitivo e parar de + infinitivo. A dificuldade reside no facto de que as
combinagdes do auxiliar deixar e parar com os verbos principais corresponde-lhes em polaco somente uma construgao
przestawaé (verbo imperfectivo)/przestaé (verbo perfectivo) + infinitivo. Porém, devido ao caracter bem diferente de
ambas as construgdes portuguesas (cessacao definitiva da acgdo no caso de deixar de + infinitivo e interrupgao no caso
de parar de + infinitivo) ndo se observam muitas incorrecgdes no seu uso cometidas pelos alunos polacos.

A situagdo bem diferente observamo-la no caso das perifrases dever + infinitivo e ter que/de + infinitivo e também,
em alguns contextos, precisar de + infinitivo. Na lingua polaca, no que diz respeito ao valor modal expresso pelas
construcdes mencionadas, também existe apenas uma perifrase musie¢ + infinitivo que possa exprimir os valores das
perifrases modais em causa. Embora o conhecimento passivo das perifrases mencionadas nao desperte muitas ddvidas,
0 seu uso parece mais problemdtico. As dificuldades surgem entdo quando o préprio aluno tem que decidir que
construgao portuguesa devia usar num determinado contexto enunciativo.

34. Tenho que comprar um novo dicionadrio de portugués. (FN)
35. Devo comprar um novo diciondrio de portugués. (FN)
36. Preciso de comprar um novo dicionario de portugués. (FN)

Os valores modais expressos por ter que + infinitivo, dever + infinitivo e precisar de + infinitivo mostram muitas
semelhancgas, mas com toda a certeza podemos dizer que uma construgdo ndo equivale a outra. Portanto, uma base
tedrica e também detalhada andlise de muitos exemplos permite aos alunos identificar correctamente os valores das
perifrases mencionadas.

Além do que ja foi dito podemos acrescentar ainda que existem também perifrases portuguesas que embora ndo tenham
os equivalentes polacos ndo colocam dificuldades na aprendizagem. Sdo as constru¢des cujo valor pode ser expresso
em polaco por outros meios. E 0 caso de, entre outros, tornar a + infinitivo, voltar a + infinitivo, ir + gerdndio, vir +
gerundio e costumar + infinitivo. Tanto o valor iterativo que exprimem os auxiliares tornar e voltar combinados com os
verbos principais como o valor iterativo gradual que exprimem os auxiliares ir e vir seguidos do gerindio podem ser
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expressos em polaco pelo verbo principal acompanhado dum adverbial. Vejamos os exemplos:

37a) Tornou a envolver no lenco o dedo maltratado... (JSEC: 16)

37b) Znéw zawingt okaleczony palec... 38a) Quase vinte anos depois o seu Anténio voltara a ser o homem
que ele, seu pai, fizera viver soterrado durante tanto tempo. (ARBC: 186)

38b) W niemal dwadziescia lat pézniej jego Anténio staf sie¢ ponownie tym mezczyzna, ktérego on, jego
ojciec, przegrzebat w nim na taki dtugi przeciag czasu. (AROS: 155)

39a) Ja se vai sabendo melhor o que aconteceu. (JSA: 364)

39b) Powoli dowiadujemy si¢ co zaszto. (JSAP: 345)

40a) Ja se vai fazendo pesado, ja ndo esta para colo. (EQMI: 45)

40b) Coraz cigzszy sig robisz, nie sposob juz nosi¢ ci¢ na rgkach. (EQMP: 46)

Os advérbios znowu (outra vez) (37b) e ponownie (novamente) (38b) que acompanham os verbos principais permitem
exprimir o valor frequantativo expresso em portugués pelas perifrases aspectuais e os advérbios powoli (devagar) (39b)
e coraz (cigzszy) (cada vez mais (pesado)) (40b) o valor frequentativo gradual.

Quanto a costumar + infinitivo a lingua polaca tem ao seu dispor a expressao mie¢ zwyczaj + infinitivo ou mieé¢ w
zwyczaju + infinitivo que exprimem o valor habitual.

41a) Quando Blimunda acorda, estende a mao para o saquitel onde costuma guardar o pao, pendurado a
cabeceira, e acha apenas o lugar. (JSM: 53)

41b) Zawsze po przebudzeniu Blimunda wyciaga r¢ke po woreczek wiszacy u wezgtowia, w ktérym ma
zwyczaj trzymaé chleb, ale tym razem napotyka puste miejsce. (JSMP: 60)

A existéncia dos equivalentes polacos das perifrases ou outros meios que possam exprimir diferentes valores das
construgdes perifrasticas da lingua portuguesa facilita a sua aprendizagem e, segundo a nossa observagio, nao coloca
muitas dificuldades no uso.

Apoiando-nos no que ja foi dito e analisado, poderiamos fazer uma gradagdo das dificuldades dos alunos polacos
na aprendizagem das perifrases verbais portuguesas e dizer que as construgdes que colocam mais problemas sao as
construgdes aspectuais e as que colocam menos problemas sio as constru¢des modais. E devido ao facto de a lingua
portuguesa e a lingua polaca ndo sao isomorfas quanto a expressao da categoria de aspecto e também da categoria
de tempo, pois os meios de expressao dos quais as duas linguas se servem nesta matéria sdo diferentes. Portanto,
as perifrases verbais exprimem muitas vezes conceitos novos, desconhecidos na lingua materna dos estudantes. No
entanto, segundo o nosso parecer, o problema bdsico reside na prépria complexidade de algumas perifrases. Como
tentdmos mostrar, o valor referencial dum enunciado resulta do jogo entre a natureza do predicado verbal, a escolha
do tempo gramatical, a natureza de adverbial que acompanha o predicado verbal, entre outros.

E para acabar as nossas consideragdes, temos que sublinhar, infelizmente, que nas gramdticas e nos manuais de
portugués lingua estrangeira ndo se presta a devida atencdo as perifrases. Sao indicadas apenas algumas e quase nunca
é definido com exactiddo o contexo em que se empregam. A maior lacuna apresenta, neste sentido, a andlise das
construcdes aspectuais e também modais. Visto que deduzir o valor duma construcao perifrastica num dado contexto
enunciativo é mais facil do que depois saber usa-la correctamente, uma andlise detalhada do problema em causa é
importante para os alunos estrangeiros poderem aproveitar a riqueza das perifrases portuguesas.
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OS EFEITOS DAS HABILIDADES METACOGNITIVAS ,E DE CRENCAS EPISTEMOLOGICAS NO
APRENDIZADO DE PORTUGUES COMO SEGUNDA LINGUA
Moisés Kirk de CARVALHO Filhol

RESUMO: Ha muito que educadores reconhecem que os estudantes trazem para a aprendizagem da lingua estrangeira
um conjunto de crengas que afetam a postura que o estudante adota em relagdo a esta lingua e que é crucial em
determinar como o aluno abordara o estudo da mesma. O principal objetivo deste estudo foi avaliar quais sdo as
crengas sobre o aprendizado de lingua estrangeira que os estudantes japoneses da lingua portuguesa possuem, como
elas estao organizadas e a relagdo que essas crengas tém com as habilidades metacognitivas dos estudantes e seus
respectivos desempenhos académicos. Universitarios (N = 71) do curso de portugués da Universidade de Estudos
Estrangeiros de Quioto responderam uma versdo modificada do questionario de metacognicao epistémica (Carvalho
& Kusumi, 2006), que também incluiu itens desenvolvidos para avaliar as crengas individuais sobre a aprendizagem
de segunda lingua. Os resultados indicam que as crengas que os estudantes japoneses possuem sobre a aprendizagem
de segunda lingua podem ser divididas em cinco fatores distintos: 1) Crengas sobre uma orientagao tradicional de
aprendizagem do portugués; 2) Crengas sobre uma orientagdo comunicativa de aprendizagem do portugués; 3) Crengas
sobre a qualidade e suficiéncia de recursos para a aprendizagem do portugués; 4) Crengas sobre esfor¢os necessarios
para a aprendizagem do portugués; e 5) Crengas sobre comportamentos que promovem o aprendizado do portugués.
Além disso, os resultados mostram que essas crengas sdo relacionadas com as habilidades metacognitivas dos alunos
e que explicam significativamente seu desempenho académico. O estudo conclui com uma analise das implicagoes
educacionais dos resultados.

PALAVRAS-CHAVE: Metacognicao; Crencas epistemoldgicas; Aprendizagem de segunda lingua; Ensino do portugués.

Ha muito que educadores reconhecem que os estudantes trazem para a situagao de aprendizado um conjunto de crencas
relacionadas ao conhecimento em geral e ao processo de aprendizagem (i.e., epistemologia pessoal) que afetam suas
experiéncias, atitudes, expectativas e até mesmo as estratégias que utilizam para aprender determinado assunto (Weinert
& Kluwe, 1987; Schommer, 1990; Hofer, 2004).

A epistemologia pessoal é constituida de crencgas relativamente independentes e estaveis e é comunmente vista como
uma caracteristica individual que é formada no decorrer do desenvolvimento e que influencia e é influenciada por
experiéncias educacionais.

Nas dltimas duas décadas, a relagdo entre epistemologia pessoal e processos cognitivos e afetivos foi estabelecida,
tendo sido realizado um grande niimero de estudos avaliando seu papel na aprendizagem escolar (Hofer, 2004; Hofer
& Pintrich, 1997; Horwitz & Young, 1991; Schommer, 1990; Wenden, 1987). Similarmente, varios estudos também tém
investigado a relagdo entre crencgas individuais e a aquisicdo de linguas estrangeiras (em sua grande maioria sobre a
lingua inglesa).

No que se refere a aquisicdo de segunda lingua, além de sua epistemologia pessoal, os estudantes também trazem
consigo para o aprendizado um conjunto de crengas mais especificas sobre a aprendizagem de linguas. Essas crencas
individuais, por sua vez, parecem ter grande influéncia na postura que o estudante adota em rela¢do a segunda lingua e
sdo cruciais em determinar como o aluno abordara o estudo desta. Por exemplo, um individuo que acredite que apenas
pessoas com uma aptidao inata sejam capazes de aprender com sucesso linguas estrangeiras terd uma postura mais
negativa em relagdo ao aprendizado da segunda lingua se ele também acreditar ndo possuir tal aptidao.

Young (1991) observou que alunos bem sucedidos desenvolvem crencgas construtivas sobre a aprendizagem de linguas,
sobre suas préprias habilidades e sobre o uso eficaz de estratégias de aprendizagem que levam a falicitagdo do
aprendizado. Por outro lado, crengas depreciativas ou desinformadas podem levar a dependéncia em estratégias de
aprendizagem menos eficazes, resultando em indiferenca em relacdo a aprendizagem, em um desempenho insatisfatorio
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e em ansiedade em sala de aula (Gardner & Miller, 1999; Young, 1991). Young sugere ainda que crengas irrealistas
sobre a importancia da exatiddo na gramatica ou na pronunciagdo, ou sobre o tempo necessario para se aprender a
segunda lingua podem provocar frustragao e ansiedade. Dando suporte a esta sugestao, Truitt (1995) coletou evidéncias
mostrando que crencgas na dificuldade de se aprender assim como a falta de confianga ao falar a segunda lingua sao
significativamente correlacionadas a sentimentos de ansiedade em sala de aula.

Wenden (1987) observou que as crengas individuais sobre o aprendizado da segunda lingua frequentemente determinam
o uso de estratégias de aprendizagem por parte dos estudantes. Segundo Wenden, estudantes que enfatizam a importancia
do uso da lingua frequentemente usam estratégias comunicativas, enquanto que estudantes que enfatizam a importancia
de se aprender sobre a lingua tendem a usar estratégias cognitivas que os ajudam a entender melhor e lembrar detalhes
especificos desta lingua.

Também relacionando crencas individuais com o uso de estratégias de aprendizagem, Yang (1999) observou que quando
estudantes acreditam que aprender gramatica, vocabuldrio, e fazer tradugido é o mais importante no aprendizado do
inglés como lingua estrangeira, considerando que aprender a lingua é algo que envolve demasiada memorizagao, eles
ndo procuram ou tentam criar oportunidades para usar o inglés funcionalmente como por exemplo escrever ou ler algo
em inglés, falar com alguém ou até mesmo pensar nessa lingua.

Como consequéncia, essas crengas individuais também parecem afetar o desempenho académico dos estudantes.
Peacock (1999) avaliou empiricamente a relagdo entre crencas irrealistas sobre a aquisicdo da segunda lingua e a
proficiéncia na lingua inglesa de 202 estudantes em Hong Kong. Ele observou que quanto menor o desempenho no
exame de proficiéncia, mais os estudantes acreditavam que “aprender uma lingua estrangeira é basicamente uma questao
de aprender muitas regras de gramadtica", que "se é permitido vocé cometer erros no inicio torna-se mais dificil se livrar
deles posteriormente”, e que “vocé ndo deve dizer nada na lingua estrangeira até que vocé possa dizé-lo corretamente”.
Para que a aprendizagem da segunda lingua nao seja prejudicada por crengas errdneas, estereotipadas, ou mesmo auto-
depreciativas sobre a capacidade do aprendiz, sobre a lingua em questdo e sobre estratégias de aprendizado desta lingua,
é importante que o estudante tome consciéncia de que crengas possui e as monitore durante o aprendizado da segunda
lingua. Em psicologia cognitiva, o conhecimento que o individuo possui sobre sua prépria capacidade cognitiva e sobre
como monitorar e regular seu aprendizado € investigado sob a denominagdo de metacognigao.

Metacognicao é geralmente conceptualizada como um constructo multidimensional que se refere ao conhecimento que
um individuo possui sobre seu préprio sistema cognitivo e sobre a regulacdo desse sistema cognitivo (Brown, 1987).
Modelos mais recentes de metacognicao (Carvalho & Kusumi, 2006; Hofer, 2004; Hofer & Sinatra, 2010; Mason, Boldrin,
& Ariasi, 2010) incluem também um componente epistémico envolvendo crengas sobre o conhecimento e o processo
de aprendizagem como parte dos processos metacognitivos. Esse constructo ampliado é denominado de metacognicdo
epistémica.

Dentro do conceito de metacognigdo, o conhecimento sobre o sistema cognitivo diz respeito ao aspecto declarativo
do conhecimento e oferece informagdo sobre diferentes aspectos da cognicdo (conhecimento sobre habilidades
e preferéncias pessoais, processos de leitura, escrita, memoria, consciéncia e aplicabilidade de estratégias de
aprendizagem, de resolucdo de problemas, etc.). A dimensao da regulagdo do sistema cognitivo diz respeito ao aspecto
procedural do conhecimento e permite a efetiva organizagio de agdes necessdrias para executar uma determinada tarefa,
envolvendo o planejamento, o monitoramento, e a avaliacdo das acdes efetuadas. Por fim, o componente epistémico
diz respeito as crengas epistemoldgicas, que por sua vez, podem ser categorizadas em diversas dimensdes. Exemplos
dessas crencas sdo: (a) crencgas sobre a certeza do conhecimento (i.e., crengas sobre se o conhecimento é absoluto e
fixo ou se conhecimento é flexivel e em constante evolugdo); (b) crengas sobre a simplicidade do conhecimento (i.e.,
crengas sobre se o conhecimento é um actimulo de fragmentos isolados de informagdo ou se € relativo e composto de
conceitos interrelacionados e contingentes ao contexto em questao); (c) crengas sobre a origem do conhecimento (i.e.,
crencas sobre se a aprendizagem consiste basicamente em receber informagdes de uma figura de autoridade, como a
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do professor, ou se consiste basicamente na construcao individual do conhecimento através do relacionamento de novas
informagbes com experiéncias prévias, da reflexdo e monitoramento da compreensao); (d) crengas sobre justificativas
para o conhecimento (i.e., crengas sobre os critérios necessarios para se aceitar uma determinada afirmagdo como
sendo verdadeira); (e) crengas sobre a natureza e sobre a rapidez do processo de aprendizagem (i.e., crengas sobre se a
aprendizagem é imediata ou se é um processo lento de acumulagdo e construcdo de conhecimento); (f) crengas sobre
o cardter social da construgao de conhecimento (i.e., crengas sobre se conhecimento é adquirido como um esforgo
individual ou se é resultado de um processo de discussao e intercambio de entendimentos); (g) crengas sobre a origem da
habilidade para aprender (i.e., crencas sobre se a habilidade para aprender € inata e fixa ou se é incremetal e adquirida no
decorrer do desenvolvimento); (h) crengas sobre si mesmo como aprendiz (i.e., crengas sobre a importancia de se adotar
uma atitude mais ativa ou passiva na busca de conhecimento); e (i) crengas individuais sobre a importancia da educagao
para se alcangar sucesso na vida).

Estudos prévios indicam que estudantes com maior competéncia metacognitiva sao mais confiantes em suas habilidades
cognitivas, usam estratégias de aprendizagem mais eficientemente e, consequentemente, tém melhor desempenho
académico.

Até o momento, poucos estudos avaliando a influéncia das crengas individuais na aprendizagem de segunda lingua
foram feitos no Japao e menos ainda relacionando estas crengas aos processos metacognitivos dos estudantes (Keim, et
al., 1996; Sakui & Gaies, 1999).

Considerando a abrangéncia e a importancia das crengas indivuais no contexto do aprendizado de linguas estrangeiras
assim como a necessidade de se monitorar e regular eficientemente o uso dessas crencas, este estudo tem por objetivo
coletar evidéncias empiricas para responder as seguintes perguntas: 1) Quais sdo as crencas sobre o aprendizado de
lingua estrangeira que os estudantes japoneses da lingua portuguesa possuem?; 2) Como essas crengas estao organizadas?;
3) Como essas crengas interagem com as habilidades metacognitivas destes estudantes?; e 4) O quanto da variancia no
desempenho académico pode ser explicada por essas crengas e pelas habilidades metacognitivas dos estudantes?

Metodologia

Participantes

Participaram deste estudo 71 estudantes universitdrios do curso de lingua portuguesa da Universidade de Estudos
Estrangeiros de Quioto no Japdo. Os estudantes (25 homens e 46 mulheres com idade média de 18,9 anos) estavam
matriculados no primeiro ano do curso quando participaram no estudo. A participagdo no estudo foi voluntaria e nenhum
tipo de incentivo foi dado aqueles que participaram.

Procedimentos

Durante o primeiro semestre do curso de lingua portuguesa, o professor informou aos estudantes que ele estava conduzindo
pesquisa sobre habitos de estudo e sobre crengas a respeito da aprendizagem de segunda lingua e que coletaria dados
para esse estudo depois que a aula terminasse. Ele também informou que a participagdo seria totalmente voluntdria e que
ndo teria qualquer influéncia nos seus desempenhos académicos no curso.

Depois de terminada a aula, o professor pediu para que os alunos que concordassem em participar que ficassem em sala,
tendo entdo distribuido aos estudantes o questionario que deveria ser respondido.

Instrumentos

Os estudantes responderam a uma versao modificada do questiondrio de metacognigao epistémica (Carvalho & Kusumi,
2006) que também incluiu itens desenvolvidos para avaliar as crencas individuais sobre o aprendizado de segunda lingua
(baseados em Sakui & Gaies, 1999).

O questionario de Carvalho e Kusumi (2006) foi desenvolvido para avaliar as trés dimensdes da metacognicao epistémica: o
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conhecimento sobre o sistema cognitivo; a regulagdo do sistema cognitivo; e o componente epistémico da metacognigao.
As dimensdes do conhecimento e regulagdo do sistema cognitivo foram compostas de 7 subescalas com 36 itens que
deveriam ser respondidos em uma escala Likert de 1 (sempre falso) a 5 (sempre verdadeiro) e que foram concebidos
para avaliar consciéncia de habitos de educacao, praticas de monitoramento e comportamentos regulatérios que sao
especialmente necessarios na aprendizagem académica. Exemplos de itens nestas escalas sdo: "Eu leio cuidadosamente
as intrugdes antes de comecar uma tarefa”; “Eu tento construir meus proprios exemplos para entender melhor o que estou
estudando”; “Eu peco ajuda a outros quando ndo consigo compreender algo”; etc.

A dimensao epistémica foi composta de 9 subescalas com 27 itens que deveriam ser respondidos em uma escala Likert de
1 (discordo completamente) a 5 (concordo plenamente) e que foram concebidos para avaliar as crengas epistemoldgicas
referentes a: (a) certeza do conhecimento; (b) simplicidade do conhecimento a origem do conhecimento; (c) justificativas
para o conhecimento; (d) rapidez do processo de aprendizagem; (e) cardter social da constru¢cdo de conhecimento (f)
origem da habilidade para aprender; (g) si mesmo como aprendiz; (h) importancia da educagao. Exemplos de itens nestas
escalas sdo: "Vocé pode compensar a falta de habilidades naturais através de esfor¢o”; “Quando eu ndo entendo alguma
coisa em meu livro-texto, melhor do que perguntar logo ao professor é primeiro tentar pensar por mim mesmo”; “Vocé

deve sempre verificar se as afirmagdes que as pessoas fazem podem ser provadas ou ndo”; etc.

Além dos itens relacionados a metacognicao epistémica dos estudantes, o questiondrio usado também incluiu 29 itens
que deveriam ser respondidos em uma escala Likert de 1 (discordo completamente) a 5 (concordo plenamente) e que
avaliaram as crengas que esses estudantes possuem sobre o aprendizado de segunda lingua.

Uma andlise da consisténcia interna dos itens avaliando as dimensoes do conhecimento e regulagao do sistema cognitivo
usando o alfa de Cronbach revelou um valor alfa de .88. A confiabilidade dos itens avaliando a dimensdo epistémica da
metacognicao alcangou um valor alfa de .63. Por sua vez, a confiabilidade dos itens avaliando as crengas individuais
sobre o aprendizado de segunda lingua alcangou um valor alfa de .67. A confiabilidade do insrumento como um todo
atingiu um valor alfa de .82 indicando que o instrumento usado é confiavel.

Resultados

Diferentes analises foram feitas para responder as 4 perguntas norteadoras deste estudo. Os resultados serdo apresentados
na ordem em que as perguntas foram feitas.

Quais sdo as crengas sobre o aprendizado de lingua estrangeira que os estudantes japoneses da lingua portuguesa
possuem?

Uma andlise descritiva dos itens usados para avaliar as crenca dos estudantes revela que as crengas com que os estudantes
concordaram mais veementemente (itens com média maior que 4.0) abrangem crengas de uma ampla variedade: crencas
relacionadas aos tipos de comportamentos necessdrios para se tornar fluente na lingua, crengas de como devem ser as
aulas de portugués e crencgas sobre as expectativas futuras do uso da lingua. Da mesma forma, as crengas com as quais
os estudantes mais discordaram (itens com média menor que 2.5) também abrangem crencas de uma ampla variedade:
crencas sobre diferengas na facilidade de aprendizado entre homens e mulheres, crengas sobre a satisfacao pessoal com
seu progresso na aprendizagem da lingua e crengas sobre o que é saber falar o portugués. As crengas com as quais 0s
estudantes mais concordaram e discordaram sio apresentadas na Tabela 1.
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Tabela 1.

Meédias e desvios padrido das crencas mais fortes dos estudantes japoneses

Crencas com as quais os estudantes mais concordaram Média DP
Para se aprender o portugués ¢é importante repetir continuamente e praticar muito. 4.46 0.81
As aulas de portugués devemser divertidas. 4.41 0.71
Para se aprender o portugués é muito importante ouvir musicas e assistir filmes emportugués. 4.27 0.93
F importante praticar com os colegas de classe as novas palavras e expressdes emportugués que sdo 425 0.84
aprendidas nas aulas.

Para se falar o portugués, é necessario aprender sobre os paises que falama lingua portuguesa. 4.20 0.79
Se eu me tornar fluente emportugués, eu terei muitas oportunidades de usar esta lingua. 4.18 0.95
Para se aprender o portugués, ndo se deve estudar apenas para passarnas disciplinas. 4.06 1.01
Crengas com as quais os estudantes mais discordaram

As mulheres sdo melhores que os homens no aprendizado do portugués. 2.10 1.03
O ensino que se recebe na universidade ¢ suficiente para se falar e se entender bemo portugués. 2.20 1.02
Considerando o tempo que tenho estudado o portugués, eu estou satisfeito comminha proficiéncia. 2.20 0.95
Saber falar o portugués quer dizer saber traduzir qualquer coisa do japonés para o portugués. 2.46 1.17

Como essas crencgas estdo organizadas?
A fim de investigar padrdes de respostas do estudantes japoneses aos 29 itens referentes as suas crengas sobre a
aprendizagem de segunda lingua e responder o segundo problema de pesquisa, uma andlise fatorial foi realizada.

Considerando a natureza exploratéria deste estudo, os itens incluidos nao foram designados a nenhuma categoria de
crengas a priori. Uma andlise dos componentes principais seguida de uma rotagao equamax resultou em uma solugao
com cinco fatores nos quais 24 dos 29 itens foram carregados com cargas fatoriais iguais ou maiores a 4.0 (ver Tabela
2).

Table 2
Estrutura fatorial das crengas dos estudantes japoneses sobre a aquisicdo de segunda lingua

Cargas Fatoriais
Itens Fator 1 Fator2 Fator3 Fator4 Fator$5
Fator 1: Crengas sobre uma orientagdo tradicional de aprendizagem
do portugués (g =.64)

22 Para se entender o portugués é necessario traduzir primeiro para o japonés. 0.857
2% Saber falar o portugués quer dizer saber traduzir qualquer coisa do japonés para o 0765
portugués.
53 Nas aulas de portugués ¢ melhor que o professor dé explicagdes em japonés. 0.755
48 Quando eu falo em portugués, primeiro eu penso no que quero dizer em japonés e 0.659
depois eu traduzo para o portugués.
40 Para se aprender o portugués, ndo se deve estudar apenas para passar nas disciplinas.  -0.555
42 Aprender o portugués quer dizer aprender a respectiva tradugio para o japonés. 0.529
32 Aprender portugués quer dizer estudar muito a gramatica. 0.407
Fator 2: Crengas sobre uma orientagdo contempordnea (comunicativa) de
aprendizagem do portugués (q =.74)
| Eu estudo portugués porque isto ¢ util para me comunicar com pessoas que falam esta 0731
lingua.
2 Quanto mais eu estudo o portugués, mais interessante fica. 0.684
38 As aulas de portugués devem ser divertidas. 0.637
9 Se eu me tornar fluente em portugués, eu terei muitas oportunidades de usar esta li 0.545
7 Se eu me tornar fluente em portugués, eu acredito que posso encontrar um bom 0536
emprego no futuro.
15 Eu acredito que um dia serei fluente em portugués. 0.524
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Dos sete itens que foram carregados no Fator 1, quatro sdo referentes ao papel da traducdo na aprendizagem (22, 26,
42, 48), compreensao e producdo do portugués. Outros dois itens se referem a énfase no estudo da gramdtica e na
explicagdo que deve ser dada em japonés pelo professor em sala de aula (32, 53). Deve-se observar que estes tipos de
itens se referem as principais caracteristicas de uma abordagem tracicional para o ensino de linguas estrangeiras que é
comumente adotada no Japao. Por fim, o Gnico item que foi carregado negativamente neste fator enfatiza a crenga que
para se aprender o portugués ndo se deve estudar apenas para passar nas disciplinas (40). Com base nesse itens, o Fator
1 foi denominado “Crengas sobre uma orientagao tradicional de aprendizagem do portugués”.

Por sua vez, oito itens foram carregados no Fator 2. Dentre eles, 3 itens (1, 11, 52) sio referentes a crengas em uma
abordagem proativa na aprendizagem do portugués que enfatiza o estudo colaborativo e a comunicagdo com falantes
da lingua portuguesa. Outros dois itens (2, 38) se referem ao prazer de estudar o portugués e a crenga de que as
aulas de portugués devem ser divertidas. Finalmente, trés itens (9, 15, 17) se referem a expectativas em relagdo ao
aprimoramento e ao uso do portugués no futuro como meio de comunicagdo e como meio para conseguir um bom
emprego. Esse fator foi denominado “Crengas sobre uma orientagdo contemporanea (comunicativa) de aprendizagem
do portugués.”

O Fator 3 incluiu trés itens (24, 34, 55) que se referem a crengas sobre a suficiéncia do ensino universitario para se
falar e entender bem o portugués, assim como crengas sobre a satisfagdo com o préprio progresso e com a educagao
que que se vem recebendo. Este fator foi denominado “Crencas sobre a qualidade e suficiéncia de recursos para a
aprendizagem do portugués”.

O Fator 4 incluiu dois itens (13, 56) relacionados a crencgas sobre o esfor¢o necessario para se aprender o portugués e
a necessidade de se aprender também sobre os paises que falam a lingua portuguesa a fim de se dominar a lingua. Este
fator foi denominado “Crencas sobre esfor¢os necessarios para a aprendizagem do portugués”.

Finalmente, no Fator 5 foram carregados quatro itens dentre os quais trés deles (7, 20, 28) se referem a diversos tipos
de comportamento e de estratégias colaborativas de estudo que auxiliam os estudantes a aprimorarem seu nivel de
portugués. Neste fator também foi carregado um item (30) que se relaciona a crenga de que algumas pessoas possuem
uma habilidade inata para aprender o portugués. Este fator foi denominado de “Crencgas sobre comportamentos que
promovem o aprendizado do portugués”.

Como essas crengas interagem com as habilidades metacognitivas destes estudantes?

A relacdo entre as crencgas individuais sobre a apredizagem de segunda lingua e as habilidades metacognitivas dos
estudantes de portugués foi avaliada através de uma analise de correlagdo. A Tabela 3 apresenta as correlagdes entre os
cinco fatores extraidos na analise fatorial e a pontuagdo individual obtida no questiondrio de metacognicao epistémica.

Table 3
Correlacdes entre as crencas sobre aquisicio de segunda lingua e as habilidades metacognitivas dos estudantes.
Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5 Metacognicio
Fator 1 -
Fator 2 0.09 -
Fator 3 0.23 -0.01 -
Fator 4 0.12 0.15 -0.06 -
Fator 5 -0.28* 0.41%* -0.16 0.15 -
Metacognicio -0.08 0.36* -0.03 0.40* 0.26* -

*A correlagdo ¢ significativa ao nivel de 0.05.
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O nivel de metacognicao epistémica dos estudantes apresentou uma correlagdo positiva e estatisticamente significativa
com o Fator 2 “Crengas sobre uma orientagdo contemporanea (comunicativa) de aprendizagem do portugués”, com
o Fator 4 “Crencas sobre esforgos necessdrios para a aprendizagem do portugués” e com o Fator 5 “Crengas sobre
comportamentos que promovem o aprendizado do portugués”. Estes resultados confirmam resultados de estudos
prévios sobre metacognicdo que indicam que estudantes com alto nivel metacognitivo também sdo mais diligentes,
confiantes e usam estratégias de aprendizagem mais eficientemente do que estudantes com baixo nivel metacognitivo
(Carvalho, 2009, 2010). E interessante observar que o Fator 5 “Crengas sobre comportamentos que promovem o
aprendizado do portugués” apresenta uma correlacao negativa e estatisticamente significativa com o Fator 1 “Crengas
sobre uma orientacdo tradicional de aprendizagem do portugués”, mas, por sua vez, apresenta uma correlagdo positiva
e estatisticamente significativa com o Fator 2 “Crengas sobre uma orientagdo contempordnea (comunicativa) de
aprendizagem do portugués”.

O quanto da varidncia no desempenho académico pode ser explicada por essas crencas e pelas habilidades
metacognitivas dos estudantes?

A variancia no desempenho académico foi avaliada através de uma andlise de regressdo mdltipla hierdrquica na qual
foram usadas como varidveis preditoras a metacognigdo epistémica dos estudantes e os cinco fatores extraidos na
andlise fatorial. Além disso, o sexo dos estudantes também foi incluido como varidvel preditora a fim de testar o item
que os estudantes mais veementemente discordaram que foi a crenga de que “as mulheres sdo melhores que os homens
no aprendizado do portugués”. Como variavel critério foi usado a média do desempenho académico dos estudantes em
duas disciplinas obrigatérias do primeiro ano do curso de portugués que incluem em seu contetido a aprendizagem de
diferentes habilidades de comunicagdo (viz., leitura, escrita, fala e compreensao oral).

No primeiro modelo, para fins de controle, foram inseridas as varidveis sexo e metacogni¢do epistémica e, no segundo
modelo, foram adicionados os cinco fatores de crencas sobre a aprendizagem de segunda lingua.

O primeiro modelo explicou 19% da varidncia no desempenho académico (p < .001). A metacognigdo epistémica
contribuiu positiva e significativamente para tal predigio (beta = 40, p < .001) enquanto que a variavel sexo também
contribuiu para a predi¢ao indicando que o desempenho das mulheres foi significativamente melhor que o dos homens
(beta = .26, p < .05).

No segundo modelo, com o acréscimo dos cinco fatores de crengas sobre a aprendizagem de segunda lingua, o poder
explanatério das varidveis preditoras aumentou significativaente para 59% (p < .001). Neste modelo, sexo continuou
contribuindo significativamente para a predigao (beta = .20, p < .05). Além disso, contribuiram positiva e significativamente
para a predicdo do desempenho académico o Fator 2 “Crengas sobre uma orientacdo contempordnea (comunicativa)
de aprendizagem do portugués” (beta = .44, p < .001) e o Fator 5 “Crengas sobre comportamentos que promovem o
aprendizado do portugués” (beta = .28, p < .01). Por outro lado, o Fator 1 “Crencas sobre uma orientacdo tradicional de
aprendizagem do portugués” contribuiu negativa e significativamente pra tal predicao (beta = -.30, p < .01).

Foi constatado assim que quanto mais os estudantes aderem a crengas que favorecem uma abordagem contemporanea
e comunicativa do estudo do portugués assim como a crengas que favorecem comportamentos que promovem o
aprendizado da lingua, melhores sdo os seus desempenhos académicos. Por outro lado, quanto mais os estudantes
aderem a crencas que favorecem uma abordagem tradicional do estudo da lingua, piores sdo os seus desempenhos
académicos.

Discussdo

O principal objetivo deste estudo foi coletar evidéncias empiricas para avaliar quais sao as crengas sobre o aprendizado
de lingua estrangeira que os estudantes japoneses da lingua portuguesa possuem, como elas estdo organizadas e a
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relagdo que essas crencas tém com as habilidades metacognitivas dos estudantes e seus respectivos desempenhos
académicos.

Com base nas informagdes obtidas com o questionario utilizado, verificou-se que entre as crengas com as quais os
estudantes mais veementemente concordam inclui-se crengas de uma ampla variedade como por exemplo as crengas
de que para se aprender o portugués é importante praticar continuamente a lingua, que as aulas de portugués devem
ser divertidas e que para aprender a lingua é necessario também conhecer sobre os paises nos quais se fala o portugués.
Quanto as crengas com as quais os estudantes mais veementemente discordam estdo crengas sobre diferencas
na facilidade de aprendizado entre homens e mulheres, crengas sobre a satisfagdo pessoal com seu progresso na
aprendizagem da lingua e crengas sobre o que significa saber falar o portugués.

As crengas sobre a aprendizagem de segunda lingua que os estudantes japoneses possuem parecem ser organizadas
coerentemente e estdo estatistica e logicamente relacionadas entre si. Os resultados de uma andlise fatorial exploratéria
revelaram que essas crengas podem ser divididas em cinco fatores distintos: 1) Crengas sobre uma orientagao tradicional
de aprendizagem do portugués; 2) Crengas sobre uma orientagdo contemporanea (comunicativa) de aprendizagem
do portugués; 3) Crengas sobre a qualidade e suficiéncia de recursos para a aprendizagem do portugués; 4) Crengas
sobre esforgos necessdrios para a aprendizagem do portugués; e 5) Crengas sobre comportamentos que promovem o
aprendizado do portugués. Dentre os fatores extraidos, os trés primeiros sdo equivalentes aos fatores obtidos por Sakui
e Gaies (1999) em seu estudo sobre crencas de estudantes japoneses sobre o aprendizado da lingua inglesa.

Os resultados da andlise de regressdo multipla hierarquica efetuada revelou que as habilidades metacognitivas dos
estudantes sdo preditoras significativas do desempenho académico na aquisicdo de segunda lingua. Esse resultado
reitera a importancia da metacognicao neste processo educativo e aponta para a necessidade de se promover o uso de
estratégias metacognitivas entre os estudantes da lingua portuguesa.

Embora ndo se pretenda fazer nenhum tipo de generalizagdo em relacdo a diferengas entre os sexos, foi interessante
observar que apesar de que a crenga com a qual os participantes mais discordaram ter sido a de que as mulheres
ndo sejam melhores aprendizes do portugués que os homens, os resultados mostraram que, pelo menos na amostra
analisada, as mulheres tiveram desempenho significativamente melhor que o dos homens.

Um dos resultados mais relevantes deste estudo mostra que as crengas sobre aquisicdo da segunda lingua que os
estudantes possuem tém um poder preditivo do seu desempenho académico bem maior que as suas habilidades
metacognitivas. Além disso, os resultados mostram quanto mais os estudantes aderem a crengas que favorecem uma
abordagem tradicional do estudo da lingua, piores sdo os seus desempenhos académicos. Este resutado corrobora
o de Peacock (1999) que observou que quanto menor o desempenho no exame de proficiéncia, mais os estudantes
acreditavam que “aprender uma lingua estrangeira é basicamente uma questao de aprender muitas regras de gramatica",
que é uma das caracteristicas principais de uma abordagem tradicional para a aprendizagem de linguas estrangeiras. Por
outro lado, quanto mais os estudantes aderem a crengas que favorecem uma abordagem contemporanea e comunicativa
do estudo do portugués, melhores sdo os seus desempenhos académicos.

Este padrao de resultados é de especial importancia porque a abordagem tradicional para o ensino de linguas estrangeiras
no Japao é amplamente implementada e profundamente arraigada na pratica educacional japonesa nos diversos niveis
educacionais (Hino, 1988; Koike & Tanaka, 1995). Considerando este fato, é necessdrio que os educadores japoneses
de ensino de segunda lingua reavaliem suas praticas e promovam uma orientagdo mais contemporanea e comunicativa
na aprendizagem do portugués como segunda lingua.

Para conlcuir, é importante lembrar que conhecer os tipos de crengas que os estudantes da lingua portuguesa possuem
é necessario e Util para todos os participantes do processo educativo.

Em primeiro lugar, para o estudante, este processo de tomada de consciéncia pode levar a comportamentos mais
eficientes dentro e fora de sala de aula assim como um maior auto-conhecimento e autonomia no aprendizado da
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Iingua. Para os professores, é importante porque possibilita um planejamento de praticas educacionais mais adequadas,
que sejam mais facilmente aceitas pelos estudantes e que possam ser mais eficientemente implementadas. E finalmente,
para os responsdveis pela elaboragdo de politicas educacionais, conhecer estas crencas é importante porque ajuda a
entender o engajamento dos estudantes em programas educativos e a avaliar a implementacdo dos mesmos mais
eficientemente.
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AQUISICAO DO SISTEMA DE ARTIGOS POR APRENDENTES SERVIOS DE PORTUGUES L2

Ruben RODRIGUES26
Jelena IVANICY

RESUMO

Este trabalho analisa a aquisicdo da categoria artigo do Portugués por um grupo de alunos sérvios aprendentes de
lingua portuguesa. O estudo traga uma perspectiva generalizada sobre a variagao na interlingua e é apresentado um
quadro genérico das abordagens mais salientes no dambito da aquisicdo das segundas linguas, sob uma perspectiva
generativista. Com base nesta perspectiva, procurar-se-a explicar em que medida é que a aquisicdo do sistema de
artigos pode ser modelado por principios universais.

PALAVRAS-CHAVE: aquisigao de Portugués L2; definitude; artigo; lingua sérvia
Introducdo

Diversas teorias tém sido apresentadas quanto a disponibilidade (ou ndo) da Gramatica Universal (GU) aquisicao de
segundas linguas. Para os defensores do acesso parcial a GU (Tsimpli e Roussou, 1991; Hawkins 1993; Hawkins and
Chan, 1997), os principios permanecem acessiveis na aquisicao de uma segunda lingua, mas os parametros nao podem
ser restabelecidos. De acordo com a teoria da Hipdtese do Défice de Tragos Funcionais (HDTF), apresentada por
Hawkins e Chan (1997), os aprendentes adultos de linguas ndo maternas (L2) tém apenas acesso parcial a Gramatica
Universal, ou seja, quando a L2 e a lingua materna (L1) diferem em tragos funcionais especificos, os aprendentes ndo
sdo capazes de determinar a totalidade do significado funcional.

Baseando-nos neste pressuposto, os aprendentes sérvios de Portugués como L2 (cuja L1 ndo tem artigos), tém dificuldade
em adquirir este sistema.

Os dados que contribuiram para o nosso estudo foram recolhidos junto de um grupo de alunos sérvios que se encontram
a frequentar cursos lingua portuguesa, tendo estes revelado resultados correspondentes ao que tinha sido apresentado
nas hipdteses no que respeita a

1. dificuldade que os aprendentes tém, na generalidade, no uso do artigo portugués,
2. maior exactidao do uso do artigo definido em comparagao com o uso do artigo indefinido,
3. tendéncia para a substituicdo do artigo pelo demonstrativo.

Procedemos a analise fundamentada nos dados e concluimos que grupo de informantes em questdo distancia-se
consideravelmente em relagao ao desempenho do uso alvo do artigo da lingua portuguesa.

Consideramos que, com base na teoria anteriormente citada, alguns valores paramétricos associados a categorias
funcionais ndo estao acessiveis inteiramente aos ditos aprendentes.

A. Definitude na Lingua Sérvia

O Sérvio é uma lingua eslava, a qual pertence ao grupo de linguas que ndo tem um sistema de artigos. Existem, porém,
outros mecanismos que, para além dos artigos, sdo usados para expressar a definitude:

26 Universidade de Helsinquia, Departamento de Linguas Roménicas, PL 59 Helsinquia, Finldndia, ruben.rodrigues@helsnki.fi

27 Universidade Aristételes de Tessaldnica, Departamento de Filologia, 541 24, Tessaldnica, Grécia, jivanic@lit.auth.gr
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1. Ordem Frdsica

Este modo de expresser a definitude em Sérvio estd mais relacionada com o discurso do que com o nivel puramente
grammatical. Na bibliografia existente, é referido que o modo de interpretagdo é frequentemente conseguido através
da interagdo falante/interlocutor. Quando a informagdo se encontra no inicio da frase/enunciado, geralmente é
interpretada como nova informagao e esse novo elemento é também designado por tema. Os elementos que se lhe
seguem sao designados por rema.

2. Adjetivo Definido e Indefinido

Este meio de expresser a definitude em Sérvio é aquele que é mais referido nas gramaticas de lingua sérvia. De facto,
existem dois tipos de adjetivo: definido ou indefinido, ou entao adjetivos [+ definido] e [- definido]. Estes sao expressos
tendo em conta o género e caso. A diferenca pode também ser dado através de marca morfolégica, ou seja, o sufixo
—i nos nomes masculinos (singular):

(1) brz auto

“um carro rapido”
(2) brzi auto®®

“o carro rapido”

Ao contrdrio dos adjectivos em masculine, o feminine e o neutron diferem no que diz respeito a quantidade vocalica e
distinto padrao de prosédia (cf. Zlati¢, 1997a: 2).

3. Demonstrativos

O artigo definido proveio historicamente dos demonstrativos nas linguas com sistema de artigos (Trenkil, 2002).
Segundo a mesma autora, nas linguas sem sistemas de artigos os demonstrativos sdo utilizados como meio para
expressar definitude, como equivalente ao sistema de artigos. Como tal, o Sérvio utiliza um sistema de demonstrativos
(qualitativos e quantitativos), que em geral ttm uma interpretacao “definida”. Ao contrario destes, os demonstrativos
“jedan” e “neki” estdao mais ligados a uma leitura “indefinida”.

Metodologia

Informantes

Os dados foram recolhidos junto de 15 alunos de lingua portuguesa da universidade de Belgrado. Estes, a data da
recolha, contavam com um maximo de trés anos de instrugao formal, aos quais ja tinham foram leccionadas as regras
no que respeita ao uso do artigo.

Método

Duas tarefas:

1. oral- relato oral de um conjunto de gravuras.

2. escrita- preenchimento de um texto lacunado (conto tradicional).

As duas tarefas serviram como suporte para se compreender o nivel do progresso linguistico na oralidade como na
escrita.

Aos informantes foi solicitado, apds terem visualizado as vinhetas, para contarem a respectiva a histéria. A partir da
28
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transcricao do que foi relatado pelos informantes, os dados referentes ao uso do artigo foram gravados e posteriormente
analisados.

Hipdteses
Tendo em conta que o Sérvio ndo possui sistema de artigos e partindo da hipétese apresentada por Hawkins e Chan

(1997), foram colocadas as seguintes hipoteses:

Hipétese 1: Os alunos sérvios tém, em geral, dificuldades na aquisicao do artigo, uma vez que ndo existe esta categoria
funcional na sua lingua materna.

Hipotese 2: Os alunos sérvios apresentam uma maior correc¢do no uso do artigo definido do que no do artigo indefinido.
Anadlise
Os primeiros resultados obtidos neste estudo encontram paralelo na teoria da HDTF (Hawkins e Chan, 1997): os

falantes sérvios a aprender o Portugués adquirem conhecimento sobre o artigo. Porém, o seu uso distancia-se do de
falantes nativos da lingua portuguesa.

Parte escrita Parte oral
Respostas correctas/ Percentagem (%) Respostas correctas/ Percentagem (%)
contextos contextos
Nivel A 300/435 69 163256 64
Nivel B 263/371 71 145216 67
Nivel C 327/435 75 137/202 68

Tabela 1. Resultados das duas tarefas entre os niveis

Embora se trate de alunos de nivel relativamente avangado, cuja interlingua se aproxima progressivamente do
desempenho de falantes nativos da lingua alvo e se afasta da sua L1, tém dificuldade em reestabelecer os parametros

presentes na lingua alvo e ausentes na lingua materna.

Verificou-se uma frequente omissao do artigo nos dados recolhidos. De facto, a omissao do artigo é uma caracteristica
da primeira fase da aquisicao.

Definido Indefinido ero
Respostas Percentagem (%) Respostas Percentagem (%) Respostas Percentagem (%)
correctas/ correctas/ correctas/
contextos contextos contextos
Nivel A 219/255 86 37/90 41 44/90 49
i 185/215 86 31/74 42 47/82 5
Nivel C 228/255 89 36/90 40 63/90 70
Tabela 2. Resultados de parte escrita (por artigo)
Definido Indefinido ero
Contextos/ Percentagem (%) Contextos/ Percentagem (%) Contextos/ Percentagem (%)
respostas respostas respostas
correctas correctas correctas
Nivel A 88/146 60 42/69 61 33/41 81
i 81/111 3 46/77 60 18/28 64
Nivel C 72/113 64 45/63 1 20/26 77

Tabela 3. Resultados de parte oral por cada tipo de artigo

utilizado como “default” nos mais diferenciados contextos.

Mais tarde, e com a progressao linguistica dos aprendentes, da-se uma diminuicdo da ultrageneralizagdo do artigo
definido.

No presente estudo, os informantes demonstraram maior dificuldade no uso do artigo indefinido (cerca de 40% nos
trés niveis analisados).

Foi ainda verificada a tendéncia de recurso ao demonstrativo para a substituicdo do artigo definido. Com efeito, os
demonstrativos sérvios sdo por vezes usados como marcadores de determinagdo, funcionando, em certas situagoes,
como artigos definidos. Justifica-se, portanto, o facto de os informantes utilizarem demonstrativos em contextos nos
quais os nativos recorreriam ao artigo definido.

Conclusdo

Os resultados obtidos permitem concluir que os informantes ndo tém o mesmo desempenho do que os falantes nativos
no que diz respeito ao uso dos artigos.

Com base nos dados obtidos, concluimos que os valores paramétricos associados a categorias funcionais nio estao
totalmente acessiveis para o grupo em questdo (alunos sérvios a adquirir portugués como L2) e, ainda, existem dreas
em que o desempenho dos aprendentes de L2 difere persistentemente do dos falantes de L2.
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