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RESUMO 

 

O papel da correção de erro implícita na forma de recast foi amplamente investigado na literatura de 

aquisição de segunda língua. No entanto, os efeitos deste para a aquisição de estruturas linguísticas ainda é 

questão de debate. A presente pesquisa examinou os efeitos de duas formas de correção de erro, recast e 

modelo, para a aquisição de duas estruturas linguísticas da língua inglesa, a ordem de adjetivos e a 

formação de perguntas indiretas coencaixadas. Investigou-se também o papel que variáveis cognitivas de 

diferenças individuais, atenção, noticing e capacidade de memória de trabalho desempenham neste cenário. 

Assim, o objetivo principal desta pesquisa foi investigar o impacto que as variáveis de diferenças 

individuais têm na eficácia do recast.  

 

O estudo seguiu o desenho experimental pré-teste, pós-teste e pós-teste tardio e contou com a participação 

de 33 aprendizes brasileiros de inglês, os quais foram selecionados de forma aleatória em uma escola de 

línguas e divididos em seis grupos, sendo quatro para teste e dois para controle. Estes foram solicitados a 

realizar duas tarefas comunicativas durante três encontros. Durante as sessões, os participantes recebiam 

correção de erro, de acordo com o grupo experimental do qual faziam parte. Antes do início do estudo, os 

participantes foram pré-testados por meio de três conjuntos de testes de julgamento gramatical (JG) e 

descrição oral de figuras. Os mesmos foram pós-testados imediatamente após a última sessão e cinco dias 

após foram pós-testados tardiamente. Todos os instrumentos empregados foram contrabalançados. 

Paralelamente, os participantes realizaram tarefas para acessar as seguintes variáveis: um teste de controle 

de atenção, testes de capacidade de memória de trabalho além de uma entrevista estimulada para acessar 

noticing. 

  

Os dados obtidos nesta pesquisa indicam que o recast e o modelo apresentaram resultados melhores do que 

o controle. Ambas as formas foram mais eficazes do que o controle para a ordem dos adjetivos. Esta 

tendência foi evidenciada em ambas as tarefas, JG e descrição oral de figuras. Para as perguntas indiretas 

coencaixadas, os resultados indicam que os participantes que estavam na condição recast tiveram um 

desenvolvimento maior do que os participantes dos grupos modelo e controle. Em relação aos fatores 

cognitivos, os resultados mostraram um cenário bastante complexo, visto que os dados oferecem suporte 

parcial para as hipóteses levantadas neste estudo. Em geral, os resultados sugerem que a atenção, dentre os 

outros fatores, é o componente cognitivo de maior relevância neste cenário.  

 
 
Palavras-chave:  INTERAÇÃO - RECAST – MODELO – MEMÓRIA DE 

TRABALHO – NOTICING – FOCO DE ATENÇÃO. 
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ABSTRACT 

 

 

The role of implicit negative feedback in the form of recasts has been extensively investigated in the SLA 

field; however, the benefit to learners from this form of feedback is still an issue of debate. This 

experimental research aims to examine the role of focus attention, noticing and working memory capacity 

in the effectiveness of two corrective feedbacks, recasts and models on Brazilian learners of English 

acquiring two language structures - adjective word order and indirect (embedded) question formation.  

 

The present research followed the pre-test, pos-test, delayed pos-test, and control design. Thirty-three 

students were randomly selected from a local language course in Brazil to perform two communicative 

activities in three different sessions. During the activities, the participants received corrective feedback or 

no feedback according to the experimental condition they were assigned. Before starting the study, the 

participants were pre-tested by the means of three versions of two instruments: a grammaticality judgment 

test (GJ) and an oral picture description; they were pos-tested immediately after the last day of treatment; 

five days later, the participants were administered a delayed pos-test.  All of the instruments and the 

conditions were counterbalanced. Along with the language activities, the participants also performed 

attention control tests, working memory tests and a stimulated recall test.  

 

The data analyses suggest that recasts and models were more effective than no feedback. Both forms were, 

as well, more effective for adjective word order than no corrective feedback - a tendency that is evidenced 

in both GJ test and oral picture description. Data of the indirect questions from the GJ and from the oral 

picture description task showed that participants who were in the recast condition had greater improvement 

than those who were in the model and control conditions. As for the cognitive factors, the results showed a 

complex scenario. Overall, the data give partial support to the research hypotheses. In general, attention 

seems to be the most relevant component of the cognitive variables contemplated on this research. 

 
 

Keywords:  INTERACTION – CORRECTIVE FEEDBACK – RECAST – MODELS–  

WORKING MEMORY CAPACITY – NOTICING – ATTENTION. 
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1 INTRODUÇÃO 
 

 

No processo de aquisição de segunda língua (SLA)
1
, o aprendiz está constantemente 

exposto à evidência positiva e, da mesma forma, está suscetível a reformulações de suas 

produções agramaticais. Assim, esta pesquisa visa a investigar a relevância da evidência 

positiva (modelos)
2
 e da correção de erro (CE) implícito negativa na forma de recast

3
 no 

processo de aprendizagem de segunda língua (L2)
 4

, especificamente, para a aquisição de 

duas estruturas gramaticais, ordem de adjetivos e perguntas indiretas coencaixadas
5
. Este 

estudo contempla também aspectos de diferenças individuais, que fazem parte do 

universo psicológico e cognitivo do aprendiz. Estes aspectos são a atenção, o noticing e a 

capacidade de memória de trabalho (MT)
6
.  

 

De forma geral, as propostas dos linguistas gerativos seguidores de Noam Chomsky, no 

final da década de 60 e nos anos 70, causaram grande impacto na concepção e 

entendimento de muitos fenômenos relacionados à aquisição de L2. Por muito tempo, 

acreditava-se que a evidência positiva era o único elemento necessário para a aquisição
7
 e 

desenvolvimento do sistema linguístico da primeira língua (L1) e da L2 do aprendiz. A 

                                                 
1
 Optou-se por empregar a sigla em inglês SLA (Second Language Acquistion) referindo-se à aquisição de 

segunda língua. 
2
  A definição de modelo pode ser encontrada no Capítulo 2. 

3
  A definição de recast pode ser encontrada na página 4. 

4
 Nesse texto, os termos “segunda língua” e “língua estrangeira” serão empregados com o mesmo sentido, 

referindo-se à língua não-nativa que está sendo aprendida.   
5
 Tradução da presente autora para embedded questions.  

6
 Todos os construtos cognitivos são definidos e discutidos no Capítulo 2. 

7
 Esse texto não entrará na discussão  da distinção feita por alguns autores, Krashen (1981), por exemplo, 

entre os termos “aquisição” e “aprendizagem”,  em língua materna ou segunda língua. Esses termos serão 

empregados aqui de modo intercambiável. 



Modelos e recasts na aquisição da língua inglesa por aprendizes brasileiros. 

 

 

2 

evidência negativa
8
 ou CE era vista como desnecessária dentro do processo de 

aprendizagem (SCHACHTER, 1988, 1991).   

 

Na teoria da Gramática Universal, que é definida como uma teoria de princípios inatos, 

os quais determinam o que é linguisticamente possível ou não de ocorrer em uma língua, 

Chomsky (1965) postula que os seres humanos são dotados de uma capacidade biológica 

inata para aprender línguas.  A visão chomskiana ganha força a partir de estudos com 

crianças dedicados à aquisição de L1. Em relação a esses estudos, Chomsky afirma que 

os fenômenos linguísticos evidenciados no desenvolvimento das crianças não são 

resultados apenas da observação acidental do meio, mas de algo além, como a gramática 

universal (THOMAS, 2004). 

  

Nesse cenário, na concepção dos chomskianos, a capacidade de adquirir a linguagem é 

independente da inteligência, sendo que o padrão de aprendizagem é relativamente 

uniforme de indivíduo para indivíduo e a linguagem é adquirida, de certa forma, fácil e 

rápida, sem o benefício da instrução (WHITE, 2003; PINKER, 1994). Assim, a CE na 

forma de evidência negativa é vista como ineficiente e desnecessária para a aquisição de 

língua. Um dos argumentos que dá suporte à afirmação anterior é o de que a CE direta 

raramente é encontrada na conversação entre pais e filhos, no entanto, todas as crianças 

adquirem a linguagem (COOK, 1993). Segundo os chomskianos, as produções errôneas 

                                                 
8
 De acordo com Schachter (1991),  a terminologia utilizada para a reformulação de estruturas agramaticais 

produzidas por aprendizes varia de acordo com a área de estudo. Na área de ensino e aprendizagem de L2, 

emprega-se o termo feedback corretivo.  Na linguística, na área de aquisição de L1, usa-se  evidência 

negativa. Na psicologia, na área relacionada ao aprendizado de conceitos, tem-se o termo  feedback 

negativo. No presente trabalho, o termo feedback será traduzido para correção de erro (CE) e carrega o 

mesmo sentido empregado por Schachter (1991) de reformulação de formas agramaticais. 
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das crianças em sua L1 podem ser reparadas com evidência negativa indireta (modelos). 

Embora sejam cautelosos quanto a essa forma de CE, já que é difícil acessar como e o 

que as crianças estão processando, esses acreditam que a evidência positiva ou modelos 

compreensíveis são necessários para o desenvolvimento linguístico dos indivíduos 

(COOK, 1993). 

 

Tais pressupostos foram, gradativamente, transferidos da L1 para a L2 e os benefícios da 

CE passaram a ser questionados nas salas de aula de língua estrangeira. Dentro da área de 

aquisição de L2, os pesquisadores que seguiam a abordagem gerativista afirmavam que a 

evidência negativa não era necessária, enquanto os pesquisadores que seguiam uma 

abordagem cognitivista postulavam a relevância da CE para a aquisição e 

desenvolvimento linguístico (SCHACHTER, 1991; ECKMAN, HIGHLAND, LEE, 

MILCHAM e WEBER, 1995). No entanto, foi por meio de trabalhos como o de Nelson, 

Carskaddon e Bonvillian (1973), os quais observaram o desenvolvimento da L1 de 

crianças durante interações destas com suas babás, que ficou constatado que as crianças 

alteravam sua produção a partir das reformulações feitas pelos adultos.   

 

Em trabalhos posteriores e seguindo a mesma linha de pesquisa, Nelson, Denninger, 

Bonvillian, Kaplan e Baker (1983) discutem com maior profundidade o impacto das 

reformulações (recasts) para o desenvolvimento da L1 das crianças. A partir da interação 

oral entre mãe e filho, Nelson et al. (1983) afirmam que, dependendo do desenvolvimento 

sintático da criança, ou seja, se a criança já estiver produzindo as estruturas gramaticais, 

esta se beneficiará mais de uma alteração simples (recast simples) na sua produção oral.  
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Com o aumento do número de pesquisas concentrando-se na CE, com a comparação de 

resultados contemplando a aquisição de L1 com resultados de trabalhos dedicados a SLA 

e, também, seguidos dos avanços na área da psicologia a visão chomskiana passou a ser 

cada vez mais questionada. Especificamente na área de SLA, os estudos dedicados a 

investigar os possíveis efeitos da interação entre falantes nativos (FN) e falantes não-

nativos (FnN) da língua-alvo (LA) foram os precursores na identificação de benefícios 

advindos de diferentes tipos de CE (LONG, INAGAKI e ORTEGA, 1998; MACKEY e 

PHILP, 1998; IWASHITA, 1999).  

 

A partir de estudos relacionados à interação, surgiu o interesse em investigar as formas de 

CE presentes nas interações entre FN e FnN da LA. Evidenciou-se que a forma mais 

frequente era a reformulação implícita de formas agramaticais (PANOVA e LYSTER, 

2002; LONG, 2006), a qual ficou conhecida como recast. O recast é uma forma implícita 

de CE em que a estrutura linguística a ser alterada é provida ao aprendiz e não incitada a 

partir dele.  

  

De acordo com Long (1996), recasts são reformulações de estruturas agramaticais que 

mantêm o significado central da estrutura original. Ressalta-se que as reformulações 

podem ser de origem sintática, semântica, pragmática e fonológica. No exemplo 1, a 

seguir, tem-se um FN reformulando uma pergunta incorreta de um FnN.  

Exemplo 1 - Recast 

FnN: Why he want this house? 

  FN: Why does he want this house?   �  recast  (PHILP, 1999, p. 92) 
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Salienta-se que o recast não é a única forma de CE empregada por interlocutores numa 

interação oral (LYSTER e RANTA, 1997). Outras estratégias são também empregadas, 

tais como as repetições, as confirmações e as perguntas para verificar compreensão. No 

entanto, o recast opera com função múltipla, o qual sinaliza para o aprendiz o que é 

possível na LA, fornecendo evidência positiva e, também, indicando o que está incorreto, 

de acordo com a LA, fornecendo evidência negativa (BRAIDI, 2002; LEEMAN, 2003; 

SHEEN, 2004; LOEWEN e PHILP, 2006). O recast é imediato à produção divergente e, 

por ser implícito, é menos ameaçador ao interlocutor, menos intrusivo e não quebra o 

fluxo da interação, o que acontece com outras formas de CE como, por exemplo, a 

técnica de incitar o aprendiz a se autocorrigir (LONG, 2006). 

 

Contrariamente à característica implícita do recast, a CE explícita converte o foco da 

interação do significado para a forma. De acordo com os resultados de estudos obtidos 

por Tomasello e Herron (1989), comparando as abordagens foco na forma e foco no 

significado, bem como os obtidos por Lightbown e Spada (1990) ao investigar os efeitos 

da CE, a forma explícita de correção é menos produtiva quando comparada à forma 

implícita.  Veja exemplo 2:  

Exemplo 2 – CE explícita do professor (P) para um aprendiz (A) 

A: Uh didn’t work well(.) it must be rip=ded rip=ded 

P: so you need a noun now     �   CE explícita 

A: it must be rip=ded 

P: it must be a rip off      (LOEWEN e PHILP, 2006). 
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O recast, por outro lado, mantém o foco no significado (Exemplo 3), ou seja, a 

comunicação não é interrompida para serem realizadas explicações gramaticais. Em um 

ambiente instrucional, por exemplo, em que o professor utiliza atividades comunicativas 

tendo como objetivo o foco no significado, como proposto por Long (1991), o recast 

permite que o professor mantenha o controle da classe durante a atividade e ao mesmo 

tempo faça reformulações sem interferir na comunicação. Segundo Long (2006), essa 

deve ser uma das razões de o recast ser tão frequente em muitas salas de aula.  

Exemplo 3 - Recast 

A: to her is good thing(.) to her is good thing 

P: yeah for her it’s a good thing      � recast 

A: because she got a lot of money there (LOEWEN e PHILP, 2006, p. 538). 

 

Estudos recentes têm documentado resultados positivos quanto à relevância do recast 

para a aquisição (LONG et al., 1998) e desenvolvimento da L2 (LONG, 2006). No 

entanto, muitos resultados presentes na literatura são controversos e não conclusivos (R. 

ELLIS e SHEEN, 2006). Há a necessidade de pesquisas que contemplem o recast 

utilizando uma metodologia cuidadosamente elaborada, que acessem aspectos 

linguísticos, mas que sejam também sensíveis a temas transversais, por exemplo, aspectos 

cognitivos, tais como a atenção, o noticing (R. ELLIS e SHEEN, 2006; ROBINSON, 

2002) e a capacidade de MT (MACKEY, 2006; TROFIMOVICH, AMMAR e 

GATBONTON, 2007). Da mesma forma, é necessário que sejam conduzidos mais 
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trabalhos que visem abarcar questões que façam um paralelo entre a eficácia do recast e 

as diferenças individuais (MCDONOUGH e MACKEY, 2006). 

Considerando-se as necessidades apontadas por pesquisas anteriores e visando-se a 

contribuir para o avanço dos estudos da CE implícita na forma de recast, o presente 

trabalho pretende examinar, primeiramente, os benefícios advindos do recast em relação 

à evidência positiva na aquisição de duas estruturas linguísticas: a ordem de adjetivos e as 

perguntas indiretas coencaixadas. Em segundo lugar, para melhor entender o impacto dos 

fatores cognitivos no processo de aquisição de L2, pretende-se investigar a possível 

correlação das duas formas de CE com três fatores cognitivos, especificamente: a 

capacidade de MT, o foco de atenção e o noticing.  

 

Na seção seguinte, serão apresentadas as justificativas para o desenvolvimento do 

presente estudo. 
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1.1 Justificativa da pesquisa 

 

O papel da CE implícito negativa tem sido tema central de muitas discussões, 

principalmente em relação à sua relevância para o desenvolvimento de uma L2. Tal 

afirmação é evidenciada pelo grande número de trabalhos publicados, nos últimos anos, 

em jornais e revistas da área. Apesar do crescente número de estudos, observa-se uma 

divisão entre os pesquisadores em relação à função e à eficácia da CE na forma de recast. 

De certa forma, pode-se dizer que há uma corrente com visão positiva como, por 

exemplo, Mackey (2006); Leeman (2003); Long, et al. (1998) e outra não tão otimista 

como, por exemplo, Truscott (1996, 1999); Lyster (1998); Lyster e Ranta (1997) e 

Carroll (1997).  

 

Alguns pesquisadores são categóricos ao afirmar que a CE negativa não desempenha 

nenhum papel na aquisição ou desenvolvimento da L2 (CARROLL, 1997; TRUSCOTT, 

1996, 1999). Por outro lado, outros pesquisadores afirmam ter encontrado resultados 

favoráveis (LONG et al., 1998). De forma geral, pesquisadores de ambos os lados 

asseveram a necessidade de mais investigações, considerando que fatores de natureza 

linguística (saliência, tipo de estrutura e outros) e cognitiva (motivação, noticing e outros) 

podem estar envolvidos nos resultados (CHAUDRON, 1987; DEKEYSER, 1993; 

CARROLL e SWAIN, 1993; MACKEY, 2006).   

 

Dentre as críticas encontradas na literatura a respeito da eficácia do recast, a mais 

discutida pelos pesquisadores refere-se a seu alto nível de ambiguidade. Devido à sua 
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característica implícita, o aprendiz precisa entender o sentido em que o recast está sendo 

empregado, ou seja, compreender o recast como uma reformulação de sua fala anterior 

(LYSTER e RANTA, 1997). O aprendiz precisa identificar, por exemplo, que o recast é 

uma confirmação, uma paráfrase e,ou uma CE (LYSTER, 1998; LYSTER e RANTA, 

1997). Chaudron (1977), em um estudo que investiga os efeitos da CE negativa em um 

curso de imersão, afirma que os professores destacam que suas reformulações passadas 

para os aprendizes durante as interações com negociação de significado foram,  na 

maioria dos casos, percebidas pelos aprendizes, ou seja, apresentaram resultados 

favoráveis.   

 

A potencial ambiguidade da CE negativa, tanto implícita quanto explícita, em sala de 

aula de língua estrangeira já foi evidenciada por muitos pesquisadores, tais como 

Allwright (1975) e Allwright e Bailey (1991). Nesse sentido, examinando-se a literatura, 

observa-se que há a possibilidade de ambas as formas de CE, implícita e explícita, serem 

ambíguas. Logo, este não é um problema isolado para o recast. Long (2006) afirma que 

“[...] certamente a ambiguidade surge muitas vezes, no entanto, existem evidências na 

literatura de aquisição de língua, tanto da L1 quanto da L2, que os aprendizes são capazes 

de perceber uma grande porcentagem de recast como sendo recast” (p. 96). Esta 

afirmação é sustentada por Mackey e Philp (1998), Leeman (2003) e Trofimovich et al. 

(2007), que também encontraram evidências positivas a favor do recast.  

 

Doughty (2003) salienta que a confusão da ambiguidade, na maioria das vezes, surge 

quando os professores proveem CE negativa em mais de um item problemático ou em 
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todas as produções agramaticais. Esse problema, de acordo com Doughty (2003) pode ser 

minimizado ou resolvido se os professores oferecerem um recast focado
9
. Este oferece 

CE negativa que é consistente, intensiva, concentra-se em menos estruturas e utiliza 

padrões entoacionais que, possivelmente, alertam os aprendizes para os efeitos corretivos 

(Exemplo 4). Assim sendo, os efeitos do recast estão diretamente relacionados com a 

forma e com as estruturas em que é empregado. Estudos sugerem que as características 

que enfatizam o lado corretivo do recast podem ter efeitos promissores em termos de 

subsequente uso da estrutura (LONG et al., 1998). No entanto, como salientam Doughty 

e Williams (1998b), os efeitos da CE são, na maioria das vezes, cumulativos, e não 

imediatos e categóricos.  

Exemplo 4 - Ênfase prosódica 

A: some people have racism 

P: some people ARE racist  � recast com acentuação destacada 

A: are racist     (LOEWEN e PHILP, 2006, p. 541) 

 

A literatura indica que o recast pode resultar em benefícios diferenciados, dependendo da 

estrutura linguística em que é empregado (LONG, 1996; MACKEY, GASS e 

MCDONOUGH, 2000). Resultados não conclusivos sugerem que o recast pode ser mais 

eficaz para estruturas salientes e com maior valor comunicativo do que para estruturas 

não-salientes (ORTEGA e LONG, 1997; GOLDSCHNEIDER e DEKEYSER, 2001). 

Outro ponto, que deve ser considerado, refere-se ao grau de dificuldade das estruturas 

gramaticais, pois, essas devem estar ao alcance dos aprendizes, ou seja, de acordo com 

seu desenvolvimento linguístico e cognitivo (LONG, 2006). 

                                                 
9
 Focused recast (termo original). 
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A percepção da saliência ou não-saliência de uma estrutura pode estar relacionada com a 

L1 do aprendiz e, também, com seu desenvolvimento linguístico e cognitivo. No entanto, 

Leeman (2003) afirma que a grande maioria dos pesquisadores tende a concordar que a 

saliência pode ser determinada por “[...] características particulares que podem deixar 

uma estrutura mais visível ou auditivamente mais proeminente que outras estruturas” (p. 

41). Aspectos fonéticos e fonológicos, por exemplo, tendem a determinar a saliência de 

uma estrutura a partir de características, tais como acento, entoação, posição da palavra 

na sentença, segmentos sonoros e não-sonoros e outros. A saliência está também 

relacionada à frequência, à complexidade gramatical, à complexidade semântica e ao 

valor comunicativo das estruturas (GOLDSHNEIDER e DEKEYSER, 2001).  

 

Estudos na área de aquisição de L2 dedicados a investigar variáveis que podem ser um 

diferencial no sucesso dos aprendizes na aquisição e desenvolvimento linguístico têm se 

mostrado promissores (MACKEY, 2006). Além das questões linguísticas levantadas 

quanto à eficácia do recast, trabalhos concentrando-se em analisar outros aspectos, tais 

como a relevância do recast focado e a eficácia do recast em relação às estruturas 

linguísticas com diferentes níveis de dificuldade e saliência, também estão  tentando 

buscar respostas nas diferenças individuais dos aprendizes, ou melhor, em suas 

habilidades cognitivas (DOUGHTY, IZUMI, MACIUKAIE e ZAPATA, 1999; 

MACKEY, 2006; LEEMAN, 2000, 2003; TROFIMOVICH et al., 2007). Especialmente 

os trabalhos que se concentram nas técnicas de CE empregadas durante interações 

comunicativas têm sugerido que fatores relacionados ao desenvolvimento cognitivo do 
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aprendiz, como a atenção, a capacidade de MT e o noticing (ROBINSON, 2002, 2002a), 

podem ter um impacto na eficácia do recast. 

 

A literatura mostra que, para o aprendiz se beneficiar do recast, é necessário que ele 

esteja consciente de sua produção oral, a fim de compará-la com a produção do 

interlocutor, levando-o a perceber as estruturas no insumo linguístico (LONG, 2006; 

DOUGHTY, 2003). Dessa forma, pela natureza do recast, este exige muito das 

habilidades cognitivas dos aprendizes, especificamente da capacidade de MT e da 

atenção (TROFIMOVICH et al., 2007). No contexto interacional em que o recast 

acontece, o controle de foco de atenção do aprendiz pode delimitar a quantidade de 

informação verbal que o aprendiz simultaneamente apreende e, consequentemente, 

estabelece até que ponto o recast foi internamente registrado (MACKEY e OLIVER, 

2002).  Durante o recast, o aprendiz precisa processar a informação verbal que lhe é 

passada pelo interlocutor e, simultaneamente, compará-la com sua produção inicial, 

perceber as discrepâncias, fazer os ajustes necessários e modificar a sua produção em 

turnos posteriores.  

 

Embora tenha duração de poucos segundos, este processo requer muito dos recursos 

atencionais do aprendiz e de sua capacidade de MT, ou seja, coordenação dos recursos 

mentais para o processamento das informações. Observa-se que a MT é concebida como 

um sistema ou mecanismo com capacidade limitada (BADDELEY e HITCH, 1974; 

MIYAKE e FRIEDMAN, 1998; MIYAKE e SHAH, 1999), responsável por manter e 

manipular informação, que serve de base para a capacidade humana de realizar inúmeras 
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atividades cognitivas, tais como: aprender a linguagem, a habilidade de realizar cálculos 

mentais, jogar xadrez, bem como fazer planos para o futuro (SUZUKI, 2007). Dessa 

forma, durante o processamento, a capacidade da MT pode variar de acordo com a 

habilidade de cada pessoa. Assim, o termo MT pode ser empregado para descrever a 

capacidade do individuo em, simultaneamente, manter e processar informações 

relevantes com um objetivo específico (CONWAY, JARROLD, KANE, MIYAKE e 

TOWSE (2007). Como resultado, o desempenho de indivíduos com alta capacidade de 

MT, realizando tarefas cognitivas complexas, pode ser diferenciado em relação a 

indivíduos com baixa capacidade de MT.  

 

O papel da capacidade de MT na aquisição de L2 tem sido bastante explorado e os 

resultados dos estudos têm indicado que esta exerce relevante influência na aquisição de 

aspectos linguísticos da L2 como, por exemplo, na aquisição de itens lexicais 

(PAPAGNO e VALLAR, 1995) e na aquisição de regras gramaticais (N. ELLIS e 

SINCLAIR, 1996). Na literatura, encontra-se também evidência de que a capacidade de 

MT tem um impacto para a eficácia da CE oral (MACKEY, PHILP, FUJII, EGI e 

TATSUMI, 2002), bem como, exerce um papel para a aquisição das habilidades de 

leitura, de audição, da escrita (KORMOS e SAFAR, 2006) e da produção oral 

(FORTKAMP, 1999, 2000). Embora possa-se evidenciar um grande número de estudos 

contemplando a capacidade de MT em diversas áreas da aquisição de L2, existe ainda a 

necessidade de trabalhos que se concentrem em explorar a relevância da capacidade da 

MT do indivíduo na eficácia do recast em interações mais naturalísticas, conforme 

sugerido por Trofimovich et al., (2007). 
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Cowan (2001) afirma em relação aos outros dois fatores de natureza cognitiva, a atenção 

e o noticing, os quais podem ter um papel nesse complexo processo de aprendizagem de 

L2, que a atenção está diretamente relacionada com a MT. Esse construto pode ser 

entendido como o mecanismo ou a capacidade do indivíduo em selecionar a informação 

presente no insumo, processá-la e guardá-la na memória (ROBINSON, 1995). Logo, 

afirma-se que a atenção é seletiva e limitada (VANPATTEN, 1990; TOMLIN e VILLA, 

1994; SCHMIDT, 1995).  Por sua vez, noticing
10

, de acordo com Schmidt (2001), é 

entendido como a “[...]atenção consciente ao insumo” (p. 5), mas isto não quer dizer 

conhecimento explícito, metalinguístico, das estruturas. Noticing, para Schmidt (2001), 

equipara-se à apercepção
11

 (GASS, 1988) ou à “[...]detecção dentro da atenção seletiva” 

de Tomlin e Villa (1994, p. 192), ou mesmo, ao que Robinson (1995) denomina 

“[...]detecção a partir da prática, dentro da memória de curto prazo” (p. 296). Resultados 

de pesquisas na área de aquisição de L2 têm reforçado a afirmação de que atenção é uma 

condição necessária para que o aprendizado aconteça (ROBINSON, 1995; SCHMIDT, 

1990, 1992, 1993, 1994a/b, 1995; TOMLIN e VILLA, 1994 e LEOW, 1998).  

 

A discussão apresentada nesta seção sugere que o recast é, de forma geral, promissor. 

Sua eficácia está diretamente relacionada ao desenvolvimento linguístico e cognitivo do 

aprendiz, à estrutura linguística, às características de tais estruturas e à forma em que o 

                                                 
10

 O construto noticing apresenta, de certa forma, uma natureza controversa, primeiro em relação à sua 

definição e em segundo lugar, por várias noções do termo em inglês se sobreporem quando da tradução 

para a língua portuguesa. Nesse sentido, no capítulo 2, será feita uma revisão da literatura, em relação a 

esse construto. Na medida do possível, será empregada a tradução dos termos em português, no entanto, 

quando a tradução se sobrepor na língua portuguesa, com o intuito de evitar confusões,  empregar-se-á o 

termo em inglês.  
11

 Tradução de apperception para apercepção como utilizada na psicologia.  
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recast é empregado. Entretanto, o número de trabalhos dedicados a investigar os efeitos 

do recast e sua relação com fatores cognitivos, os quais podem ter influência na sua 

eficácia, na habilidade dos aprendizes de o perceberem e, também, de se beneficiarem do 

recast, é ainda limitado. Como sugerem alguns desses trabalhos, os resultados das 

pesquisas estão longe de serem conclusivos, principalmente no que se refere aos fatores 

cognitivos (SKEHAN, 1998; MACKEY, 2006 e TROFIMOVICH et al., 2007). 

 

Observa-se que estes três fatores cognitivos se inter-relacionam e, como pesquisas têm 

sugerido, acredita-se que esses tenham um impacto na eficácia do recast como forma de 

CE (MACKEY, 2006). Como apresentado, além de abordar o impacto do recast para a 

aprendizagem de estruturas linguísticas da L2, é necessário acrescentar mais variáveis ao 

problema e, também, contemplar a relação da MT com as variáveis cognitivas de 

diferenças individuais. O presente trabalho visa a contribuir com o desenvolvimento de 

uma metodologia mais adequada para abordar as discrepâncias linguísticas dos 

aprendizes, de forma a promover o seu contínuo desenvolvimento. Igualmente, este 

estudo visa a concorrer para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem de segunda 

língua e, mesmo que de forma indireta, para a reorientação do papel do professor em 

relação ao aprendiz.  
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 1.2 Objetivos  

 

Este trabalho tem como objetivo geral investigar o fenômeno da CE em sala de aula, 

especificamente a correção implícita na forma de recast e modelo e o impacto das 

variáveis cognitivas de diferenças individuais, foco de atenção, capacidade de MT e 

noticing nas duas formas de CE.  

 

A partir deste objetivo geral, este trabalho tem os seguintes objetivos específicos: 

1. Avaliar a relevância do recast e do modelo para a aquisição e desenvolvimento das 

estruturas da LA investigadas; 

2. Levantar dados para analisar e discutir o impacto dos aspectos cognitivos, noticing, 

atenção, e capacidade de MT em relação às formas de CE empregadas no estudo;  

3. Levantar dados a respeito da MT e analisar a sua relação com o desenvolvimento 

linguístico do aprendiz na L2; 

4. Contribuir com insumo pedagógico para o aprimoramento do uso do recast como 

forma implícita de CE em sala de aula. 
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1.3 Organização do trabalho 

 

Este trabalho está dividido em seis capítulos. O capítulo 1 é introdutório e oferece uma 

visão geral do trabalho, bem como apresenta a motivação para a realização do mesmo e 

os seus objetivos. 

 

 O capítulo base é o de número 2, no qual se esboça a perspectiva teórica.  Neste capítulo, 

apresenta-se a Hipótese da Interação, faz-se um panorama da CE na L2, especialmente a 

CE na forma de recast, trata-se também dos construtos cognitivos de noticing, da atenção 

e da capacidade de MT.  

 

No capítulo 3, expõe-se a metodologia adotada para coletar e analisar os dados neste 

trabalho. Apresentam-se as considerações metodológicas, é discutido o modelo 

experimental de pesquisa, o desenho de pesquisa seguido, os instrumentos desenvolvidos 

e empregados, as estruturas linguísticas investigadas, o desenvolvimento e os 

procedimentos metodológicos, bem como as perguntas de pesquisas e as hipóteses 

levantadas. Ainda neste capítulo, são apresentadas considerações a respeito do estudo 

piloto.  

 

No capítulo 4, apresentam-se os resultados dos testes de julgamento gramatical, dos testes 

orais, do teste de controle de foco de atenção, dos testes de capacidade de MT e, também, 

da entrevista estimulada. Igualmente, são apresentados os resultados das triangulações 
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dos dados entre os testes linguísticos e os testes cognitivos, bem como, entre os testes 

cognitivos per se.  

 

No capítulo 5, faz-se a discussão dos resultados obtidos, respondendo às perguntas de 

pesquisa e às hipóteses levantadas.  

 

No capítulo 6, são apresentadas as conclusões gerais do trabalho. Neste capítulo, são 

consideradas as implicações teóricas, metodológicas e pedagógicas dos resultados, as 

possíveis limitações e sugestões para estudos futuros.  

 

Para melhor entender o cenário em que se localiza o presente trabalho, no capítulo a 

seguir será abordado o arcabouço teórico que lhe dá suporte.  
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2 QUADRO TEÓRICO 

 

 

2.1 Introdução  

 

Este capítulo tem como objetivo apresentar e discutir o arcabouço teórico que norteia a 

presente pesquisa. A seção 2.2 tratará da Hipótese da Interação de Long (1996), a seção 

2.3 abordará a CE na forma de recast e a evidência positiva e a seção 2.4 contemplará os 

fatores cognitivos presentes no estudo. Esta seção é subdivida em: atenção, noticing e 

MT.  
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2.2 A Hipótese da Interação: sua relevância para a área de aquisição de  

 L2 e para o desenvolvimento linguístico do aprendiz  

 

A interação é um tópico que está sempre presente nas discussões sobre a aquisição de L2. 

Muitos trabalhos experimentais, quase-experimentais e observacionais, concentrando-se 

em diferentes aspectos da L2, já foram realizados com o objetivo de investigar a relação 

da interação com o desenvolvimento linguístico dos aprendizes. A relevância da 

interação, especificamente da interação oral para este trabalho, está relacionada ao 

contexto comunicativo e à forma implícita em que a CE, na forma de recast, ocorre. 

 

Dos trabalhos dedicados a investigar a CE, o papel do insumo na aquisição e os estudos 

de noticing levaram Long (1980, 1981, 1983a, 1983b) a desenvolver e aprimorar (1996) a 

Hipótese da Interação (HI).  Conforme discutido por Jordan (2004), a HI de Long surgiu 

como uma crítica à Hipótese do Insumo
12

 de Krashen (1977). Long, insatisfeito com as 

postulações da hipótese de Krashen, buscava uma reformulação para a idéia de insumo 

compreensível que fosse mais específica e rigorosa.  

 

As críticas de Long concentravam-se, inicialmente, na afirmação de Krashen (1977) de 

que a exposição do aprendiz ao insumo compreensível é a condição necessária e 

suficiente para a aquisição da L2. Long (1983a, b) afirma que o insumo é necessário, mas 

não é suficiente para o desenvolvimento da interlíngua do aprendiz. Por outro lado, Long 

aponta que, como o insumo compreensível, a interação é igualmente relevante. O autor 

                                                 
12

 Termo no original Input Hypothesis traduzido pela presente  autora para Hipótese do Insumo. 
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afirma que o insumo advindo das negociações durante a interação é mais relevante para a 

aquisição do que o insumo compreensivo apenas.   

 

Para avaliar suas postulações, Long (1980) conduziu um estudo com 32 duplas sendo 16 

duplas de FN e 16 duplas de FnN, em uma tentativa de resolver os problemas 

metodológicos e, também, para melhor entender o papel da interação no cenário de 

aquisição de L2. O autor concluiu que as duplas de FnN utilizaram estratégias diferentes 

para resolver os problemas na comunicação como, por exemplo, repetições, confirmações 

e perguntas para verificar compreensão, ou seja, formas de promover insumo 

compreensível. 

 

No ponto de vista de Long (1983c), era clara a necessidade de avanços metodológicos e 

de uma reformulação do conceito de insumo compreensível. Tais necessidades e os 

resultados de seus estudos, levaram Long (1983c) a sugerir que os ajustes linguísticos 

ocorridos durante a conversação entre FnN e FN facilitavam a compreensão do insumo 

que, consequentemente, levava à aquisição. Em síntese, da primeira fase da HI pode-se 

afirmar que a interação promove desenvolvimento linguístico de forma a facilitar a 

compreensão que, por sua vez, proporciona desenvolvimento.  

 

Contudo, em um estudo posterior, Larsen-Freeman e Long (1991) ponderam quanto à 

afirmação de Long (1983c) e afirmam que as modificações na interação criam a condição 

necessária, mas não é, de fato, suficiente para a aquisição. A participação dos aprendizes 

em interações, especialmente, mas não apenas, entre aprendizes e FnN ou mais 
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proficientes, favorece a negociação de significado e cria a possibilidade de fazer com que 

o insumo compreensível, mesmo contendo elementos linguísticos desconhecidos e, além 

do domínio linguístico do aprendiz, ofereça material relevante para a potencial aquisição. 

De acordo com Larsen-Freeman e Long (1991) e, também, como corroborado por R. Ellis 

(1991 e 1994), os ajustes linguísticos e conversacionais, durante a interação entre FN e 

FnN, propiciam a compreensão do insumo. 

 

Em sua última versão da HI, Long (1996) percebe a necessidade de abarcar aspectos 

cognitivos presentes no processo de aquisição de L2, especialmente a noção de noticing e 

o papel da CE negativa. Pode ser observada uma mudança de foco nessa última versão, 

da compreensão do insumo para o entendimento dos processos cognitivos presentes na 

aquisição de L2. Em sua versão revisada, a HI postula que: 

 

“[...] contribuições do meio para a aquisição são mediadas pela atenção seletiva e 

pelo desenvolvimento do aprendiz quanto à sua capacidade de processamento da L2, 

recursos estes que se unem com uma maior eficácia, embora não exclusivamente, 

durante a negociação de significado. A correção de erro negativa obtida, no trabalho 

de negociação ou de alguma outra forma, pode facilitar o desenvolvimento da 

segunda língua, pelo menos no que diz respeito ao vocabulário, à morfologia e à 

sintaxe e, essencialmente, para o aprendizado de certas especificidades no contraste 

entre L1-L2” (LONG, 1996, p. 417).  

 

 

Long (1996) afirma que os benefícios da interação são multifacetados. O pensamento 

vigente, quanto aos seus benefícios, é que o engajamento dos aprendizes na interação 

leva à negociação de significado, facilita a CE, oferece oportunidades para modificar 

produções e ajuda os aprendizes a segmentarem o insumo linguístico (GASS, 1996; 

LONG, 1996; SWAIN, 1985).  
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As afirmações de Long (1996) são comprovadas por pesquisas observacionais e estudos 

de caso, que mostram que os FnN modificam suas produções em resposta a diferentes 

tipos de sinais advindos do interlocutor. Estes, muitas vezes, incorporam correções na 

subsequente troca de turno (GASS e VARONIS, 1989) e, em alguns casos, utilizam 

formas referentes a estágios de desenvolvimento mais avançados (MACKEY, 1999). 

Evidências também são encontradas em trabalhos experimentais e quase-experimentais, 

tais como Doughty e Varela (1998); Long et al. (1998) e Mackey e Philp (1998). A 

grande vantagem dos trabalhos experimentais em relação aos observacionais é que estes 

têm a capacidade de isolar elementos específicos para investigação, ou seja, atribuir causa 

e feito.  

 

Pesquisadores afirmam que muitos desses estudos mostram que existe uma relação clara 

entre interação e desenvolvimento linguístico (LEEMAN, 2003; MACKEY e PHILP, 

1998). No entanto, em razão de os instrumentos utilizados para acessar os efeitos da 

interação serem, muitas vezes, a resposta imediata do aprendiz, deixam a desejar quanto 

aos efeitos tardios desta e, também, quanto ao benefício de tipos específicos de 

negociação, por exemplo, recast, evidência positiva e outros.   

 

De acordo com Long e Robinson (1998), as negociações de significado podem “[...] 

tornar o insumo mais saliente e compreensível sem negar aos aprendizes acesso ao 

vocabulário e às estruturas gramaticais desconhecidas na L2, fato que geralmente 

acontece nas simplificações linguísticas” (p. 22). Segundo os autores, aprendizes adultos 
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parecem ser mais sensíveis à CE implícito-negativa do que às crianças, visto que os 

adultos tendem a utilizar as informações contidas no recast com maior frequência.   

 

Evidentemente, as negociações são o cenário ideal para a CE negativa na forma de recast. 

Estas podem direcionar a atenção dos aprendizes para as discrepâncias presentes no 

insumo e na produção (output), ou seja, “[...] levam os aprendizes a focarem-se na forma 

(focus-on-form)
13

 e podem também induzir os aprendizes a perceberem todos e quaisquer 

tipos de estruturas” (LONG e ROBINSON, 1998, p.23). Segundo Doughty e Varela 

(1998), a relevância do foco na forma, dentro da sala de aula, é que esse dá oportunidade 

aos aprendizes de se comunicarem amplamente, já que essa proposta é formulada para se 

ter o mínimo ou nenhuma interrupção durante a comunicação. Assim, o direcionamento 

da atenção à gramática é feito a partir da CE negativa. Essa visão é corroborada por Long 

(1991), que afirma que, o foco na forma opera diretamente na comunicação e, 

implicitamente, na forma, levando a um aprendizado mais eficaz e proporcionando o 

mapeamento entre forma-função.  

 

Assim, a relevância da interação para a eficácia da evidência negativa é que, durante a 

interação comunicativa, o insumo recebido pelo aprendiz pode levá-lo ao 

desenvolvimento linguístico. Isso porque a interação, além de ser fonte de insumo, 

propicia oportunidade para a produção linguística e, consequentemente, oferece as 

                                                 
13

 O foco na forma refere-se às atividades que têm, primordialmente, o foco no significado. As estruturas 

linguísticas são tratadas implicitamente, à medida que aparecem dentro de cada contexto. De acordo com 

Long (1991, p. 45), a abordagem de foco na forma “[...] direciona a atenção do aprendiz para os elementos 

linguísticos, conforme estes aparecem nas aulas, sem planejamento prévio. Contudo, o foco principal das 

aulas é no significado e/ou na comunicação”.  Já a proposta do foco nas formaS se equipara à visão 

tradicional de ensino de gramática, com aulas especificas dedicadas a uma determinada estrutura 

(DeKeyser, 1998).   
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condições necessárias para que o aprendiz perceba as diferenças entre a sua produção e a 

produção-alvo. Oferece também a oportunidade para que ele reformule a sua produção 

em turnos subsequentes.    

 

A seção 2.3, a seguir, tratará de duas formas de CE oral no discurso, o recast e a 

evidência positiva. Será apresentada uma breve revisão da literatura e serão discutidas 

pesquisas que se concentraram nesses temas. 
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2.3 A correção de erro na forma de recast e a evidência positiva  

 

A CE na aquisição de L2 é uma prática constante nas salas de aula e mesmo fora destas. 

Ao longo dos anos, muitos estudos foram dedicados à investigação sobre a relevância da 

CE (LIGHTBOWN, 1983; SCHACHTER, 1984, 1991; LIGHTBOWN e SPADA, 1990), 

tanto em sua forma oral quanto em sua forma escrita, para o aprendizado e para o 

desenvolvimento linguístico do aprendiz. Embora esta seja uma questão ainda polêmica, 

progresso tem sido feito na área de SLA em relação ao papel da CE no processo de 

aprendizagem.   

 

Primeiramente, CE pode ser entendida como qualquer indicação passada para o aprendiz 

de que a produção deste desvia-se a da LA (LIGHTBOWN e SPADA, 1999). Neste 

sentido, pode-se dizer que há duas formas de correção, uma explícita (explicação 

metalinguística ou clara CE) e outra implícita (confirmações, repetições, recasts, silêncio 

e até expressões faciais) (SCHACHTER, 1991). Em uma situação entre um aprendiz e 

seu professor, por exemplo, o aprendiz diz “He go to school every day” e o professor o 

corrige dizendo: “Não, você deveria dizer, goes e não go”.  Esta troca de turnos 

caracteriza uma CE explícita, mas, por outro lado, se o professor disser “sim, he goes to 

school every day”,  é uma correção implícita (LIGHTBOWN e SPADA, 1999, p. 171-

172).  

 

Além de possuir característica implícita ou explícita, a CE pode apresentar, para o 

aprendiz, evidência positiva ou evidência negativa. A evidência positiva é um movimento 
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interacional que fornece modelos de estruturas linguísticas possíveis na LA, ou seja, 

modelos de exemplares linguísticos que estão presentes no discurso (LEEMAN, 2003). 

Os modelos podem acontecer na forma de perguntas, afirmações ou mesmo instruções 

que modelam aspectos linguísticos específicos (R. ELLIS e SHEEN, 2006). Veja 

exemplo 5: 

Exemplo 5 - Evidência positiva 

Anita:   I go to the grocery store yesterday. 

Teacher:   I went to the grocery store yesterday. � evidência positiva 

A evidência negativa, por outro lado, é um movimento interacional que indica, ao 

aprendiz, o que não é possível na LA, ou seja, indica formas que são agramaticais 

(LONG, 1996).  

 

White (1988) afirma que o emprego da evidência positiva, apenas, não é o suficiente para 

que o desenvolvimento linguístico do aprendiz aconteça. A autora acredita que, em certos 

casos, a evidência negativa é necessária para sinalizar, para o aprendiz, estruturas que não 

são possíveis na L2. Da mesma forma, Gass (1988) e Schachter (1988) afirmam que a 

evidência negativa é uma condição necessária para o desenvolvimento da L2, 

especialmente no caso de aprendizes adultos. As afirmações de Gass (1988), Schachter 

(1988) e White (1988) são comprovadas por White (1991) em um estudo investigando os 

efeitos da instrução focada na forma
14

, incluindo evidência positiva e evidência negativa, 

com crianças francesas aprendendo inglês. O estudo concentrou-se na aquisição de uma 

estrutura gramatical da L2, posicionamento de advérbio na sentença. Os resultados 

indicaram que a utilização somente de evidência positiva é insuficiente para conseguir 

                                                 
14

 Tradução da presente autora para form-focused instruction. 
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progresso na aquisição da L2. No entanto, os resultados do pós-teste tardio mostraram 

que os ganhos encontrados nos testes anteriores não foram mantidos.  

Em um segundo estudo, dando seguimento ao estudo de 1991, Trahey e White (1993) 

examinaram o papel da evidência positiva e sua capacidade para reconfigurar parâmetros. 

O estudo concentrou-se na mesma estrutura gramatical do estudo anterior e os 

participantes tinham o mesmo perfil que no anterior. A metodologia seguiu o desenho 

pré-teste, pós-teste e pós-teste tardio. Nessa versão do estudo, os participantes foram 

expostos, durante uma hora por dia por duas semanas, a uma grande quantidade de 

insumo na LA contendo advérbios. Os resultados revelaram que a exposição intensiva ao 

insumo não apresentou impacto positivo nas construções com advérbios dos 

participantes. Esses dados reforçam as conclusões do estudo anterior em relação à 

relevância da evidência negativa.   

 

De acordo com White (1991) e Trahey e White (1993), a evidência negativa é necessária 

para chamar a atenção dos aprendizes, quando determinadas estruturas são permitidas na 

L1 e não são na LA. Neste caso específico, pode-se afirmar que a evidência negativa é 

necessária quando os aprendizes têm na L1 um sistema gramatical amplo e estão 

aprendendo uma L2 com sistema gramatical restritivo.  

 

A evidência negativa pode acontecer de forma direta (explícita) como, por exemplo, 

explicações metalinguísticas e, também, de forma reacional. Esta última pode ser 

explícita, isto é, CE, ou implícita, como uma confirmação de entendimento ou mesmo 

falha na comunicação. Long (1996) afirma que a evidência negativa reacional pode ser 
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também chamada de CE negativa, a partir do momento que destaca diferenças entre a LA 

e a produção do aprendiz. Neste sentido, a CE implícito negativa dá oportunidade aos 

falantes para negociarem significado, através de estratégias como a repetição, a 

confirmação, o esclarecimento, ou mesmo o recast, como se pode observar na figura 1.   

 

 
Figura 1: Dados para a aquisição de língua (LONG e ROBINSON, 1998, p.19) 

 

O interesse dos pesquisadores na CE na forma de recast tem aumentado nos últimos 

anos. O recast é uma forma de CE implícito negativa passada ao aprendiz por um FN, 

professor ou mesmo por um aprendiz, durante uma interação comunicativa. O recast tem 

como característica sinalizar, implicitamente, para o aprendiz que sua produção se desvia 

daquela da LA, alterando um ou mais componentes da sentença (verbo, sujeito, objeto e 

outros), mantendo, contudo, o significado original da produção do aprendiz (LONG, 

1996; LYSTER e RANTA, 1997; PHILP, 1999).  De acordo com Gass e Selinker (2001), 

os recasts são formas complexas de CE porque podem ser administrados de forma parcial 

ou total, como resposta a um único erro ou a múltiplos erros do aprendiz. O recast 

acontece imediatamente após uma produção divergente e contrasta com a produção dos 

aprendizes de forma morfológica, semântica, sintática ou fonológica, mantendo a 
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proximidade semântica da produção inicial (OHTA, 2001). Acredita-se que esta última é 

um dos pontos mais relevantes do recast, pois, leva o aprendiz a perceber a discrepância 

entre a sua produção inicial e a produção ideal, ou seja, é o primeiro passo para o 

aprendiz abandonar a forma errônea e ir em direção à forma ideal (NICHOLAS, 

LIGHTBOWN e SPADA, 2001). Veja exemplo 6: 

Exemplo 6 – CE na forma de recast 

Student:   I think a Perth.  

Teacher:   You think it's Perth. � recast  (LONG, 1996, p. 121) 

 

Dentre as formas de CE implícito negativa empregadas em sala de aula, pesquisas 

mostram que o recast é a mais utilizada (LOEWEN, 2002, 2004; PANOVA e LYSTER, 

2002; LYSTER e RANTA, 1997; DOUGHTY, 1994; LONG, 2006). Trabalhos 

experimentais (LONG, INAGAKI e ORTEGA, 1998; MACKEY e PHILP, 1998; 

LEEMAN, 2003; IWASHITA, 2003; ISHIDA, 2004) e descritivos de sala de aula 

(DOUGHTY e VARELA, 1998; DOUGHTY e WILLIAMS, 1998a; LYSTER, 2004; 

LOEWEN e PHILP, 2006) têm mostrado os efeitos positivos do recast em contexto 

interacional como, por exemplo, em um estudo descritivo de sala de aula, Doughty 

(1994) observou que, dentre as formas de CE utilizadas pelo professor, o recast foi a que 

mais encorajou respostas dos aprendizes.  

 

No entanto, alguns estudos não apresentam resultados tão promissores, como os de Lyster 

e Ranta (1997) e Lyster (2004). Estes afirmam que os aprendizes se beneficiam mais de 

CE que os conduzem a uma produção correta (repetição, dicas metalinguísticas) do que a 

formas de correções que proporcionam modelos (recast). Devido a tais inconsistências 
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nos resultados, em relação ao papel do recast na aquisição de segunda língua, mais 

pesquisas são necessárias para que se possa melhor entender o fenômeno e explicar a 

função do recast para a aquisição e desenvolvimento de uma L2. 

 

A seção 2.4 abrangerá os três fatores cognitivos: a atenção, o noticing e a capacidade de 

MT. Estes fatores serão abordados teoricamente e, também, será apresentada a relevância 

de cada um para o presente trabalho. Consecutivamente, serão discutidos resultados de 

pesquisas que contemplaram esses construtos.  
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2.4 Os fatores cognitivos  

 

A aprendizagem de língua, especialmente de uma L2, é um processo cognitivo complexo 

que requer muita prática e determinação. No entanto, muitas vezes, mesmo com grande 

empenho, o aprendiz não atinge o resultado desejado. Pesquisas têm mostrado que, em 

alguns casos, tal insucesso pode ser explicado a partir de análises de variáveis cognitivas 

de diferenças individuais, por exemplo, pelos recursos atencionais, como o noticing
15

 e a 

consciência (awareness) (MACKEY, 2006) e, também, pela capacidade de MT 

(MACKEY et al., 2000).  

 

Especialmente para o ensino e aprendizagem de L2, resultados de estudos têm indicado 

que, para os aprendizes se beneficiarem do insumo, no sentido de levarem o seu 

desenvolvimento linguístico para um estágio subsequente, é necessário que estes notem o 

estímulo linguístico no insumo. Isto significa que a atenção e a consciência (awareness) 

ao insumo e, também, a produção são necessários e desempenham papel crucial na 

aprendizagem de uma L2 (LEOW, 1997, 1998, 2000; ROBINSON, 1995, 2003; ROSA e 

O’NEILL, 1999; SCHMIDT, 1990, 1993, 1995, 2001; SHARWOOD SMITH, 1981, 

1991, 1993). 

                                                 
15 Antes de continuar a presente discussão, faz-se necessário abrir parênteses para ponderar quanto à 

tradução, para o português, da palavra noticing e de outros termos técnicos relacionados, tais como: 

perception, consciousness, awareness, counscious awareness, counscious attention e understanding. Sabe-

se que, quando se trata destes construtos, estes podem representar idéias distintas, mas são, muitas vezes, 

empregados de forma intercambiável na literatura (SCHMIDT, 1994a e 1994b). No entanto, quando estas 

palavras são traduzidas para o português se tornam, na maioria das vezes, sinônimas. A falta de um termo 

correspondente em português para cada uma delas dificulta manter a diferença teórica dos construtos e, 

também,  manter o emprego coerente das mesmas ao longo do texto.   Assim, propõe-se, neste texto, fazer 

uso paralelo da tradução, quando possível e, na falta do termo em português, manter o termo original em 

inglês. 
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A motivação para investigar as variáveis de diferenças individuais, em relação aos 

benefícios da CE na forma de recast e modelo, refere-se ao papel que essas podem 

exercer no contexto em que ambas as formas acontecem (TROFIMOVICH et al.,  2007; 

SKEHAN, 2002). A literatura mostra que essas variáveis cognitivas podem vir a se 

correlacionar entre si e com resultados de testes linguísticos, fato este que pode ajudar a 

explicar as discrepâncias no processo de aquisição da L2 e no desenvolvimento 

linguístico do aprendiz. 

 

No item 2.4.1, será discutido o construto atenção; no item 2.4.2, será abordado o 

construto noticing; e no item 2.4.3 será explorada a variável capacidade de MT.  
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2.4.1 A relevância do processo atencional para o desenvolvimento da L2 

 

Pesquisadores na grande área de aquisição de L2, especificamente aqueles voltados aos 

estudos das diferenças individuais e dos aspectos cognitivos (BIALYSTOK, 1981a, 

1981b; DOUGHTY, 1991; KRASHEN, 1978, 1981, 1982, 1985; LIGHTBOWN e 

SPADA, 1990; LONG, 1996; SHARWOOD SMITH, 1981, 1991, 1993) e os que seguem 

a abordagem psicolinguística (ALLPORT, 1988, 1989; BIALYSTOK, 1994; COWAN, 

1995; GASS, 1988, 1997; REBER, 1996; ROBINSON, 1995; VANPATTEN, 1990), 

durante muito tempo têm se dedicado investigar, direta ou indiretamente, a função do 

construto atenção no grande cenário de aquisição de L2, especialmente no papel que este 

desempenha no processamento do insumo e no desenvolvimento da L2 do aprendiz.  

 

A atenção pode ser entendida como um processo mental que, dependendo da quantidade 

e do tipo de estímulo a ser processado, pode operar em níveis diferentes de consciência 

(awareness). Tomlin e Villa (1994), em uma análise detalhada do construto atenção, 

sugerem que esse é um sistema que tem capacidade limitada, pois, dependendo da 

demanda de processamento (número, quantidade e velocidade), o sistema diminui a sua 

capacidade, ou mesmo, se reorganiza priorizando ou selecionando o que será processado. 

Neste sentido, a atenção é seletiva, pois o sistema tende a selecionar ou direcionar o foco 

de atenção quando a quantidade de estímulo a ser processado é alta. Logo, Ortega (2009) 

afirma que o sistema atencional é capaz de processar apenas uma única tarefa de cada 

vez, ou seja, o foco de atenção concentra-se em apenas um item de cada vez. 
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A noção de atenção como capacidade limitada foi demonstrada por Sperling (1960), em 

um estudo com cinco participantes. No experimento, eram apresentadas nove letras aos 

indivíduos, organizadas em três linhas por 50 milissegundos (ms). Em seguida, os 

participantes eram solicitados a relembrar todas as letras. Esses conseguiam relembrar em 

média entre 4-5 letras.  Para evitar interferência da limitação visual, os participantes eram 

solicitados a relembrar tipos de letras em particular, por exemplo, letras grandes, médias 

e pequenas em uma linha específica assim que a exibição fosse interrompida. Este 

procedimento, de acordo com Sperling, levou os participantes a relembrarem quase todas 

as letras em cada linha. Apesar de os participantes terem detectado (visto) todas as nove 

letras, a atenção foi apenas orientada para uma parte limitada do insumo (uma linha). A 

relevância deste estudo é que, a partir dos resultados, pode-se concluir que a atenção é 

limitada em termos de orientação e não detecção.  

 

Nesse sentido, Posner e Petersen (1990) descreveram o sistema de atenção humano como 

uma rede constituída por três componentes distintos, mas interligados. Os três 

componentes são: estado de alerta, orientação e detecção. A visão de Posner e Petersen 

(1990) foi adotada e adaptada por Tomlin e Villa (1994) em seu modelo de atenção para 

aquisição de L2. Os autores propuseram a mesma idéia de sistema atencional, igualmente 

dividido em três níveis distintos (estado de alerta, orientação e detecção), mas que ao 

mesmo tempo se interconectam. Na proposta de Tomlin e Villa (1994), o estado de alerta 

pode ser entendido como a prontidão do individuo para lidar com o estímulo. O segundo, 

orientação, é o direcionamento dos recursos atencionais para um determinado tipo de 

estímulo. Detecção refere-se ao registro cognitivo do estímulo, ou seja, é um processo de 
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registro fora da atenção focal ou da atenção seletiva. De acordo com os autores, a 

orientação e a detecção são os elementos mais relevantes para o cenário de aquisição de 

L2, sendo que detecção é crucial para que a aquisição aconteça.  

 

Por sua vez, Robinson (1995) também discute o construto atenção e destaca três funções 

básicas em relação a este construto. A primeira pode ser entendida como um mecanismo 

seletor de informação, ou seja, a capacidade do indivíduo para separar a informação a ser 

processada e guardada na memória. A segunda é a capacidade do indivíduo para 

processar a informação. Neste caso, a atenção tem capacidade limitada, pois, à medida 

que o número de tarefas ou de componentes a serem processados aumenta, o desempenho 

do indivíduo, gradativamente, diminui. A terceira é o esforço mental do indivíduo para 

processar a informação. De acordo com o autor, essas funções contribuíram direta ou 

indiretamente para o desenvolvimento das teorias de atenção. 

 

Em um artigo, examinando a literatura em relação à atenção, Leow (1998) vai além e 

afirma que existe certo consenso na área de aquisição de L2 em relação à aprendizagem e 

o construto atenção. De acordo com o Leow, não existe aprendizado sem atenção, pelo 

menos quando o construto está sendo analisado sob o arcabouço teórico dos modelos de 

memória (POSNER e PETERSEN, 1990). Essa afirmação pode ser aplicada a qualquer 

área dentro do processo de aquisição de L2, seja ela fonologia, gramática, pragmática, 

semântica, vocabulário, estrutura discursiva ou qualquer outra. O aprendiz precisa estar 

atento e perceber as variações presentes no insumo para que o seu aprendizado e o seu 

desenvolvimento linguístico aconteçam.  Assim, a atenção é elemento necessário para 
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que o subsequente armazenamento da informação da L2, na memória de longo prazo, 

aconteça.  

 

A atenção é um componente cognitivo relevante para a aquisição e desenvolvimento 

linguístico do aprendiz, visto que ele é essencial para o armazenamento da informação e 

para a formação e verificação de hipóteses em relação a LA. Além disso, a atenção 

controla o nível de ativação do insumo na MT; sem a atenção, a informação 

desapareceria da memória em poucos segundos (SHARWOOD SMITH, 1981, 1991; 

TOMLIN e VILLA, 1994; SCHMIDT, 1995, 2001; ORTEGA, 2009).   

 

Conforme postulado por Leow (1998), os estudos dedicados à aquisição de L2 dão 

suporte ao pressuposto de que a atenção desempenha um papel relevante no processo de 

aquisição e aprendizagem de L2. No entanto, Tomlin e Villa (1994), corroborado por 

Leow (1998), afirmam que muitas das pesquisas na área de aquisição de L2 

(DOUGHTY, 1991; LIGHTBOWN e SPADA, 1990; SPADA e LIGHTBOWN, 1993) 

empregavam metodologias e instrumentos para coletar os dados relacionados às variáveis 

cognitivas, por exemplo, atenção e noticing, que não eram eficazes, no sentido de isolar o 

papel da atenção e dos processos atencionais nos resultados. Leow (1998) intitula esse 

tipo de análise de grosseira, em contraponto, à análise refinada defendida em Tomlin e 

Villa.  Essa afirmação é válida para os trabalhos realizados, principalmente quando do 

início do interesse dos pesquisadores a explorarem os aspectos cognitivos presentes no 

processo de aquisição de L2. 
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O trabalho de VanPatten (1990) foi um dos primeiros estudos em aquisição de L2 a, 

diretamente, apresentar uma metodologia pesquisando a noção de atenção como 

capacidade limitada (ROBINSON, 1995), isolando um aspecto do sistema de atenção. 

VanPatten (1990)
16

 investigou a capacidade dos aprendizes de, conscientemente, quando 

processando o insumo, direcionarem o foco de atenção, ao mesmo tempo, para a forma e 

para o significado. No experimento participaram 202 estudantes universitários de 

espanhol divididos em quatro grupos: controle (conteúdo geral), identificação lexical, 

artigo definido (forma), identificação morfológica. Cada participante, dentro de cada 

grupo, recebeu um rádio gravador contendo uma gravação de um texto com duração de 3 

minutos. Esses estudantes foram orientados a ouvir e a tentar entender tarefas específicas, 

com exceção do grupo controle. As seguintes tarefas foram distribuídas entre os grupos: 

(1) entender inflexão de palavras específicas (léxico); (2) entender o artigo definido La 

(forma); e (3) entender o morfema verbal –n (morfologia). Após o experimento, os 

participantes foram solicitados a escrever em inglês o que eles se lembravam do texto.  

 

Os resultados mostraram que o grupo que ouviu para entendimento geral e o grupo 

lexical tiveram um aproveitamento maior do que os grupos forma e morfologia. Esses 

resultados levaram VanPatten (1990) a concluir que é difícil para aprendizes, 

especialmente iniciantes, perceberem conteúdo e forma no insumo ao mesmo tempo.  

Assim, pesquisadores propuseram técnicas como a saliência tipográfica, através do uso 

de negrito, itálico e sublinhado, para deixar as estruturas mais destacadas, uma tentativa 

                                                 
16

 VanPatten usa o termo conscious attention que, a meu ver, refere-se à atenção mais consciência 

(awareness), ou seja, noticing, nos termos de Schmidt (1990). 
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para levar os aprendizes a concentrarem-se, ao mesmo tempo, na forma e no significado 

(SHARWOOD SMITH, 1993; ALANEN, 1995).  

 

Todavia, um dos problemas metodológicos ainda encontrados por pesquisadores, em 

relação às variáveis cognitivas, é o de como avaliar a presença de atenção. Ao longo dos 

anos, a metodologia foi sendo aprimorada e, atualmente, um dos métodos mais 

empregados na área de aquisição de L2 são os métodos introspectivos. Estes empregam 

tarefas que têm como base protocolos verbais, tais como: o pensamento em voz alta
17

 

(ERICSSON e SIMON, 1980 e 1993) e a lembrança estimulada
18

 (GASS e MACKEY, 

2000). Os métodos introspectivos partem do princípio básico de que é possível observar 

processos cognitivos internos dos indivíduos da mesma forma que se observam processos 

externos. Além disso, acredita-se que os indivíduos têm acesso, em algum nível de 

consciência, aos seus processos de pensamento da mesma forma que são capazes de 

verbalizar esses processos. Ericsson e Simon (1993) afirmam que os métodos 

introspectivos são mais eficazes, no sentido de coletarem informações de maneira mais 

precisa, quando empregados no experimento, durante as sessões de tratamento ou logo 

após.   

 

A técnica de pensamento em voz alta é caracterizada por relatos verbais dos 

participantes/aprendizes durante a interação com o insumo da L2. Esses relatos podem 

ser metalinguísticos (i.e., explicações de regras) ou não-metalinguísticos (i.e., os 

participantes concentram-se, primeiramente, na tarefa e relatam o que estão pensando 

                                                 
17

 Tradução da presente autora para think-aloud protocols 
18

 Tradução da presente autora para stimulated recall 
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sem dar explicações) e, ou metacognitivos (i.e., relatam como eles acham que o processo 

seja) (LEOW, HSIEH e MORENO, 2008).  A lembrança estimulada, por sua vez, é uma 

técnica que pode ser utilizada para direcionar os participantes a relembrarem os 

pensamentos que tiveram enquanto realizavam uma atividade, ou seja, é uma forma de 

fazer com que os participantes reflitam sobre o seu processo de organização mental e 

entendimento da informação. Esta técnica é empregada após a realização da tarefa ou 

atividade e utiliza recursos visuais ou audiovisuais, contendo trechos da participação do 

aprendiz, como estratégia para ativar a memória e os pensamentos do participante (GASS 

e MACKEY, 2000).  

 

Além dos métodos descritos anteriormente, outras ferramentas também empregadas como 

métodos alternativos ou complementares, para igualmente se obter dados de atenção e 

noticing, são os questionários (MACKEY, PHILP, EGI, FUJII e TATSUMI, 2002; 

LEOW e BOWLES, 2005; MACKEY, 2006). Estes são empregados para acessar a 

percepção do indivíduo durante as sessões, de forma a avaliar os processos e percepções 

do aprendiz durante os tratamentos. Geralmente, esses instrumentos são administrados 

logo após a última sessão de tratamento e, normalmente, permite-se ao participante 

responder as perguntas na sua L1 ou na L2.  

 

Conforme afirmado, os métodos introspectivos são amplamente utilizados. Entretanto, 

como muitos instrumentos em SLA, esses não fogem às críticas. Alguns dos pontos 

questionados a respeito dos protocolos verbais são: tomam muito tempo para coletar e 

analisar os dados (ERICSSON e SIMON, 1993); não são suficientemente eficazes para 

responder perguntas a respeito de processos automáticos e processos operacionalizados 
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inconscientemente (ROBINSON, 1997; COHEN, 1998). De acordo com Matsumoto 

(1993), Payne (1994) e Cohen (1998), os processos não conscientes têm grande chance 

de não serem incluídos nos protocolos verbais dos participantes, pois os sujeitos 

conseguem verbalizar apenas pensamentos sobre atividades às quais estão 

conscientemente cientes (conscious awareness).  

 

Apesar das críticas, os métodos introspectivos são de grande valia para pesquisas em 

SLA, já que podem dar informações relevantes sobre o complexo processo de 

aprendizagem de uma L2. Contudo, cabe ao pesquisador saber incitar os dados e fazer 

interpretações apropriadas, de acordo com a abordagem teórica que estiver sendo 

empregada, conforme discutido cautelosamente por Gass e Mackey (2000).  Nesse 

sentido, quando trabalhando com protocolos verbais, sugere-se empregar instrumentos 

múltiplos para coletar os dados, já que não se tem certeza que estes são capazes de dar 

uma visão completa do cenário em estudo (WILSON, 1994). Em relação às análises, 

deve-se ter cuidado ao interpretar os resultados encontrados, por exemplo, o fato de o 

aprendiz não conseguir explicar as regras de uma dada estrutura gramatical, relatar seu 

aprendizado ou qualquer que seja o elemento investigado, não significa, necessariamente, 

ausência de atenção ou de noticing (ORTEGA, 2009, MACKEY, 2006; GASS e 

MACKEY, 2000 e SCHMIDT, 1995, 2001).   

 

Na literatura disponível são encontradas muitas evidências do emprego das técnicas 

acima mencionadas, pensamento em voz alta (LEOW e MORGAN-SHORT, 2004; 

LEOW, 2000 e 1997 e ROSA e O’NEILL, 1999), lembrança estimulada (MACKEY, 
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2006) e questionários (MACKEY, PHILP, EGI, FUJII e TATSUMI, 2002; MACKEY, 

2006), para avaliar, direta ou indiretamente, o foco de atenção e noticing. Rosa e O’Neill 

(1999), por exemplo, investigaram o papel da consciência (awareness) para a aquisição 

de estruturas sintáticas em um experimento com 67 estudantes universitários, aprendizes 

de espanhol. Os participantes tinham que montar um quebra-cabeça a respeito de orações 

condicionais no espanhol e, em seguida, realizar uma tarefa de múltipla escolha de 

identificação das mesmas. Os participantes foram divididos em quatro grupos e os 

tratamentos foram contrabalançados de acordo com o tipo de instrução (+/- instrução 

formal, +/- direcionamento para descobrir as regras). Para acessar o nível de consciência 

(awareness) dos participantes, esses foram solicitados a usar a técnica de pensamento em 

voz alta enquanto montavam o quebra-cabeça.  Os resultados mostraram que o nível de 

consciência (awareness) parece aumentar a habilidade dos indivíduos em identificar a 

estrutura sintática no pós-teste.  

 

Mackey (2006) é um bom exemplo de estudo que empregou múltiplos instrumentos para 

acessar a presença de noticing. A autora pesquisou 28 participantes, aprendizes de inglês 

como segunda língua, com o objetivo de verificar a relação entre a CE, a percepção das 

estruturas da L2 (formas interrogativas, plural e passado), durante interações em sala de 

aula, e o subsequente desenvolvimento linguístico dos participantes. A presença de 

noticing foi avaliada a partir de diários em tempo real, lembrança estimulada, enquanto 

assistindo vídeos das aulas, e questionários.  Os participantes foram divididos em dois 

grupos: um grupo tratamento, que recebeu CE na forma de recast e negociação de 

significado durante interações; e um grupo controle, que não recebeu CE. Os resultados 
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do estudo de Mackey (2006) sugerem que existe, possivelmente, uma conexão entre 

noticing e desenvolvimento da L2, especialmente no caso da formação de perguntas na 

L2. Os resultados indicam também o noticing como um potencial mediador entre a CE e 

a aprendizagem.  

 

Bergsleithner e Mota (2005), em um trabalho investigando a relação entre atenção e 

produção oral na L2, empregaram entrevistas para acessar a consciência (awareness) dos 

participantes após estes terem recebido um tratamento em relação a aspectos formais da 

L2. Os participantes foram solicitados a descrever as regras, em relação ao uso das 

estruturas linguísticas investigadas e, também, produzirem, oralmente, duas sentenças 

usando as regras que lhes foram ensinadas. As autoras concluíram que os indivíduos que, 

conscientemente, prestaram mais atenção nas instruções durante o tratamento se 

mostraram mais conscientes das estruturas da L2 e, consequentemente, tiveram um 

aproveitamento maior na tarefa de produção oral. Embora não tenham sido empregados 

métodos introspectivos para coletar os dados de atenção, as autoras empregaram dois 

instrumentos de medida, o que é válido pra esse tipo de trabalho, garantindo sua validade. 

 

A relevância da variável atenção, para o presente estudo, está no fato de esta poder 

apresentar correlação com o desempenho do aprendiz em determinadas tarefas.  

Conforme discutido por alguns pesquisadores e apresentado nesta revisão, a atenção é o 

que permite ao aprendiz tornar-se consciente das discrepâncias linguísticas durante a 

comunicação e, também, perceber a diferença entre a sua produção e a produção ideal 

(noticing the gap) (SCHMIDT e FROTA, 1986).  Uma vez que o aprendiz percebe os 
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problemas, tem a chance de fazer as alterações necessárias em turnos posteriores, ou seja, 

a atenção é relevante para o sucesso das negociações de significado entre falantes (GASS, 

1988, 1997 e R. ELLIS, 1994). A atenção ou consciência (awareness), no nível de 

noticing, é relevante para que o aprendiz perceba as discrepâncias no insumo, mesmo que 

não tenha o conhecimento necessário, no dado momento, para fazer os ajustes em suas 

subsequentes produções.    

 

Especificamente no caso do presente trabalho, a capacidade do aprendiz em controlar o 

seu foco de atenção pode determinar a eficácia com que alterna a sua atenção entre o 

insumo recebido, por um FN ou mais proficiente, e sua subsequente produção. 

Trofimovich et  al. (2007), em um experimento com 32 participantes, investigaram o 

papel que quatro variáveis de fatores cognitivos (controle de atenção, capacidade de MT, 

memória fonológica e habilidade analítica) desempenham  na eficácia da CE na forma de 

recast.  O estudo foi realizado em uma sessão, mediada pelo computador e com duração 

de uma hora e trinta minutos com cada participante. Os participantes foram solicitados, 

individualmente, a descrever figuras que apareciam na tela do computador e, em seguida, 

recebiam CE na forma de recast. Para investigar a percepção dos participantes em relação 

ao recast, esses foram testados imediatamente após a atividade e, novamente, entre 2 e 12 

minutos após. Logo após a tarefa de descrição de figuras, os participantes realizaram 

outros testes para avaliar: memória fonológica em forma de habilidade de codificação 

fonêmica, MT acessando funções executivas, controle de foco de atenção acessando o 

gerenciamento da atenção executiva e, por fim, um teste para medir a habilidade analítica 

a partir da sensitividade gramatical.  
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Os resultados encontrados se mostraram favoráveis para três das quatro variáveis 

investigadas (memória fonológica, controle de atenção e habilidade analítica), no sentido 

de determinar a eficácia do recast. Apesar das limitações do estudo como, por exemplo, a 

falta de interação naturalística entre pessoas e, também, a curta duração do tratamento, 

uma única sessão de 1 hora e meia, pode-se afirmar que os resultados oferecem mais 

evidências para estudos anteriores que concentraram em variáveis cognitivas, como o de 

Skehan (2002). Skehan encontrou evidências positivas para o desenvolvimento da L2 de 

aprendiz em relação às seguintes variáveis: atenção, memória e aptidão linguística.  

Nesse sentido, Trofimovich et  al. (2007) discutem que o controle de atenção pode 

influenciar a maneira através da qual os aprendizes direcionam seu foco de atenção para 

aspectos linguísticos presentes na CE na forma de recast.  Este pode, também, determinar 

a eficiência do aprendiz em alternar o foco de atenção entre tarefas cognitivas distintas. 

Em ambos os casos, a eficiência no controle de atenção pode determinar a habilidade do 

aprendiz em perceber e em se beneficiar do recast.  

 

Vale ressaltar que os instrumentos empregados para constatar a presença de atenção são, 

na maioria das vezes, igualmente utilizados para avaliar a existência de outras variáveis 

cognitivas, por exemplo, noticing. No item 2.4.2, a seguir, será abordado o construto 

noticing enfatizando-se a hipótese de noticing de Richard Schmidt (1990).  
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2.4.2 O noticing dentro da área de aquisição de L2 

 

Os estudos de natureza psicolinguística, dentro da área de aquisição de L2, têm se 

dedicado a investigar os efeitos do noticing no insumo e se este leva à aquisição, ou seja, 

os trabalhos visam a entender como o insumo é internalizado pelos aprendizes e se este 

leva ao desenvolvimento linguístico (R. ELLIS, 1994; LARSEN-FREEMAN e LONG, 

1991; LONG, 1991; ROBINSON, 1995; VANPATTEN, 1996, 2000).  Os construtos 

atenção e consciência (awareness), assim como seus diferentes níveis, já foram 

apontados como os dois processos cognitivos mediadores do insumo e do 

desenvolvimento da L2 através da interação (GASS e VARONIS, 1994; LONG, 1996, 

GASS, 1997; MACKEY, 2006; ROBINSON, 1995, 2001, 2003). 

 

 A base destes estudos e de muitos outros de natureza psicolinguística em aquisição de 

L2, é a Hipótese de Noticing de Schmidt (1990) (SCHMIDT e FROTA, 1986; 

SCHMIDT, 1990, 1993, 1995). A premissa básica da hipótese de Schmidt é a de que o 

aprendiz precisa notar, conscientemente, a estrutura linguística da L2 no insumo para que 

a aquisição de tal estrutura aconteça, ou seja, para que esta se torne intake
19

. De acordo 

com Schmidt (1990, p. 132), a aprendizagem se dá em um processo consciente e pode ser 

dividida em três níveis distintos de consciência (awareness): percepção (perception), 

noticing, compreensão (understanding). Entende-se por percepção (perception), a 

organização mental e a habilidade do indivíduo de criar representações internas de 

                                                 
19

 Intake  foi definido por Schmidt (1990, p. 141) como parte do insumo que os aprendizes percebem ... “se 

o aprendiz percebe a estrutura linguística no insumo porque este estava, deliberadamente, prestando 

atenção na forma, ou mesmo se a percepção foi, puramente, não intencional. Quando percebido, o insumo 

se torna intake”. 
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eventos externos. O segundo, noticing, pode ser entendido como o registro consciente de 

um evento, ou seja, o momento em que a informação presente no insumo é apreendida, ao 

ponto de ser possível fazer um relato verbal. Por fim, compreensão (understanding) é 

definida como o reconhecimento dos princípios gerais, das regras e das formas 

(SCHMIDT, 1995, p. 29). 

 

Dentre os níveis apresentados, o de maior relevância para a área de aquisição de L2, de 

acordo com Schmidt, é o noticing. Este afirma que a exposição ao insumo, apenas, não é 

o suficiente para que o aprendizado aconteça (SCHMIDT, 2001). O autor afirma que 

“noticing é a condição necessária e suficiente para converter o insumo em intake”, no 

sentido de promover o desenvolvimento linguístico do aprendiz (SCHMIDT, 1990, p. 

130).  Schmidt (1990) menciona que o aprendizado de uma L2 é um processo que precisa 

ser consciente, logo, noticing é a “atenção consciente ao insumo”. De acordo com o 

autor, o processo de noticing é uma experiência solitária, ou seja, um acontecimento 

restrito ao indivíduo e que pode ser comprovado, a partir de relatos verbais do aprendiz.  

No entanto, Schmidt pondera para o fato de que a ausência de um relato verbal não 

implica, necessariamente, a não ocorrência de noticing (SCHMIDT, 1990, p. 132), visto 

que este pode ser evidenciado de outras formas. Outra possibilidade de, indiretamente, 

verificar a presença de noticing é através de uptake
20

, ou seja, a incorporação, pelo 

aprendiz, da correção do interlocutor em sua produção subsequente (ORTEGA, 2009).  

 

                                                 
20 Pondera-se que nesse estudo o construto uptake está sendo empregado como uma das possíveis maneiras de verificar se as formas 

de CE foram notadas pelo aprendiz.  Salienta-se que outros trabalhos já abordaram o construto com o mesmo propósito, por exemplo, 

Lyster e Ranta (1997); R. Ellis e Sheen (2006); Long (2006). No entanto, o termo teórico uptake pode ser metodologicamente 

empregado de outras formas dentro da grande área de SLA.   
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A hipótese de noticing (SCHMIDT, 1990) foi baseada nos pressupostos do construto 

atenção, discutido no item anterior. Para o autor, ambos os construtos, atenção e 

consciência (awareness), demandam o mesmo tipo de processamento. De acordo com 

Truscott (1998), Schmidt seguindo a literatura, a qual afirma que a atenção é um 

elemento necessário para o aprendizado, conclui que a atenção pode ser equiparada à 

consciência (awareness). Acompanhando essa linha de raciocínio, Schmidt afirma que 

consciousness é um fator necessário para a aprendizagem.  

 

Esse ponto específico da hipótese de Schmidt é muito criticado, visto que outros 

pesquisadores afirmam que é possível o aprendizado inconsciente (without awareness) e 

sem noticing (CARR e CURRAN, 1994; TOMLIN e VILLA, 1994; TRUSCOTT, 1998). 

No entanto, o autor não descarta, totalmente, a possibilidade de aprendizado inconsciente. 

Este afirma que se o aprendizado inconsciente realmente existir, nos domínios da 

aprendizagem humana, esse tem um papel mínimo no difícil processo de aprendizagem 

de uma L2 (ORTEGA, 2009, p. 63). 

 

Truscott (1998) destaca que as noções desses construtos são difíceis de serem testadas e 

interpretadas. De acordo com o autor, a noção de atenção, por si só, já é “muito confusa” 

e “mais confusa, ainda, é sua relação com a noção de consciousness (p. 105)”. Schmidt 

admite que o construto noticing apresenta uma noção igualmente confusa e que gera 

grande ambiguidade. Ele mesmo afirma empregar vários termos referindo-se ao construto 

noticing, por exemplo, consciência focal (focal awareness), empregado, originalmente, 

por Atkinson e Shiffrin (1968). No entanto, Schmidt ressalta que todos os termos por ele 



Flávia Azeredo 

 

49 

empregados, para se referir a noticing, convergem para um ponto comum, no sentido de 

identificar o nível no qual os indivíduos são, subjetivamente, expostos ao estímulo.  

 

Neste ponto, ressalta-se a principal divergência entre a proposta de Tomlin e Villa 

(1994), baseada em um trabalho de Posner (1992) e o modelo de Schmidt (1990, 1995). 

De fato, de acordo com Robinson (1995, p. 295), Tomlin e Villa, em seu modelo 

funcional, “evitam, propositalmente, fazer referências à consciência (awareness)”. 

Tomlin e Villa (1994) definem o construto detecção como “o processo que seleciona ou 

concatena pedaços de informações específicas e detalhadas (p. 192)”, ou seja, é um 

processo de registro fora da atenção focal ou da atenção seletiva. No modelo de Schmidt, 

o construto que se aproxima da detecção de Tomlin e Villa é o que o autor denomina 

noticing. Schmidt (1995) define noticing como a “[registro] detecção mais ativação 

controlada, dentro do foco da atenção consciente, com subsequente armazenamento na 

memória de longo prazo (p. 179)”. Tomlin e Villa (1994) enfatizam que, em sua 

concepção, detecção não é equivalente à consciência (awareness). Assim, postulam que o 

aprendizado acontece com base na detecção e este não necessita de consciência 

(awareness). Os autores sugerem a palavra registro para definir noticing como sendo um 

termo menos ambíguo.  

 

Robinson (1995) propõe uma nova definição para o construto noticing que se aproxima 

da proposta de Schmidt (1990, 1995). De acordo com a definição de Robinson (1995), 

noticing pode ser entendido como “detecção com consciência (awareness) mais prática 

na memória de curto prazo” (p. 318). Seguindo essa definição, a detecção é necessária 
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para que o aprendizado e a posterior integralização da informação na memória de longo 

prazo aconteçam, logo, o aprendiz precisa notar a estrutura linguística no insumo e 

praticá-la, para que esta seja, posteriormente, parte do seu sistema linguístico.  

 

Apesar das diferenças, ambos os trabalhos de Tomlin e Villa (1994) e Schmidt (1990, 

1995) são muito relevantes para a área de aquisição de L2. O primeiro é importante, no 

sentido de discutir e levantar questionamentos a respeito do construto atenção, por 

destacar a relevância deste para a área de aquisição de L2 e por mostrar a necessidade de 

instrumentos mais eficazes para a coleta de dados. O trabalho de Schmidt, por sua vez, 

tem sido base teórica para vários estudos, principalmente os que têm como foco aspectos 

cognitivos, especificamente, noticing. Este é, sem dúvida, o mais citado e o mais 

produtivo, no sentido de servir como plataforma para um grande número de pesquisas.  O 

presente trabalho adota as definições de noticing de Schmidt (1990, 1995) e a de 

Robinson (1995), em razão de  estes autores concordarem com o princípio de que 

noticing é detecção com consciência. Da mesma forma, por estes sugerirem que noticing 

e atenção têm alguma relação com capacidade de MT, fatores estes que são investigados 

no presente estudo.  

 

Neste momento, apresenta-se uma revisão de alguns trabalhos que se dedicaram a tentar 

esclarecer o papel que as variáveis cognitivas, atenção e noticing, desempenham dentro 

do processo de aprendizagem de uma L2.  Serão discutidas, principalmente, as pesquisas 

que empregaram métodos introspectivos. 
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O clássico dos estudos de noticing é o de Schmidt e Frota (1986). Nesse estudo, os 

autores documentaram, durante 22 semanas, o papel do noticing no processo de 

aprendizagem de um estudante, iniciante de português, em uma situação de imersão no 

Brasil. O estudo contou com o uso extensivo de diários e gravações em áudio das 

interações do aprendiz com FN. Esses dois instrumentos foram analisados e comparados 

para verificar o que o aprendiz havia notado (noticed) e o que havia aprendido. Os 

resultados mostraram que o aprendiz, claramente, notou (noticed) estruturas gramaticais 

no insumo às quais esse parece ter aprendido. Esse trabalho foi um dos precursores a 

ressaltar a relevância do foco de atenção e do noticing para o aprendizado de uma L2. 

 

Em um experimento, Jourdenais, Ota, Stauffer, Boyson e Doughty (1995) investigaram 

os efeitos do noticing para a aquisição de uma estrutura gramatical. O estudo contou com 

14 participantes, norte-americanos, estudantes de espanhol, divididos em dois grupos: 

com alterações tipográficas (saliência) e sem alterações. O grupo com alterações recebeu 

um texto com verbos no pretérito, sombreados, e verbos no imperfeito, em negrito. O 

texto do outro grupo não sofreu nenhuma alteração. No pós-teste, os participantes 

deveriam escrever um texto descrevendo uma figura e, ao mesmo tempo, realizar 

pensamento em voz alta. Os resultados mostraram que o grupo com saliência empregou a 

estrutura-alvo mais vezes do que o grupo sem saliência, em ambas as atividades. Além 

desses resultados, os autores afirmam que as produções do grupo com saliência foram 

mais corretas do que as do outro grupo. Pode-se concluir que as evidências deste trabalho 

sugerem que o noticing, de certa forma, facilita a aquisição de estruturas gramaticais.  
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Leow (1997 e 2001), em seus trabalhos, geralmente emprega métodos introspectivos e 

outros instrumentos inovadores de coleta. De forma geral, o autor dedica grande parte de 

suas pesquisas a entender o papel da consciência (awareness), nos termos de Schmidt 

(1990), dentro do processo de aquisição e desenvolvimento da L2.  Por exemplo, em um 

experimento realizado com 28 participantes aprendizes de espanhol, Leow (1997) 

investigou o papel da consciência (awareness) para a aquisição de L2 em relação à 

hipótese de noticing de Schmidt (1990, 1993, 1994a/b, 1995). O tratamento foi passado 

para os participantes a partir de quebra-cabeças. Inicialmente, o quebra-cabeça induziria 

ao erro e, a partir das dicas, os participantes iriam descobrindo as respostas corretas das 

formas da 3ª. pessoa do singular e do plural do pretérito do verbo ir, em espanhol. Os 

participantes realizaram uma tarefa de múltipla escolha de identificação de estruturas e 

outra de produção de texto. Durante a realização das tarefas, os participantes adotaram a 

técnica de pensamento em voz alta tendo como objetivo coletar os dados de noticing. Os 

resultados mostram que os participantes que apresentaram evidência de consciência 

(awareness) tiveram um aproveitamento maior no pós-teste do que os que apresentaram 

baixo nível de consciência (awareness) ou inconsciência (unware). 

 

Em outro trabalho, Leow (2001) investigou o impacto das alterações tipográficas para o 

noticing de uma estrutura gramatical, nesse caso, a forma imperativa no espanhol. O 

experimento contou com 38 alunos universitários, aprendizes de espanhol, divididos em 

dois grupos, com alterações tipográficas e sem alterações. O tratamento constou de um 

texto com 242 palavras e alterações tipográficas. Os participantes foram solicitados a 

verbalizar seu pensamento em voz alta, enquanto realizavam a tarefa. Os resultados 
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mostraram correlações significativas para ambos os grupos, em relação à identificação de 

formas gramaticais. Leow destaca, porém, que os efeitos das alterações tipográficas 

devem ter sido atenuados pela quantidade do insumo. O autor acredita que, ao deparar 

com o tamanho do texto, os participantes empregaram uma estratégia de noticing global, 

ou seja, concentraram mais o foco de atenção na compreensão do texto do que na forma.   

 

Izumi (2002), em um experimento mediado pelo computador, com 47 participantes, 

aprendizes de inglês como L2, investigou se a produção da L2 (output) e o insumo visual 

salientado, empregados isoladamente e combinados, poderiam promover noticing e a 

aprendizagem de orações subordinadas na L2.  Para acessar noticing, Izumi empregou 

dois instrumentos, reconstrução dos textos e caderno de notas. Os resultados encontrados 

foram mais favoráveis para a produção da L2 (output), no sentido que a produção 

propicia a detecção de estruturas e o noticing das discrepâncias entre o sistema linguístico 

do aprendiz e o da LA.  

 

O estudo de Mackey (2006), discutido no item 2.4.1, é outro exemplo de pesquisa que 

contemplou o construto noticing e seu papel no desenvolvimento da L2 do aprendiz a 

partir de interações orais com negociação de significado. Um dos pontos fortes do 

trabalho de Mackey (2006) é o fato de a autora ter triangulado três instrumentos para 

coletar os dados de noticing. Nesse experimento, a autora empregou três técnicas distintas 

(questionários, lembranças estimuladas e diários) como sugerido por Tomlin e Villa 

(1994); Truscott (1998) e Schmidt (2001).  A autora constatou que o noticing pode ter 

influência no desenvolvimento linguístico da L2 e ter um impacto positivo, operando 
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como a conexão entre a CE e a aprendizagem de estruturas gramaticais, no caso de 

Mackey (2006), na construção de estruturas argumentais.  

 

Observa-se que as variáveis cognitivas, atenção e noticing, como discutidas até o 

momento, se entrelaçam dentro do processo de aprendizagem de L2. No entanto, cada 

uma delas desempenha um papel específico e relevante dentro deste cenário. Como 

colocado por Ortega (2009), a atenção e o noticing operam como filtros moderadores das 

contribuições oferecidas pelo meio (p. 64). Os estudos revisados nas seções 2.4.1 e 2.4.2 

sugerem que a consciência (awareness), no nível de noticing, pode beneficiar o 

desenvolvimento linguístico dos aprendizes.  

 

No item a seguir, será abordado o construto MT, a última das variáveis cognitivas, no 

entanto, igualmente relevante para a realização deste estudo.  
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2.4.3 A memória de trabalho  

 

A memória, de forma geral, serve de base para os princípios que norteiam o 

processamento da informação no cérebro. Especificamente, a memória de longo prazo 

(MLP) e a MT são relevantes para se entender os processos cognitivos envolvidos na 

aprendizagem humana, ou seja, como a informação recebida é processada, internalizada e 

armazenada. Portanto, o entendimento destas variáveis e como estas se inter-relacionam 

com outros construtos cognitivos, por exemplo, a atenção, pode ajudar a melhor entender 

os sucessos e insucessos na aprendizagem de forma geral. No caso deste trabalho, na 

aprendizagem de duas estruturas gramaticais da língua inglesa.  

 

O interesse em investigar a relação da capacidade da MT no processo de aquisição de L2 

floresceu a partir dos estudos dedicados à aquisição da L1, principalmente após a 

descoberta da relevância da capacidade da memória verbal na aquisição da L1 por 

crianças (GATHERCOLE e BADDELEY, 1989). De acordo com Miyake e Shah (1999), 

existem mais de dez modelos de sistemas de memória. Dentre estes, destacam-se o 

modelo tradicional de Atkinson e Shiffrin (1968), modelos mais recentes como o de 

Baddeley e Hitch (1974) e o modelo de Cowan (1988). Estes modelos são discutidos a 

seguir.   

 

 Historicamente, as teorias de sistema de memória concentravam-se, principalmente, na 

função de armazenamento da informação.  No final da década de 1960, surgiram muitos 

modelos enfatizando o conceito de memória de curto prazo (MCP) (BADDELEY, 
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2003a), ou seja, o mecanismo de codificação, manutenção e integração da informação. 

Dentre esses modelos, o mais influente foi o denominado modelo modal de Atkinson e 

Shiffrin (1968). Este se divide, basicamente, em três sistemas de armazenamento: 

memória sensorial, MCP e MLP. A memória sensorial retém uma cópia exata do que é 

visto ou ouvido. Este registro tem duração de poucos segundos e tende a desaparecer se a 

informação não for utilizada. De acordo com Bowden, Sanz e Stafford (2005), o 

processamento da informação inicia-se com a atenção seletiva escolhendo um conjunto 

de informações para ser processado e alocado no armazenamento de curto prazo. Assim, 

a atenção seletiva é responsável por determinar qual informação é transferida da memória 

sensorial para a MCP. 

 

Por sua vez, a MCP foi definida como um sistema unitário e era entendida como uma 

estrutura de armazenamento temporário, que opera como um mecanismo de transferência 

de informação para a MLP. Na maioria das vezes, a informação é armazenada em sons, 

especialmente quando relembrando palavras, mas também pode ser armazenada em 

imagens. Este armazenamento pode ser feito a partir do processo denominado repetição
21

. 

Nesta visão, a informação guardada no armazenamento de curto prazo é fácil de ser 

recuperada. No entanto, a velocidade de processamento para reaver essa informação é, 

diretamente, relacionada à quantidade de informação. Assim, acredita-se que este tipo de 

armazenamento é frágil, no sentido que, uma vez perdida a informação, esta não é 

possível de ser recuperada (BOWDEN et  al., 2005). 

 

                                                 
21

 Nos textos em inglês, emprega-se o termo rehearsal no sentido de prática e/ou repetição. 
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A MCP é extremamente vulnerável a interrupções e interferências externas. Bowden et  

al. (2005) salientam que a pura repetição
22

 é necessária para prevenir o desaparecimento 

da informação já codificada no armazenamento de curto prazo. Neste sentido, se a 

informação não for utilizada ou alocada em outra parte da memória ela é descartada. As 

autoras concluem afirmando que é só a partir da prática, da repetição que a informação é 

transferida para o armazenamento de longo prazo. Assim, a MLP representa, 

relativamente, um local de armazenamento permanente. A informação guardada na MLP 

é armazenada conforme sua relevância e seu significado. A maioria do conhecimento 

guardado nesta memória pode ser verbalizado e, conscientemente, reativado. Este tipo de 

conhecimento é denominado explícito-declarativo (ORTEGA, 2009).  O processamento 

da informação nova, através da MLP, acontece a partir de associações da informação 

nova com informações já armazenadas na memória.  

 

Em síntese (veja figura 2), no modelo modal, a informação entra no sistema, passa por 

uma série de registros sensoriais temporários e entra no armazenamento de curto prazo, o 

qual tem capacidade limitada. Este, por sua vez, coordena a informação para dentro e fora 

da MLP (BADDELEY, 2003a). Esse modelo foi o marco para a distinção entre MCP e 

MLP, mas passou a ser muito criticado em relação a alguns pontos, tais como: a sua 

linearidade, por não propor subdivisões para a MCP nem para a MLP e, principalmente, 

por suas postulações em relação à aprendizagem a partir da repetição. Além destes 

pontos, o modelo não conseguia explicar casos de pacientes neurológicos com problemas 

                                                 
22

 Nos textos em inglês, emprega-se o termo rote rehearsal no sentido de prática intensa/ou grande 

quantidade de repetição. 
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na MCP que, porém, apresentavam MLP intacta (VALLAR e PAPAGNO, 2002; 

TULVING, 1966).  

 

 

 

 

 

 

                 Figura 2: O modelo modal de memória, proposto por Atkinson e Shiffrin (1968), adaptado de  

                                Cohen, Kiss e LeVoi (1994, p. 67).  
 

O modelo de Atkinson e Shiffrin (1968) foi, inicialmente, desenvolvido para funcionar 

como MT, dando suporte a atividades cognitivas complexas; no entanto, esse aspecto não 

foi explorado amplamente (BADDELEY, 2003a).  Diante dos problemas encontrados no 

modelo modal de memória, principalmente em relação à MCP e à noção de sistema 

unitário descritos anteriormente, Baddeley e Hitch (1974) propuseram um sistema tri-

componente de MT (veja figura 3).  

 

 
         Figura 3: Modelo tri-componente de memória de trabalho adaptado de 

                  Baddeley (2003a,  p. 830) 
 

Ao contrário do modelo anterior, a MCP não se constitui apenas de um reservatório 

temporário de informação, mas cumpre também um papel ativo, executivo no seu 

processamento (WOOD, CARVALHO, ROTHE-NEVES e HAASE, 2001).  Vale 
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ressaltar que o termo MT
23

 foi adotado por Baddeley e Hitch (1974) para enfatizar as 

diferenças entre o modelo proposto pelos autores e a proposta anterior de sistema unitário 

de MCP. Assim, MT é concebida por Baddeley e Hitch (1974) como o mecanismo 

responsável por armazenar e processar informação durante a realização de tarefas 

cognitivas complexas.  

 

O modelo de Baddeley e Hitch (1974), conforme ilustrado na figura 3, é composto por 

um sistema de controle, com capacidade atencional limitada, chamado de executivo 

central. Dentre suas funções, o executivo central é responsável por direcionar a atenção 

para a informação relevante, suprimindo informações desnecessárias e, também, por 

coordenar processos cognitivos quando mais de uma tarefa estiver sendo realizada ao 

mesmo tempo.  Este é apoiado por dois subsistemas de armazenamento: a alça 

fonológica, relacionada aos sons e à linguagem, e um sistema visuo-espacial, equivalente 

imagético (BADDELEY, 2003a, p. 830)
24

. A alça fonológica tem como função manter a 

informação ativa na memória, através de um ciclo de prática subvocal
25

, ou seja, a partir 

do momento em que o indivíduo repete a informação para si mesmo esta é, 

continuamente, reativada. O sistema visuo-espacial, por sua vez, é utilizado para 

construir e manipular imagens e, também, para criar mapas com representações mentais. 

Assim, postula-se que a função coordenada dos três componentes implica em 

dinamicidade e facilita a realização de tarefas cognitivas complexas (BOWDEN et al., 

2005; MOTA e ZIMMER, 2005). 

                                                 
23

 Salienta-se que não há um consenso na literatura em relação à definição do construto memória de 

trabalho (MIYAKE e SHAH, 1999) e o que, de fato, o separa de memória de curto prazo.  
24

 Em trabalhos posteriores como, por exemplo, Baddley, 2004, o autor define a função da alça fonológica 

como sendo um sistema baseado na informação verbal (speech-based information). 
25

 Tradução da presente autora para o termo rehearsal loop 
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Ao longo de mais de 30 anos de existência, o modelo tri-componente foi sofrendo 

alterações e sendo aprimorado. Atualmente, o modelo é conhecido como modelo 

multicomponente e uma das últimas alterações, por exemplo, foi a adição de um novo 

componente, o buffer episódico (BADDELEY, 2000, 2003a) (veja figura 4).  A 

necessidade desse componente foi devido a questionamentos ligados ao executivo 

central, o qual tem a função de controle de atenção e, de acordo com Baddeley (2003a), é 

o mais importante componente do modelo, mas o menos entendido. Dentre os problemas 

apontados, os principais são: a) explicar a interação entre o executivo central e a MLP; b) 

o modelo não oferece mecanismo que permita a comunicação entre a alça fonológica e o 

sistema visuo-espacial; c) o modelo também não oferece mecanismo para o papel da MT 

em conscious awareness, o qual, de acordo com Baddeley (2003a, p. 836), depende 

exclusivamente da MT. 

 

 

 

 

 

 

          Figura 4: Modelo multicomponente de memória de trabalho 

                         adaptado de Baddeley (2003a,  p. 835) 

 

O componente executivo central tem limitada capacidade de armazenamento e é 

responsável pelo armazenamento temporário da informação e pela integração da 

informação de diferentes fontes em episódios multifacetados únicos, ou seja, esse buffer 
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tem como objetivo conectar informações dos outros componentes (alça fonológica, 

sistema visuo-espacial, MLP) e construir episódios integrados. Logo o buffer é episódico, 

pois, armazena episódios de forma que a informação é integrada no espaço e 

potencialmente estendida através do tempo. Postula-se também que o buffer episódico é 

controlado pelos recursos atencionais do executivo central e é acessível conscientemente. 

Assim, o buffer episódio foi proposto para resolver os problemas apresentados 

anteriormente, visto que, este serve como um componente de armazenamento para o 

executivo central e, também, tem um impacto na capacidade da MT. Da mesma forma, 

este funciona como um local de trabalho para a memória e é possível de ser acessado 

conscientemente (BADDELEY, 2002 e 2003a).   

 

Conforme discutido amplamente em Conway, Jarrold, Kane, Miyake e Towse (2007), o 

trabalho de Baddeley e Hitch (1974) foi o marco para o desenvolvimento dos estudos 

relacionados à MT. No entanto, como vários outros conceitos dentro da psicologia 

cognitiva, não existe ainda um consenso quanto à definição de MT e MCP nem quanto ao 

que compete a cada um destes construtos. Engle, Kane e Tuholski (1999) e Kail e Hall 

(2001) afirmam que estes construtos são diferentes. Gathercole (2007) vai além e é 

categórica ao afirmar que, independentemente da definição de cada um dos conceitos, 

MT é relacionada à MCP, porém, esses são construtos distintos.   

 

De acordo com a autora, MT é um sistema cognitivo hipotético que foi descrito em 

muitas abordagens, por exemplo, Daneman e Carpenter (1980), Baddeley (2000) e 

Cowan (2001).  Por sua vez, MCP é um termo que remete a atividades de memória, como 
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a lembrança imediata de uma sequência qualquer, a qual requer armazenamento por um 

curto período de tempo.  Em síntese, a diferença principal entre o modelo tradicional de 

MCP e MT é que o primeiro foi concebido como um mecanismo de armazenamento, 

enquanto MT caracteriza-se por ambos, armazenamento e processamento 

(GATHERCOLE, 2007, p. 155-156).  

 

Outro modelo, igualmente influente, é o de Cowan (1988), denominado modelo de 

processamento coencaixado
26

 de MT. Nesta proposta, MT refere-se aos processos 

cognitivos que mantêm a informação em um raro estado acessível, no entanto, adequado 

para realizar qualquer tarefa que envolva um componente mental (COWAN, 1999). 

Assim, a MT é responsável por regular a quantidade de informação que pode ser mantida 

acessível a fim de ser usada em processamentos mentais, por exemplo, o simples fato de 

participar de uma conversa. Nesta tarefa, o falante precisa guardar na memória palavra 

por palavra, para que possa compreender o diálogo e seja possível interagir quando for 

seu turno. Portanto, nesse modelo é necessária a ativação simultânea e temporária de 

informações, por exemplo, sensoriais e semânticas e, também, a inclusão de um 

subconjunto de informações ativadas no foco de atenção (RICKER, AUBUCHON, 

COWAN, 2010).  

 

A MT no modelo coencaixado, (veja figura 5), é vista como um sistema integrado que faz 

parte da MLP. As representações na MT são ativadas como um subconjunto das 

representações guardadas na MLP (COWAN, 1995). Assim, a MT é organizada em dois 

níveis integrados: o primeiro consiste de um conjunto ilimitado de informações de MLP, 

                                                 
26
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que é ativada; o segundo é denominado foco de atenção e tem como característica 

capacidade limitada, neste caso, tem o potencial de manter até quatro representações 

ativas ao mesmo tempo (COWAN, 2005).  

 

 

 

 

 

 

   

 

Figura 5: O modelo de processamento coencaixado de memória  

                de trabalho adaptado de  Cowan (1988, p. 180) 

 

 

Analisando-se a figura de acordo com Cowan (1999), o retângulo representa toda a 

informação que se encontra na MLP. O balão indica o subconjunto de informações da 

MLP que está temporariamente acionada, ou seja, pronta pra ser utilizada e o círculo 

ilustra o conjunto de informações que está ativo, em uso, dentro do foco de atenção (p. 

63).   

 

Observa-se que a proposta de Cowan dá ênfase à relação entre a MT e a atenção
27

.  O 

autor postula que a MT refere-se, dentre outros pontos, à habilidade de controlar e manter 

a atenção, principalmente, na presença de estímulo irrelevante ou que tira a atenção. 

Nesse sentido, em contraponto à proposta de Baddeley e Hitch (1974) e Baddeley (1986), 

Cowan (1988) sugere que uma quantidade limitada de informação é, também, mantida 

dentro do foco de atenção, ao invés de ser retida em um armazenamento passivo. Assim 

                                                 
27

 Salienta-se que existem outros modelos de MT que igualmente tratam da relação entre MT e a atenção, 

por exemplo, o de Randall W. Engle (2001 e 2002). No entanto, o presente trabalho optou por utilizar o 

modelo de Cowan.  
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sendo, a memória ativa é limitada em relação ao tempo decorrido e aos tipos de 

interferências. O foco de atenção, por sua vez, é limitado pela quantidade de informação 

que este consegue manipular ao mesmo tempo. 

 

 

Como o modelo multicomponente, o presente modelo também suporta a realização de 

tarefas cognitivas complexas. O modelo prediz que, para a realização de tarefas 

complexas, as informações necessárias podem ser obtidas de qualquer fonte disponível, já 

que este é um modelo integrado. Essas informações são mantidas no foco de atenção até 

atingir a sua capacidade e, quando excedido o limite, poderão ser guardadas ativas na 

memória, fora do foco de atenção (COWAN, 1999, p. 68). Ao mesmo tempo, a técnica de 

repetição subvocal pode ser utilizada para recircular a informação, trazendo-a para o foco 

de atenção.  Novamente, observa-se que a atenção é limitada, mas pode ser controlada 

por processos voluntários ou involuntários.  Nesse sentido, Cowan (2001) afirma que, 

possivelmente, a MT é limitada devido à característica limitada da atenção. Desta forma, 

pode-se afirmar que o aspecto que separa o modelo multicomponente do modelo 

coencaixado é como este último trata o componente foco de atenção e o papel que este 

componente desempenha no processamento da informação.  

 

Conforme apontado por Miyake e Shah (1999) e corroborado por Andrade (2001), a 

maioria das propostas que resultou destes modelos, multicomponente e processamento 

coencaixado, parece convergir em muitos pontos, porém, as diferenças emergem quando 

buscando respostas para diferentes questões empíricas. Por exemplo, a diferença de maior 
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relevância, que separa a perspectiva britânica da norte-americana, é que a primeira 

concentra-se nos subcomponentes ou sistemas escravos e os norte-americanos dão ênfase 

ao sistema executivo central.  Um segundo ponto divergente refere-se às abordagens 

utilizadas para acessar o construto MT. Os norte-americanos tendem a investigar a MT 

em relação às diferenças individuais na capacidade de MT. Assim, eles empregam a 

abordagem psicométrica (BADDELEY, 1992), os testes Span, por exemplo, leitura, 

operações aritméticas, visuo-espacial, e outros.  

 

Os testes spans são elaborados de forma a exigirem da MT o mesmo tipo de 

processamento necessário, quando realizando tarefas cognitivas complexas. Como 

discutido em Miyake e Shah (1999), Watanabe e Bergsleithner (2006) e Ortega (2009), 

estes testes podem compreender tarefas passivas e tarefas ativas, ou seja, recrutando 

somente o sistema de processamento, ou o sistema de armazenamento, ou ainda 

utilizando os dois sistemas ao mesmo tempo. Esta abordagem, normalmente, define o 

papel da MT, analisando o desempenho dos participantes a partir de análises de 

correlação ou classificando os participantes em diferentes grupos, de acordo com o 

desempenho nos testes e analisando as diferenças presentes em tais grupos.   

 

Os britânicos, por sua vez, tipicamente empregam a abordagem neuropsicológica e 

utilizam as tarefas combinadas (dual-tasks) (BADDELEY, 1992). Neste paradigma, os 

participantes realizam uma tarefa com um objetivo primário e uma segunda tarefa, 

paralelamente, tendo como objetivo operar em um dos subcomponentes/sistemas 

escravos. Neste caso, se a tarefa secundária interfere na realização da tarefa primária, 
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pode-se inferir que o subcomponente investigado pela secundária está, relativamente, 

envolvido no desempenho da tarefa cognitiva primária (MIYAKE e SHAH, 1999, p. 12-

13). Ambos os paradigmas, psicométrico e neuropsicológico, têm sido amplamente 

empregados para demonstrar a relevância da MT na realização de tarefas cognitivas 

complexas. Este estudo faz uso dos instrumentos psicométricos para coletar os dados de 

MT, os quais serão discutidos no capítulo 3.  

 

Analisando-se as propostas de MT discutidas neste item, o presente estudo concebe a MT 

como o sistema de capacidade limitada, responsável pela ativação, armazenamento, 

manipulação e processamento da informação necessária para a realização de atividades 

cognitivas complexas, tais como a compreensão escrita ou oral da linguagem, a 

capacidade de perceber aspectos linguísticos no insumo e a fluência na produção oral. 

Neste sentido, como defendido por Cowan (1999), acredita-se que a capacidade de MT é 

conectada à atenção e tem a capacidade de controlar o nível desta diante de uma situação 

de distração. Assim sendo, dada a relevância da atenção dentro do processo de 

aprendizagem de uma L2, como N. Ellis (2001) e Doughty (2001), adota-se o modelo de 

MT de Cowan (1995, 1999, 2001) pelo fato de este dar ênfase à relação de coexistência 

entre a MT e a atenção, ou seja, a eficiência de uma pode ter um impacto no desempenho 

da outra.  

 

Para melhor entender o papel da MT para a área de aquisição de L2, no item a seguir é 

feita uma revisão dos trabalhos em SLA que acessaram a capacidade de MT.  
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2.4.3.1 A memória de trabalho na aquisição de L2 

 

Dos estudos dedicados a investigar a relevância das diferenças individuais para a 

aquisição e desenvolvimento da L2, a partir de uma abordagem psicolinguística, surgiu a 

necessidade de entender o papel da capacidade da MT nesse cenário (SAGARRA, 2000; 

KROLL, MICHAEL, TOKOWICZ e DUFOUR, 2002; MACKEY et al., 2002, 

ROBINSON, 2002; WILLIAMS e LOVATT, 2003; JUFFS, 2003).  Como afirma N. 

Ellis (2005), a MT é necessária para reter a informação, bem como integrar a nova 

informação a outras, já existentes, na MLP. N. Ellis (2005) descreve a MT como o lugar 

da dedução explícita, da formação de hipóteses, do raciocínio analógico, da priorização, 

do controle e da tomada de decisão. De acordo com o autor, a MT é onde nós 

desenvolvemos, aplicamos e aprimoramos nosso conhecimento metalinguístico da L2. 

Este é um sistema que tem a capacidade de se concentrar e controlar a atenção diante de 

distrações (p. 337). 

 

Conforme indicado por Ortega (2009), o ponto motivador do interesse dos pesquisadores 

em SLA na MT foi por essa fazer parte do processamento da informação. Acredita-se que 

os indivíduos que apresentam melhor capacidade de MT podem aprender uma L2 de 

maneira mais eficiente. Desse modo, o objetivo dos estudiosos em L2 é, especialmente, 

entender a importância da capacidade de MT para a realização de tarefas cognitivas 

linguisticamente complexas. 
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Este interesse pode ser evidenciado pelo número de trabalhos publicados,  como sugerido 

pela meta-análise de Watanabe e Bergsleithner (2006). Nesse estudo, as autoras 

constataram 242 trabalhos em SLA que acessaram MT.  Mesmo com este número de 

pesquisas, é difícil tirar conclusões generalizáveis, pois, distintas metodologias são 

empregadas, diferentes tipos de testes são usados e, sobretudo, há diversas formas de 

operacionalizar o construto, conforme sugerido pelas autoras. Mesmo com as 

discrepâncias, a área de SLA avançou muito em relação à validação de instrumentos já 

existentes para acessar MT (BOWDEN et al., 2005). 

 

Os instrumentos, geralmente empregados em pesquisas em L2, para acessar MT verbal 

são os testes de memória fonológica (BADDELEY e HITCH, 1974; GATHERCOLE e 

BADDELEY, 1993) e os testes de spans de leitura (DANEMAN e CARPENTER, 1980). 

Originalmente, estes são os mesmos empregados para acessar a L1, os quais são 

adaptados para a L2.  Os testes de memória fonológica acessam a capacidade do 

indivíduo de relembrar uma série de itens aleatórios, a partir da prática subvocal (N. 

ELLIS, 2001). A tarefa consiste de os participantes relembrarem listas aleatórias de 

dígitos, palavras ou palavras não existentes (palavras-falsas) (JUFFS, 2007). O emprego, 

desta última, é justificado como forma de controlar a interferência da L1 do participante 

(GATHERCOLE e BADDELEY, 1990).  Por sua vez, os testes spans de leitura acessam, 

simultaneamente, a capacidade de armazenamento e de processamento da informação. 

Estes requerem que os participantes leiam, em voz alta, listas de sentenças e guardem na 

memória a última palavra de cada sentença. Após ouvir ou ler um conjunto de dois a seis 

itens, os participantes são solicitados a transcrever a última palavra de cada sentença na 
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ordem que apareceram. A cada etapa, o nível de dificuldade vai, gradativamente, 

aumentando até atingir a capacidade máxima.  

 

Analisando-se estudos em SLA, que empregaram os instrumentos descritos 

anteriormente, bem como variações destes para acessar MT, encontram-se evidências que 

sugerem uma conexão entre a capacidade de MT e a aprendizagem de L2. Estudos que 

acessaram a MT a partir de testes de memória fonológica, como o trabalho de Papagno e 

Vallar (1992), por exemplo. Nesse trabalho, os autores investigaram a aquisição de itens 

lexicais em adultos. Os resultados sugerem que a memória fonológica tem um impacto na 

aquisição de novos itens lexicais. Tais resultados são corroborados por dois estudos 

longitudinais de Service (1992) e Service e Kohonen (1995).  Os dois estudos 

contemplaram crianças finlandesas, do ensino fundamental, aprendendo inglês. As 

crianças foram solicitadas a repetir palavras-falsas baseadas no sistema fonológico da L2. 

Os resultados indicam que a habilidade das crianças para repetir as palavras-falsas foi um 

bom indicador do sucesso destas no aprendizado da L2, ou seja, as crianças que 

apresentaram maior capacidade de memória fonológica provaram ser melhores 

aprendizes de L2. Os autores sugerem que existe uma relação entre a memória fonológica 

e a aquisição de vocabulário na L2.  

 

Em outro estudo, N. Ellis e Sinclair (1996) conduziram um experimento para investigar 

os efeitos da repetição subvocal para a compreensão, o conhecimento metalinguístico e a 

aquisição de vocabulário em 87 não-falantes de galês. Os resultados sugerem que os 

participantes, que foram encorajados a repetir os itens, tiveram um aproveitamento maior 
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em comparação com o grupo controle e com o grupo de participantes que foi impedido de 

repetir os itens. Resultado semelhante foi encontrado por Kormos e Safar (2006). As 

autoras investigaram o papel da MT verbal, em 67 adolescentes húngaros aprendizes de 

inglês, para o desenvolvimento das habilidades de escrita, fala e audição. A MT foi 

acessada a partir de um teste de repetição de palavras-falsas, baseado no sistema sonoro 

da L1. O aproveitamento dos participantes foi medido através do teste de FCE
28

 da 

universidade de Cambridge. Os resultados deste estudo foram, relativamente, similares 

aos de N. Ellis e Sinclair (1996), mas a proficiência dos aprendizes na L2 foi apontada 

como possível causador de interferência nos resultados. De acordo com Kormos e Safar, 

os resultados do teste de memória se correlacionaram de formas diferentes dependendo 

da proficiência dos aprendizes, ou seja, os resultados dos aprendizes iniciantes se 

correlacionaram apenas com o teste oral, enquanto para os aprendizes do nível 

intermediário foi encontrada uma alta correlação para os testes de escrita, de gramática e 

de proficiência geral.  

 

Os resultados dos estudos anteriormente descritos, de forma geral, sugerem que a 

memória fonológica desempenha um papel na aquisição de regras gramaticais e não 

apenas para a aquisição de vocabulário. No entanto, existem opiniões que expressam 

certa restrição, por exemplo, Adams e Willis (2001) a respeito de estudos com crianças. 

De acordo com as autoras, crianças que apresentam maior capacidade de memória 

fonológica produzem estruturas sintáticas complexas mais facilmente, o que não significa 

necessariamente uma relação entre memória fonológica e aprendizado de gramática.  

                                                 
28

 O teste First Certificate of English da Universidade de Cambridge avalia as habilidades de escrita, oral e  
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Examinando-se trabalhos que empregaram testes de MT para acessar simultaneamente as 

funções de armazenamento e de processamento, a partir dos testes spans de leitura, de 

habilidade auditiva e, também, das variações destes, constatam-se evidências positivas, 

mas, também são encontrados resultados confusos e, em alguns casos, contraditórios. Em 

um estudo com aprendizes japoneses, Ando, Fukunaga, Kurahashi, Suto, Nakano e Kage 

(1992) investigaram a correlação entre duas abordagens de ensino de inglês e a 

capacidade da MT, medida a partir dos testes spans de leitura e audição na L1. Os autores 

afirmam que após 20hs de instrução explícita na forma, orientada para a gramática, os 

testes de MT na L1 estimaram, relativamente, o desempenho dos participantes no pós-

teste de leitura na L2. No entanto, quando empregada a abordagem comunicativa, 

orientada para o significado, os resultados não foram mantidos. Nesse momento, os 

aprendizes com baixa MT na L1 se beneficiaram mais da abordagem comunicativa. Estes 

resultados sugerem que a MT, acessada por tarefas que requerem ambos, o 

processamento e a retenção do insumo, parece ser uma medida confiável para acessar 

certas condições de aprendizagem de L2. 

 

Outro trabalho que acessou a MT a partir de testes spans de leitura é o de Harrington e 

Sawyer (1992). Em um estudo com 32 aprendizes japoneses de inglês, Harrington e 

Sawyer encontraram uma forte correlação entre o teste span de leitura na L2 e o resultado 

do teste TOEFL. Estes investigaram também a relação entre a MT na L1 e na L2. Nesse 

momento, os resultados indicaram uma correlação moderada.  O aproveitamento dos 

participantes nos testes de MT na L2 foi, geralmente, mais baixo do que os da bateria na 
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L1.  Estes dados sugerem que existe uma correlação entre estas variáveis. No entanto, os 

resultados devem ser interpretados com cautela, dada a moderada correlação entre os 

testes na L1 e na L2.  Estudos indicam que a capacidade de MT é menor na L2, quando 

comparada a L1 (ORTEGA, 2009). De fato, existe uma grande variabilidade nas relações 

entre a L1 e a L2, especialmente, na função armazenamento mais processamento, como 

indicam os resultados da meta-análise de Watanabe e Bergsleithner (2006).    

 

Resultados similares aos de Harrington e Sawyer (1992) foram encontrados por Miyake e 

Friedman (1998). Como o estudo anterior, esse também contou com falantes nativos de 

japonês aprendendo inglês e examinou a relação entre a capacidade de MT, a aquisição e 

a compreensão de estruturas complexas na L2.  Para acessar MT, os participantes 

realizaram testes spans de audição em ambas L1 e L2. Os resultados do estudo indicaram 

uma alta correlação entre a MT na L1 e a MT na L2, bem como uma correlação entre a 

MT na L2 e a compreensão sintática na L2. No entanto, esse resultado pode ser devido ao 

alto nível de proficiência dos participantes na L2, conforme indicam Miyake e Friedman.  

 

Fortkamp (1999), em um estudo com 16 brasileiros aprendizes de inglês no nível 

avançado, investigou a relação entre a capacidade de MT e a produção oral na L2. A MT 

foi acessada a partir dos testes span de leitura e de fala na L1 e na L2. Os resultados 

sugerem uma correlação significativa entre a capacidade de MT e a produção oral dos 

participantes na L2, ou seja, os indivíduos com maior capacidade de MT se mostraram 

mais fluentes e apresentaram maior domínio das estruturas léxico-gramaticais. Foi 

encontrada uma pequena evidência de correlação entre a MT na L1 e na L2. Estes 
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resultados são confirmados por Fortkamp (2000), indicando que existe uma relação entre 

a capacidade de MT e o desempenho oral na L2. Os resultados de Fortkamp (1999 e 

2000) são, relativamente, parecidos com os encontrados por Harrington e Sawyer (1992).  

 

O estudo de Mackey et al. (2002) foi um dos precursores a examinar o papel que a 

capacidade de MT desempenha na interação. Os autores investigaram a relação entre as 

diferenças individuais na MT, o noticing durante a interação e o posterior 

desenvolvimento da L2 dos aprendizes. Este contou com 30 falantes de japonês, no nível 

intermediário de inglês de acordo com os resultados do teste TOEFL. Aplicaram-se testes 

de memória fonológica (palavras-falsas seguindo o sistema fonológico do japonês) e o 

teste span de audição, na L1 e na L2. De acordo com os resultados, há uma correlação 

fraca entre MT e noticing e uma alta correlação positiva entre MT na L1 e na L2. Estes 

resultados são similares aos encontrados por Harrington e Sawyer (1992) e por Miyake e 

Friedman (1998). 

 

Em um experimento com 32 aprendizes canadenses, falantes nativos de francês 

aprendendo inglês, Trofimovich et al. (2007) examinou a possível correlação entre a 

capacidade de MT, a CE na forma de recast e o noticing. Foram aplicados testes de 

memória fonológica (palavras-falsas seguindo o sistema fonológico do inglês) e um teste 

de sequência de letras e números na L1 da bateria WAIS-III
29

 para acessar MT. 

Contrariando as descobertas de Mackey et al. (2002), os resultados obtidos por 

Trofimovich et al. não se mostraram significativos para a correlação entre a capacidade 

de MT e noticing.  

                                                 
29

 Wechsler Adult Intelligence Scale 
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Bergsleithner (2007) é exemplo de outro estudo que examinou a correlação entre MT e 

noticing. Em um experimento com 30 brasileiros adultos aprendizes de inglês, a autora, 

examinou a relação entre a capacidade de MT, o noticing e a produção oral na L2. A 

capacidade de MT foi acessada a partir do teste span de fala na L1 e na L2. Os resultados 

do estudo indicam que há uma correlação, estatisticamente, significativa entre capacidade 

de MT, noticing das estruturas da L2 e desempenho oral, ou seja, indivíduos com maior 

capacidade de MT apresentaram um melhor desempenho nos testes linguísticos do que os 

indivíduos com menor capacidade de MT.    

 

Os trabalhos revisados neste item examinaram a capacidade da MT e o impacto desta em 

diversos aspectos que permeiam o processo de aquisição e desenvolvimento de uma L2. 

Os resultados dos estudos indicam a importância da MT na aquisição de vocabulário e na 

proficiência oral. No entanto, para outros aspectos, tais como a relação entre a MT e o 

noticing, as técnicas e as condições de aprendizagem e o aproveitamento advindo de 

interações, os resultados encontrados não são tão claros e, também, existem poucos 

trabalhos conduzidos nestas áreas. Portanto, estes dados indicam a necessidade de mais 

pesquisas contemplando estes aspectos para que se possa entender melhor tais variáveis e 

processos.  

 

Os estudos apresentados nesta revisão da literatura indicam que a partir da interação, da 

negociação de significado e da CE, os aprendizes de L2 podem se tornar conscientes das 

discrepâncias presentes em suas produções. Com a utilização de características 
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específicas da CE implícito-negativa (N. ELLIS, 2001), os aprendizes podem perceber os 

problemas presentes em seu sistema linguístico e, possivelmente, corrigi-los em 

produções futuras, condição necessária para a aquisição e desenvolvimento linguístico 

(SCHMIDT, 1993).   No entanto, este cenário é permeado por aspectos cognitivos, tais 

como a capacidade de MT, a atenção e o noticing, os quais podem exercer grande 

influência no processo de aprendizagem, tendo um impacto no desenvolvimento do 

aprendiz.  

 

Acredita-se que a revisão de literatura apresentada neste capítulo apresenta evidências 

empíricas, diretas e indiretas em relação aos construtos contemplados nesta pesquisa, que 

dão suporte à motivação para a realização do presente estudo. No capítulo 3, a seguir, 

serão apresentados e discutidos os procedimentos e as escolhas metodológicas 

empregadas na presente pesquisa.  
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

 

3.1 Introdução 

 

Este capítulo tem como objetivo apresentar e discutir a metodologia empregada no 

presente estudo. Primeiramente, na seção 3.2 são apresentadas as considerações teóricas 

e metodológicas. Na seção 3.3 é apresentado o desenvolvimento metodológico do 

estudo e são feitas considerações quanto ao estudo piloto, que foi realizado para avaliar 

a metodologia desenvolvida e os instrumentos. Na seção 3.4 são apresentados os 

procedimentos metodológicos. Na última seção deste capítulo, seção 3.5, são 

apresentadas as perguntas de pesquisa e as hipóteses.  
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3.2 Considerações teórico-metodológicas 

 

3.2.1 O modelo experimental 

 

O estudo seguiu o modelo experimental de pesquisa. Entende-se por experimento um 

trabalho de pesquisa que considere uma variável manipulável, independente e, a partir 

dessa variável, seja possível acessar ou medir relações causais (MACREADY, 2006). 

Neste experimento, as variáveis independentes são o recast e o modelo, enquanto a 

variável dependente é o desenvolvimento do participante, medido pelo desempenho do 

informante nos testes de julgamento gramatical (JG) e produção oral em cada uma das 

estruturas após o tratamento.  

 

Em trabalhos experimentais existe a necessidade de controlar variáveis, que possam 

interferir na interpretação dos resultados, o que é denominado validade interna e 

validade externa. A primeira, validade interna, representa o ponto em que a diferença 

encontrada no grupo de tratamento, em relação à variável dependente, pode ser 

explicada pela relação causal da variável independente. A segunda, validade externa, 

representa a confiabilidade em que os resultados do estudo podem ser corretamente 

generalizados para a população de interesse (MACREADY, 2006). 

 

De maneira geral, a forma mais eficaz de controlar as validades interna e externa é a 

partir da randomização dos processos utilizados na coleta e na seleção de indivíduos. 

Entende-se por randomização a forma aleatória de seleção de indivíduos ou de 
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designação de um processo em que todos os indivíduos ou elementos têm a mesma e 

independente chance de serem selecionados. Ambas as formas foram empregadas neste 

trabalho para garantir as validades interna e externa. A randomização foi utilizada para 

designar os participantes aos grupos de pesquisa e, também, para selecionar os itens dos 

testes metalinguísticos de JG, de descrição livre de figuras e formulação de perguntas 

indiretas.  

 

Esta pesquisa foi realizada com coleta de dados quantitativa e, sua posterior análise, por 

meio de uma abordagem estatística inferencial e qualitativa interpretativa 

(ALLWRIGHT e BAILEY, 1991). De acordo com Larsen-Freeman e Long (1991), um 

estudo quantitativo é elaborado para testar uma hipótese por meio do uso de 

instrumentos objetivos e análises estatísticas. Quanto ao paradigma interpretativista, foi 

utilizado com o intuito de completar a coleta e a análise dos dados, na qual foram 

considerados aspectos individuais dos participantes. 

 

Larsen-Freeman e Long (1991) afirmam que tal combinação, quantitativa e qualitativa, 

é possível, resguardando, assim, a validade da escolha metodológica empregada neste 

projeto. A análise estatística não elimina a necessidade de um entendimento qualitativo, 

uma vez que um modelo estatístico necessita de interpretação de seus resultados por 

meio do conhecimento qualitativo. Esta afirmação é corroborada por Allwright e Balley 

(1991), os quais afirmam que a combinação quantitativa e qualitativa para coleta e 

análise de dados é possível, considerando que tais modelos se interceptam. Não se pode 

deixar de ressaltar que ambos foram usados com o mesmo propósito, ou seja, para 



Flávia Azeredo 

 

79 

investigar as duas dimensões de um mesmo problema, oferecendo, assim, contribuições 

complementares. 

 

Feitas essas considerações teóricas a respeito da metodologia empregada neste trabalho, 

serão explicados, na seção a seguir, os passos que foram seguidos para o 

desenvolvimento da presente pesquisa. 
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3.3 Desenvolvimento metodológico 

 

3.3.1 Desenho da pesquisa 

 

 

O estudo utilizou o robusto modelo pré-teste, tratamento, pós-teste, pós-teste tardio em 

seis grupos, sendo quatro grupos teste e dois grupos-controle (Tabela 1). Neste desenho 

de pesquisa, os participantes são, aleatoriamente, divididos em dois ou mais grupos. 

Estes são pré-testados e pós-testados, imediatamente, após a última sessão de 

tratamento e, novamente, após um intervalo de tempo.  

 

Neste trabalho, o pré-teste foi utilizado com o objetivo de verificar se os participantes 

tinham algum conhecimento prévio das estruturas-alvo e, também, se estes tinham o 

conhecimento de vocabulário necessário para participar do estudo. Os pós-testes foram 

realizados, para investigar a eficácia dos métodos e técnicas empregadas no estudo, 

bem como saber o quanto os participantes se beneficiaram destes. O pós-teste tardio foi 

utilizado para saber se os resultados encontrados no pós-teste, aplicado imediatamente 

após o último tratamento, têm efeito duradouro.  

 

Na presente pesquisa, tanto as estruturas quanto os tratamentos e os testes foram 

cruzados e contrabalançados. As duas estruturas-alvo, ordem de adjetivos e perguntas 

indiretas foram investigadas nas seguintes condições: recast, modelo e controle.  O 

cruzamento e o contrabalanceamento, nesse experimento, foram utilizados para 

minimizar e, ou controlar possíveis efeitos de prática no tratamento (carryover effect), 
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ou seja, para que os participantes não se familiarizassem com o tratamento ou 

percebessem no que estavam sendo investigados (MACREADY, 2006). Esta manobra, 

o contrabalanceamento, é aconselhável para assegurar a validade externa quando os 

informantes são acessados mais de uma vez. Após o experimento, os dados dos seis 

grupos foram unidos, formando três grupos: recast, modelo e controle.  

 

Todos os participantes dos grupos experimentais receberam os dois tipos de tratamento 

(recast e modelo) das estruturas-alvo investigadas. O grupo-controle, por sua vez, 

recebeu o mesmo insumo visual do grupo recast, mas não recebeu nenhum tipo de 

feedback do interlocutor. 

 
 Grupo 1 

n = 5 
Grupo 2 

n = 7 
Grupo 3 

n = 7 
Grupo 4 

n = 6 
Controle 1 

n = 3 
Controle 2 

n = 5 
Pré-teste A/B/C A/B/C A/B/C A/B/C A/B/C A/B/C 
 
 
 
 
Tratamento 

 
Recast 
Ordem de 
adjetivos 
 
 
Modelo 
Perguntas 
Indiretas  
 

 
Modelo 
Perguntas 
Indiretas 
 
 
Recast 
Ordem de 
adjetivos 
 

 
Recast 
Perguntas 
Indiretas 
 
 
Modelo 
Ordem de 
adjetivos 

 
Modelo 
Ordem de 
adjetivos 

 
 
Recast 
Perguntas 
Indiretas 

 
Perguntas 
Indiretas 
 
 
Ordem de 
adjetivos 

 

 
Ordem de 
adjetivos 
 
 
Perguntas 
Indiretas 
 

Pós-teste C/B/A C/B/A C/B/A C/B/A C/B/A C/B/A 
       

Pós-teste 
Tardio 

B/A/C B/A/C B/A/C B/A/C B/A/C B/A/C 

Tabela 1: Desenho da pesquisa 
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3.3.2 Estruturas-alvo 

 

Selecionaram-se duas estruturas gramaticais da LA: (1) a ordem de adjetivos; e (2) a 

formação de perguntas indiretas coencaixadas. A escolha destas duas estruturas foi 

motivada por apresentarem semelhança no seu grau de dificuldade e serem 

problemáticas para os aprendizes brasileiros de inglês. Conforme apresentado por R. 

Ellis (2005), estas estruturas, dentre outras, a) resultam em um grande número de erros, 

b) têm um baixo valor comunicativo, c) não são estruturas salientes, d) embora sejam 

abordadas por materiais didáticos, geralmente no nível intermediário; a literatura 

mostra que as mesmas são internalizadas tardiamente dentro do processo de aquisição 

de inglês como L2. Um outro ponto é defendido por Long30 (2006), Robinson (1996) e 

Dekeyser (1995) os quais afirmam que, na investigação de métodos implícitos e 

explícitos, deve-se trabalhar com estruturas que sejam complexas para o público-alvo, 

pois, estruturas simples tendem a beneficiar o método explícito, por apresentarem 

regras simples e fáceis de serem entendidas. 

 

A língua portuguesa e a língua inglesa embora tenham a mesma tipologia linguística, o 

sistema canônico SVO (sujeito, verbo, objeto), a ordem dos itens lexicais nas orações 

na língua portuguesa não é tão rígida quanto na língua inglesa.   Esta característica 

constitui, muitas vezes, um obstáculo para aprendizes brasileiros de inglês, visto que 

estes partem de uma L1 que apresenta um sistema, razoavelmente, flexível para uma L2 

                                                 
30 Também em discussão, em sala de aula, durante o curso entitulado Research issues in SLA ministrado na 
Universidade de Maryland, College Park, MD, EUA no primeiro semestre de 2006.  
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com sistema restritivo. Ambas as estruturas, selecionadas, seguem regras rígidas quanto 

à sua organização na L2. Ambas serão apresentadas detalhadamente a seguir. 

 

(1) Ordem de adjetivos - Na língua inglesa, é comum o emprego de mais de um 

adjetivo anteposto a um substantivo. No entanto, os adjetivos têm que obedecer a uma 

ordem fixa, de acordo com a sua classificação. Neste projeto, investigou-se a sequência 

tamanho, forma, cor e, ou tamanho, cor, material, conforme exemplificadas a seguir:  

Exemplo 7 - Adjetivos: tamanho, forma, cor  

 

This   is      a     big   round   black  table. 

(Esta)  ( é ) (uma)  (grande) (redonda) (preta)  (mesa) 

Esta é uma grande mesa preta redonda. 

Exemplo 8 - Adjetivos: tamanho, cor, material 

 

This   is    a    big  black  wooden table. 

(Esta)  ( é ) (uma)  (grande) (preta)  (madeira) (mesa) 

Esta é uma grande mesa preta de madeira. 

  

Na língua portuguesa, a ordem dos adjetivos na oração não é fixa como na língua 

inglesa. Os adjetivos são colocados antes do substantivo na LA e, em geral, pospostos 

ao substantivo na língua portuguesa31. Por exemplo: 

Exemplo 9 – Adjetivo + Substantivo 

 

He   lives  in the  white   house. 

(Ele)   (mora)  (na)  (branca) (casa)  

Ele mora na casa branca. 

                                                 
31 Alguns adjetivos, quando posicionados antes do substantivo, denotam um outro sentido, por exemplo, o 
contraste entre (1) Um grande homem e  (2) Um homem grande. 
 

TAMANHO 
 

 

FORMA 

  
 

COR 

  
 

TAMANHO 

  
 

COR 

  
 

MATERIAL 

  
 

COR 

  
 

substantivo 
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Na L1, os adjetivos concordam em gênero e número com o substantivo que eles 

modificam, aspectos que não acontecem na LA. Na língua inglesa, os adjetivos não são 

flexionados nem em gênero nem em número32. 

Exemplo 10 – Adjetivos: gênero e número 

 

These  are   red  tables 
*(estas)   (são)   (vermelho) (mesas)  
Estas são mesas vermelhas. 

 

 (2) Formação de perguntas indiretas - As perguntas indiretas na L2 podem se referir 

tanto a perguntas no discurso indireto quanto a “perguntas dentro de perguntas”, ou seja, 

perguntas coencaixadas. Ambos os casos utilizam uma frase introdutória em conjunto 

com uma estrutura argumental sem o emprego de verbos auxiliares, no caso do/does e did 

e, sem a inversão sujeito-verbo, no caso do verbo to be, como em estruturas argumentais 

regulares. A diferença básica é que, para as perguntas no discurso indireto, altera-se o 

tempo verbal ou o mantém dependendo do contexto, o que não acontece com as 

perguntas coencaixadas.  Veja a construção das duas formas, exemplo 11, a partir de uma 

estrutura no discurso direto com o emprego do auxiliar do.  

                                                 
32 Na L2, expressões socialmente já estabelecidas na língua, por exemplo, This is my old big man, I read a 

short old story, parecem fugir à regra, no entanto, os adjetivos old e short não são apenas adjetivos, mas 
modificadores do substantivo.  
Um outro aspecto é o emprego de padrões entoacionais para diferenciar um substantivo composto de um 
adjetivo seguido de substantivo, por exemplo: black�bírd � (melro),  �black�bírd (um pássaro preto)  

� ���� 
(PRATOR e ROBINETT, 1985). 

COR 

  
 

substantivo 
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Exemplo 11 – Perguntas no discurso indireto 

 
             

 
Discurso direto:Where  do     you    go   to school? 

 

 

Discurso indireto: He asked me where I   went  to school.  

 

O exemplo 11 mostra que, quando se faz perguntas no discurso indireto, não se 

empregam os verbos auxiliares, logo, o sujeito e o verbo são posicionados como uma 

sentença afirmativa e altera-se o tempo verbal. O mesmo acontece para as perguntas 

coencaixadas, com exceção da alteração do tempo verbal. O exemplo 12, a seguir, 

apresenta os dois casos, em uma construção, empregando o auxiliar does. Observa-se que 

o efeito do verbo auxiliar é passado diretamente para o verbo principal. Nas construções 

de perguntas indiretas manteve-se o tempo presente e, no caso do discurso indireto, 

alterou-se o tempo verbal para o passado. 

Exemplo 12 – Perguntas no discurso indireto 

   Discurso direto: When does    the film    start ? 

 

  

   Discurso indireto: He asked me when the film  startED. 

 

No exemplo 13, a seguir, trata-se de uma estrutura argumental com o verbo to be. 

Observa-se que a ordem do sujeito e do verbo não é invertida para a formação destas, 

como em perguntas regulares. 

    Auxiliar             verbo presente 

 

         Perguntas co-encaixadas: 

 

  Can you tell me where you go  to  
                                           school?  

       verbo passado 

 

         Perguntas co-encaixadas: 

   Do you know when the film  startS  ?  

       verbo presente 

 

       verbo passado 

       verbo presente 
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Exemplo 13 – Perguntas no discurso indireto 

Discurso direto:   How old         are       you  ?  

 

  Discurso indireto: He asked me how old     I        was.                 

 

Em síntese, nas perguntas indiretas coencaixadas, utilizam-se expressões de polidez, tais 

como: can you tell me, could you tell me, can I ask you, could I ask you, do you know e 

não se empregam os auxiliares do, does, did. No caso de construções interrogativas no 

presente simples, na terceira pessoa do singular, e no passado simples, com verbos 

diferentes do to be, a flexão é transferida diretamente para o verbo principal como no 

exemplo 12. 

 

Além das diferenças apresentadas anteriormente entre a L1 e a L2, outra razão para a 

escolha das perguntas indiretas coencaixadas e da ordem dos adjetivos é que elas são 

formas que apresentam baixo valor comunicativo, ou seja, construções divergentes da 

forma padrão não interferem na comunicação, fazendo com que as imperfeições passem 

despercebidas pelo aprendiz. Este fenômeno, de acordo com VanPatten (1996), é um 

obstáculo para o desenvolvimento linguístico do aprendiz.   

 

No item a seguir, são apresentadas considerações quanto ao estudo-piloto, o qual deu 

origem a esta versão final da pesquisa. 

 

 

         Perguntas co-encaixadas: 

 

   Can I ask you how old     you   are  ? 

verbo presente 
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3.3.3 Estudo piloto 

 

Um piloto do experimento, descrito nas seções anteriores, foi realizado com o objetivo de 

avaliar a metodologia desenvolvida e, também, os instrumentos inicialmente propostos. 

Os procedimentos adotados no experimento-piloto seguiram a mesma metodologia 

apresentada ao longo do presente capítulo e contou com a participação de sete 

informantes. No entanto, no decorrer das sessões de tratamento e de teste, observações 

foram feitas demandando algumas alterações nas atividades, nos instrumentos e, também, 

nos procedimentos adotados. As modificações realizadas foram documentadas e 

colocadas em prática na coleta de dados para o projeto final. Todas as alterações estão 

documentadas nos itens a seguir.  

 

3.3.4 Documentação das alterações 

 

a) Texto introdutório para a contextualização das atividades (tratamento e teste) 

Os textos introdutórios das atividades, para as sessões de tratamento, assim como para as 

sessões de teste, tiveram a linguagem simplificada e o conteúdo do texto reduzido. 

Inicialmente, a instrução para o participante era apresentada apenas na LA; no entanto, 

para se ter certeza de que os participantes compreenderam as instruções e, também, o 

enredo da atividade, foi acrescentada uma versão na L1. Assim, o primeiro texto era 

apresentado na L1 e, em seguida, a mesma instrução era exibida na LA. Foi definida esta 

ordem, como uma tentativa de fazer com que os participantes fizessem a mudança de 

código linguístico antes de iniciar a atividade.  
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O enredo dos textos também foi um pouco alterado, no sentido de tornar as atividades 

mais comunicativas, promovendo efetiva interação entre o informante e o interlocutor.  

 

b) Figuras para incitar construções com adjetivos  

Várias alterações foram realizadas no banco de figuras. De forma geral, percebeu-se que 

os participantes estavam ficando fatigados ao término da sessão. Assim, para tornar as 

atividades mais prazerosas para os participantes, a quantidade de slides foi reduzida de 15 

itens para 13 itens. Em segundo lugar, foram substituídas as imagens que não 

direcionavam o foco de atenção dos participantes, no sentido de produzir as estruturas-

alvo, para imagens mais objetivas.  Também foram eliminadas as imagens muito 

complexas, que demandavam dos participantes um maior conhecimento de vocabulário 

na L2. Após todas as alterações, o novo banco de imagens foi, novamente, divido em três 

grupos de figuras. Mais uma vez, a seleção dos itens foi feita de forma randômica, com o 

intuito de garantir a validade interna. 

 

c) Gravações para Tratamento Modelo: adjetivos e perguntas indiretas  

Inicialmente, utilizou-se uma gravação com fala espontânea, em velocidade natural de 

fala, sendo uma voz masculina e outra feminina. Entretanto, os participantes 

demonstraram grande dificuldade na compreensão das gravações, devido à velocidade de 

fala. Em uma segunda tentativa, optou-se por utilizar uma fala mais pausada, sendo logo 

constatada a melhora no quadro de compreensão para os adjetivos, mas para as perguntas 

indiretas não se observou nenhuma mudança. Uma terceira tentativa foi realizada para as 

construções interrogativas. O número de palavras foi restringido em cada enunciado para 
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no máximo dez, conforme sugerido em Salthouse e Babcock (1991). Os autores afirmam 

que a capacidade de processamento varia, dependendo do tipo de estímulo empregado, 

por exemplo, para a memória visual geralmente as pessoas podem relembrar em média 

entre 3-4 itens (RICKER, AuBUCHON e COWAN, 2010). Da mesma forma, palavras 

longas foram substituídas para itens mais curtos. Trabalhos como o de Lovatt e Avons 

(2001), apontam para a relevância de se controlar para o tamanho do item lexical, em 

número de sílabas e, também, tamanho fonológico. Lovatt e Avons destacam que, 

palavras longas em relação a palavras curtas podem requerer maior esforço da memória 

fonológica.  

 

Resultados do trabalho precursor de Baddeley, Thomson e Buchanan (1975) apontam 

que, em condições experimentais, palavras longas são menos relembradas, por 

participantes, do que palavras curtas. Estes resultados são corroborados por um estudo de 

Neath e Surprenant (1995), que replica a pesquisa de Baddeley et al. (1975) e, ao mesmo 

tempo, tenta controlar o efeito de tamanho de palavra. O estudo mostrou que, mesmo 

controlando o efeito articulatório das palavras longas, as palavras curtas ainda apresentam 

uma diferença positiva em relação às palavras longas, ou seja, palavras longas e, ou que 

apresentam complexidade articulatória podem interferir na capacidade de MT, ficando 

mais difícil relembrá-las.  

  

d) Perguntas indiretas: número de expressões  

A atividade direcionada a incitar perguntas indiretas iniciava-se com um texto 

introdutório e, em seguida, um segundo slide apresentava uma lista com sugestões de 
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expressões, 15 expressões, para serem utilizadas na formulação de perguntas indiretas. O 

slide ficava na tela do computador por dois minutos e, em seguida, era iniciada a 

atividade. Os participantes recebiam informação de que a lista de expressões era uma 

sugestão e não havia a necessidade de utilizar todas elas. Esses poderiam selecionar as 

que lhes conviesse. Após as orientações, os participantes eram incentivados a fazer 

perguntas ao interlocutor, para esclarecer quaisquer dúvidas em relação à atividade e, em 

seguida, eram solicitados a ler as expressões em voz alta.  

 

Alguns problemas foram constatados nessa tentativa. Como no banco de figuras, item B, 

foi necessário reduzir o número de expressões apresentadas aos participantes. Antes de 

iniciar o experimento, os informantes eram orientados quanto a não haver a necessidade 

de utilizarem todas as expressões. No entanto, após ler a lista de 15 expressões, eles não 

conseguiam relembrá-las ao longo da atividade. Outro problema foi quanto ao nível de 

dificuldade das expressões, pois, algumas apresentavam um nível linguístico avançado 

em relação ao conhecimento da L2 dos participantes.  

 

Num segundo momento, restringiram-se as expressões de 15 para 5, mantendo-se as mais 

conhecidas pelos participantes, tais como can, could I ask you, do you know. Manteve-se 

em cada um dos slides, no canto direito da tela, as cinco expressões evitando-se a 

necessidade de memorização. 
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e) Perguntas indiretas: execução  

A execução do movimento de recast para as perguntas indiretas foi, inicialmente, difícil 

de ser realizado, devido aos aprendizes terem inúmeras possibilidades de elaborar 

perguntas, dado ao desenho inicial da atividade e ao número de expressões, 15 na 

primeira tentativa.  

 

Assim, após a reestruturação dos textos introdutórios, a diminuição do número de 

expressões e de itens para incitar perguntas nas sessões de tratamento, assim como a 

melhor elaboração dos textos das atividades com finalidade de teste, deixou as atividades 

mais claras para os participantes e, consequentemente, melhorou o cenário para o 

movimento de recast. 

 

f) Teste de julgamento gramatical  

Seguindo-se as alterações realizadas nos itens de tratamento em relação às perguntas 

indiretas, ou seja, a redução do número de expressões e de palavras em cada pergunta, foi 

alterado também o banco de sentenças do teste de julgamento gramatical (JG).   

 

Todas as perguntas que empregavam as expressões excluídas dos instrumentos foram, 

igualmente, eliminadas dos testes de JG. Após realizadas todas as alterações, o banco de 

perguntas foi colocado no sistema de randomização e, mais uma vez, foram gerados três 

testes.  
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g) Teste de memória de trabalho computadorizado 

No estudo piloto, foi utilizada a bateria de testes computadorizada de Colom, Flores-

Mendoza e Rebollo (2001), do Laboratório de Informática Aplicada, do Instituto de 

Psicologia da Universidade de São Paulo. Infelizmente, foi observado um erro no 

programa, na seção de alcance de computação denominada ABC numérico.  O programa, 

a partir do item 11, para todas as equações com três variáveis, desconsiderava a resposta 

do participante, ou seja, mesmo que a resposta inserida fosse correta, o programa a 

registrava como incorreta.  

 

Para o experimento final, o programa foi refeito e o erro corrigido. No entanto, optou-se 

por não utilizar esta bateria, substituindo-a pela bateria de lápis e papel denominada 

BAMT-UFMG. A grande vantagem da bateria computadorizada, em relação à BAMT-

UFMG, refere-se à correção dos testes. Na bateria computadorizada, ao término dos 

testes, o programa apresenta, na tela do computador, um relatório detalhado do 

desempenho do participante. Apesar do trabalho para a correção, a BAMT-UFMG 

compreende todos os testes da bateria computadorizada e acrescenta o estímulo oral para 

itens verbais e numéricos, além de propiciar a oportunidade de se obter escores verbais e 

numéricos, separadamente, bem como escores compostos, independente do tipo de 

estímulo, o que a bateria computadorizada não oferece. Todas estas possibilidades tornam 

a bateria BAMT-UFMG um teste mais atrativo para o presente estudo, visto que este 

permite examinar de forma mais abrangente e detalhada a capacidade de MT do 

participante.  
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Na proposta inicial deste projeto, seriam aplicadas baterias de testes de capacidade de MT 

em ambas L1 e L2. No entanto, devido ao baixo nível de proficiência linguística na L2 

dos participantes, é desnecessário aplicar os testes de memória na L2. Estudos mostram 

que, quando o nível de proficiência na L2 é baixo, torna-se difícil atribuir, a partir dos 

resultados, o que seria devido à capacidade de memória e o que seria devido ao nível de 

proficiência na L2 (IKENO, 2006; PAYNE e WHITNEY, 2002). Nesses casos, os 

recursos atencionais podem estar sendo direcionados para o processamento da língua e 

não para a realização da tarefa (TEMPLE, 1997). Resultados indicam que, na maioria das 

vezes, quando os participantes têm um nível de proficiência baixo e, ou intermediário, o 

processamento é geralmente mais lento, por exemplo, o acesso lexical (LENNON, 2000; 

OPPENHEIM, 2000; SEGALOWITZ, 2000; MIZERA, 2006).  

 

3.3.5 Resultados do Estudo Piloto 

 

Os resultados, aqui apresentados, revelam uma possível tendência a ser encontrada nos 

resultados da versão final do experimento. Este padrão se deve ao tamanho da amostra 

utilizada no projeto piloto, ou seja, a impossibilidade de realizar análises estatísticas 

confiáveis com apenas sete informantes. Esta seção tem por finalidade apresentar como 

se pretendia tratar os dados e os tipos de análises estatísticas, que seriam realizadas no 

projeto final.  

 

Para o projeto piloto, os informantes foram selecionados, aleatoriamente, num curso de 

línguas em Belo Horizonte. Participantes com idade entre 24 e 43 anos, sendo uma média 
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de 31 anos e três meses, DP = 7,80 e o tempo de prévia exposição à LA variando entre 

um e cinco anos, média de dois anos e quatro meses ou o equivalente a 250 horas/aula, 

DP = 1,27. Todos os participantes, na época da coleta de dados, tinham ensino superior 

completo, com exceção de um informante que estava cursando o nível superior. 

 

Os resultados do teste de habilidade oral na LA revelaram que todos os aprendizes 

apresentavam um nível linguístico satisfatório para a realização das atividades. Todos se 

articulavam bem no tempo verbal presente, mas não dominavam o tempo verbal passado. 

Todos apresentavam conhecimento do vocabulário necessário para a realização das 

tarefas, veja APÊNDICE L. Dentre os informantes, nenhum realizou construções com 

perguntas indiretas nem com mais de um adjetivo. 

 

Considerando os resultados dos testes de julgamento gramatical, separados por grupo e 

por estrutura linguística, observou-se que, para os adjetivos, os resultados foram 

superiores aos das perguntas indiretas. Acredita-se que, devido às alterações realizadas ao 

longo do experimento-piloto para as perguntas indiretas, não foi possível identificar um 

padrão nos dados, ficando difícil tirar conclusões.  

 

Nos testes orais, observou-se um desempenho positivo para os grupos experimentais em 

relação à ordem de adjetivos, especialmente para o grupo recast. No entanto, os 

resultados obtidos no pós-teste imediatamente após o último tratamento parecem não ser 

mantidos no pós-teste tardio.  Os resultados para as perguntas indiretas  apresentaram o 

mesmo padrão encontrado para os adjetivos, porém, os resultados foram mantidos do 
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pós-teste para o pós-teste tardio. Veja APÊNDICE K para todos os resultados dos testes 

de JG e dos testes orais. 

 

Para os testes cognitivos, a primeira análise foi realizada em relação à entrevista 

estimulada para acessar noticing. Foram empregadas análises de correlação entre as 

respostas dos informantes nas entrevistas, após todo o tratamento, e o seu desempenho 

nos testes avaliativos. Para essas análises, foi utilizado o teste estatístico de coeficiente de 

correlação de Spearman. Este teste é semelhante ao coeficiente de correlação de Pearson, 

porém, é utilizado para dados categóricos. Inicialmente, o teste mostrou que parece 

existir uma correlação entre a resposta do participante e o resultado do teste de 

julgamento gramatical para o pós-teste tardio, P<0,05.  Em relação aos testes orais, 

parece haver correlação entre os resultados do pós-teste para perguntas indiretas e 

entrevistas, como indicados pelo valor de P<0,05. Evidentemente, como todos os outros 

testes, tal hipótese só poderá ser confirmada no estudo final. 

 

Os resultados dos testes cognitivos de foco de atenção foram analisados, utilizando-se o 

teste de significância de coeficiente de correlação de Pearson.  Nesse momento, foram 

realizadas correlações ponderando quanto à relação foco de atenção e capacidade de MT 

nos testes computadorizados. Os resultados mostraram haver uma correlação negativa 

entre o foco de atenção e os testes de memória, ABC numérico e memória gramatical, ou 

seja, quanto menor a diferença entre os testes A e B, de foco de atenção, maior a 

capacidade de MT.  
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Ressalta-se, em relação aos testes de capacidade de MT, que para o projeto piloto 

utilizou-se o teste computadorizado de Colom, Flores-Mendoza e Rebollo (2001). No 

entanto, conforme justificado no item 3.3.4, item G foi encontrado um erro no programa e 

optou-se pelo uso de outra bateria de testes, BAMT-UFMG. Para resultados detalhados 

de cada teste, veja APÊNDICE M. Após os testes de memória, foram efetuadas análises 

de correlação entre MT e os testes linguísticos.  O teste estatístico utilizado foi o 

coeficiente de correlação (r).  A princípio, não foi verificada nenhuma correlação entre 

memória e o desempenho dos informantes nos testes linguísticos. Conforme mencionado 

anteriormente, os resultados não são conclusivos e tal hipótese só poderá ser verificada 

no estudo final. 

 

De forma geral, analisando aos testes linguísticos, observa-se uma tendência positiva para 

os grupos experimentais em relação ao controle. O aproveitamento maior, de acordo com 

as tendências, é para o grupo recast. Em relação às estruturas gramaticais, pelo menos 

inicialmente, a ordem de adjetivos parece ter tido um benefício maior com os 

tratamentos. Neste momento, não se pode afirmar que as tendências encontradas nos 

resultados são duradouras do pós-teste para o pós-teste tardio. Considerando os testes 

cognitivos, observa-se que os resultados podem ser promissores, porém, espera-se 

confirmar os resultados na versão final do trabalho, visto que os resultados do estudo 

piloto não são representativos. Enfatiza-se, porém, que todas as alterações e ajustes 

necessários foram realizados para eliminar ou minimizar os problemas para a coleta final 

de dados. 
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3.3.6 Participantes  

 

Neste projeto, foram investigados aprendizes no nível intermediário de inglês, no início 

do segundo ano de aprendizado formal ou o equivalente a, aproximadamente, 120 

horas/aula de instrução formal. Todos os participantes eram brasileiros, adultos, com 

idade variando de 19 a 49 anos, média de 28,76 e desvio padrão de 8,76. Considerando-

se o nível de escolaridade da amostra, 64% dos participantes apresentavam nível 

superior completo, 27% com nível superior incompleto e 9% com ensino médio 

incompleto.  Da amostra, 15% visitou países de língua inglesa, porém, nenhum dos 

informantes estudou inglês nesses países e o tempo de permanência foi menor que seis 

meses. Dentre os informantes, 15% falavam ou estudavam outras línguas estrangeiras 

além do inglês. Nenhum dos participantes reportou ter problemas auditivos, problemas 

de aprendizagem ou deficiência de concentração. 

 

Os informantes foram selecionados de forma voluntária e aleatória, em um curso de 

línguas de Belo Horizonte. Todos os participantes passaram por um teste de habilidade 

oral na LA, o qual tinha por objetivo avaliar a capacidade do participante para se 

comunicar oralmente na LA. Além do teste de habilidade oral, os participantes fizeram 

um pré-teste, escrito e oral, quanto ao conhecimento das estruturas gramaticais aqui 

estudadas (todos os testes são explicados a seguir no item 3.3.8). Na pesquisa, foram 

incluídos os aprendizes que apresentaram conhecimento mínimo (máximo de três 

acertos nos testes de JG e oral) ou nenhum conhecimento prévio das estruturas-alvo e 
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habilidade oral satisfatória, ou seja, aqueles com capacidade de construir períodos 

simples na LA.  

 

A pesquisa foi iniciada com uma amostra de 60 participantes, mas por questões de 

mortalidade33 e, também, por exclusões após os testes de habilidade oral e 

conhecimento das estruturas, a amostra foi reduzida a 33 participantes.  Destes, 70% 

eram do sexo feminino e 30% eram do sexo masculino. Sabe-se que uma amostra de 33 

informantes não é suficiente para representar o universo de brasileiros aprendizes de 

inglês. Assim, testes estatísticos não-paramétricos foram empregados nas análises dos 

dados, visto que estes não necessitam de suposições iniciais, como normalidade e 

tamanho de amostra (MACREADY, 2006; SIEGEL, 1975). 

 

3.3.7 Proteção dos participantes 

 

Foram fornecidos, aos participantes, os detalhes relativos à sua participação no projeto 

como, por exemplo, o número de vezes que se encontrariam com o pesquisador, todas 

as atividades que iriam realizar em cada encontro e que a participação era voluntária e 

poderiam desistir a qualquer momento.  

 

Quanto à confidencialidade, os participantes foram informados que todos os registros 

coletados eram estritamente sigilosos. Estes seriam protegidos a partir da codificação 

dos dados coletados (uso de codificação numérica). Dessa forma, apenas o pesquisador 

                                                 
33 Esse é um termo estatístico empregado para indicar a perda de informantes durante uma coleta de dados. 
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tem acesso aos dados, caso uma eventual publicação dos resultados deste trabalho seja 

efetivada no futuro.  

 

Todas as informações passadas para os participantes foram reforçadas pelo Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido, o qual foi revisado e aprovado pelo Comitê de 

Ética da UFMG (veja APÊNDICE J). Foi explicado aos participantes que o presente 

projeto não apresentava nenhum risco aparente para as pessoas envolvidas, visto que 

não seria empregada nenhuma prática intrusiva. Por outro lado, a participação poderia 

trazer algum benefício aos informantes, em relação à prática da LA.  

 

Após a leitura, a discussão e os devidos esclarecimentos, os participantes foram 

solicitados a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, para o caso de 

posterior utilização dos dados.  

 

3.3.8 Instrumentos 

 

Os dados foram coletados por meio dos instrumentos descritos a seguir. 

(1) Questionário para coletar dados demográficos: foram levantados dados pessoais dos 

possíveis participantes e, também, dados a respeito da experiência destes com a LA 

(veja APÊNDICE A). De acordo com a análise dos questionários demográficos, foram 

descartados da pesquisa indivíduos que apresentaram um tempo de exposição à LA 

maior do que o esperado para este estudo.  
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(2) Teste de habilidade oral na LA: este instrumento consta de três conjuntos de figuras, 

cuidadosamente selecionadas, tendo como objetivo avaliar a capacidade dos 

participantes de se comunicarem na LA, avaliar o nível de vocabulário (tipos de 

adjetivos e a complexidade de estruturas interrogativas) que os participantes 

dominavam e, também, se estes tinham algum conhecimento prévio das estruturas que 

seriam investigadas no experimento (veja APÊNDICE B). 

 

(3) Instrumentos avaliativos para pré-teste, pós-teste e pós-teste tardio: três versões do 

teste metalinguístico de Julgamento Gramatical (JG). O teste de JG foi elaborado, 

contendo 25 frases: 10 cobrindo adjetivos, 10 cobrindo perguntas indiretas e cinco 

visando desviar a atenção dos participantes. As 25 frases foram, aleatoriamente, 

selecionadas de um banco de sentenças contendo 90 itens (35 com adjetivos, 35 

perguntas indiretas e 20 para desviar a atenção), utilizando-se o programa Research 

Randomizer para gerar sequências aleatórias. A atividade foi elaborada, seguindo o 

desenho de testes fechados de múltipla escolha, em que os participantes têm que decidir 

se os itens estão, gramaticalmente, corretos ou incorretos (veja APÊNDICE C). 

(3a) Três versões do teste de descrição oral de figuras. Elaborou-se um enredo, a fim de 

estabelecer um pano de fundo, em que os participantes examinariam uma figura e 

dariam descrições dessa figura para um designer gráfico. As figuras foram, 

cuidadosamente, selecionadas para incitar a produção de enunciados contendo mais de 

um adjetivo. Foi criado um banco de figuras contendo 50 itens, sendo 40 mais 

complexas e 10 menos complexas. As menos complexas tinham o objetivo de desviar a 

atenção dos participantes. Desse banco, figuras foram selecionadas aleatoriamente para 
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compor cada uma das versões da atividade. Empregou-se o mesmo programa, Research 

Randomizer, para seleção aleatória das figuras. Em cada uma das atividades, tinha-se 

entre dez e treze slides e, para cada slide, o participante era solicitado a construir 

oralmente uma sentença (veja APÊNDICE D). 

(3b) Três versões do teste com situações para incitar perguntas indiretas: foram 

elaboradas três situações diferentes, em que os participantes eram solicitados a 

desempenhar o papel de um repórter e fazer perguntas ao interlocutor. No primeiro, 

Angelina Jolie e Brad Pitt; no outro, fazer o papel de um assistente social e fazer 

perguntas para dois jovens; e o terceiro, fazer o papel deles mesmos tentando conhecer 

estrangeiros que residem no Brasil. Em cada uma das atividades, tinha-se entre seis e 

oito slides e, para cada slide, o participante era solicitado a fazer, no mínimo, duas 

perguntas (veja APÊNDICE E). 

 

(4) Três versões do tratamento para levantar a produção das estruturas da LA: foi 

elaborado um enredo central, em que uma pessoa estava morando na casa de alguns 

amigos enquanto procurava emprego como jornalista. Finalmente, consegue o emprego, 

muda-se para Londres, compra móveis para seu apartamento e vai realizar seu primeiro 

trabalho.  

(4a) Ordem de adjetivos: no primeiro conjunto de atividades, o participante tem que 

fazer compras de roupas e acessórios para seus amigos, a partir de um catálogo (slides 

do PowerPoint). Para a condição recast, os itens já estavam selecionados. Na condição 

modelo, o participante vai fazer a mesma compra; no entanto, os amigos deixaram um 

recado na secretária eletrônica, dizendo o que era para ser comprado. O participante 
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ouve a gravação e efetua as compras. Na condição controle, utilizou-se o mesmo 

insumo visual da condição recast.  

 No conjunto dois, o participante conseguiu o emprego como jornalista e precisa 

comprar móveis, para mobiliar o apartamento onde irá morar, em Londres. Ele precisa 

examinar um catálogo (slides do PowerPoint). Na condição recast, os itens já estavam 

selecionados, era só fazer os pedidos ao vendedor. Na condição modelo, o participante 

resolveu dar um presente para os amigos que o hospedaram. Os amigos deixaram um 

recado na secretária eletrônica. O participante precisa ouvir o recado e fazer os pedidos 

para o vendedor. Na condição controle, utilizou-se o mesmo insumo visual da condição 

recast.  

No conjunto três, o participante ainda precisa mobiliar a cozinha do apartamento. Ele 

precisa examinar um catálogo (slides do PowerPoint), já selecionado e fazer o pedido 

ao vendedor (condição recast). Na condição modelo, o participante pediu ajuda a sua 

secretária. Ela selecionou os itens e deixou um recado para ele/ela na secretária 

eletrônica. O participante precisa ouvir o recado e fazer os pedidos ao vendedor. Na 

condição controle, utilizou-se o mesmo insumo visual da condição recast (veja 

APÊNDICE G). 

 (4b) Perguntas indiretas: no primeiro conjunto de atividades, o participante vai 

entrevistar um candidato à vaga de jornalista (condição recast). Na condição modelo, o 

chefe iria fazer a entrevista com o candidato, mas não pôde.  No entanto, o chefe deixou 

gravadas as perguntas, que gostaria que fossem feitas aos candidatos. O participante 

precisa ouvir as perguntas e fazê-las aos candidatos. Na condição controle, utilizou-se o 

mesmo insumo visual da condição recast.  
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No segundo conjunto de atividades, o participante viaja para Londres pela primeira vez. 

Este quer conhecer a cidade e precisa pedir algumas direções na recepção do hotel 

(condição recast). Do aeroporto para o hotel, o participante pegou um táxi e, já sabendo 

os lugares que gostaria de conhecer, gravou as perguntas que gostaria de fazer à 

recepção do hotel, para não esquecê-las. Na condição modelo, o participante ouve as 

perguntas e as faz à recepcionista do hotel. Na condição controle, utilizou-se o mesmo 

insumo visual da condição recast.  

No terceiro conjunto de atividades, o participante foi convidado para um jantar no 

Palácio de Buckingham, mas, antes do jantar, ele precisa fazer algumas perguntas ao 

porta-voz da família real (condição recast). Na condição modelo, o chefe do jornalista 

lhe pede para fazer algumas perguntas ao porta-voz e, então, deixa as perguntas 

gravadas para que o jornalista as faça. O participante precisa ouvir as perguntas e fazê-

las ao porta-voz. Na condição controle, utilizou-se o mesmo insumo visual da condição 

recast (veja APÊNDICE H).  

 

(5) Os participantes fizeram também uma bateria de testes cognitivos, para investigar a 

capacidade de MT na L1 (veja ANEXO A e B). 

 

 (6) Foi igualmente aplicado um teste, para avaliar o controle de foco de atenção dos 

informantes (veja ANEXO C). Ambos os instrumentos são descritos e discutidos, 

detalhadamente, no item 3.3.9.  
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(7) Logo após o pós-teste, foi realizada uma entrevista estimulada com o objetivo de 

investigar a percepção dos participantes quanto aos tratamentos, por exemplo, saber se 

eles aprenderam algo durante as sessões na semana anterior.  A entrevista foi baseada 

em Gass e Mackey (2000), as quais utilizaram entrevistas para acessar a eficácia do 

tratamento, no sentido de este ter sido ou não percebido, na forma de noticing, pelo 

participante. Assim, a entrevista foi elaborada de forma que a mesma pergunta fosse 

reformulada de maneira diferente, com o objetivo de confirmar a resposta do 

participante ou tentar incitar alguma informação nova a respeito das estruturas, por 

exemplo, regras gramaticais (veja APÊNDICE I).   

 

A escolha dos testes, de JG, descrição oral de figuras e situações para incitar perguntas 

indiretas, foi motivada por eles estimularem o uso do conhecimento implícito e 

explícito dos aprendizes. A literatura mostra que testes de julgamento gramatical 

acessam o conhecimento explícito dos aprendizes, quando não há a limitação de tempo, 

enquanto o conhecimento das estruturas é acessado fora de contexto, tendo 

primeiramente o foco na forma (R. ELLIS, 2005). A descrição de figuras demanda 

produção oral espontânea da LA, ou seja, utiliza o conhecimento implícito dos 

aprendizes. Produções orais, não planejadas previamente, requerem um desempenho 

maior dos aprendizes, fazendo com que o conhecimento explícito fique mais difícil de 

ser acessado ou totalmente inacessível (R. ELLIS, 2002, 2005). Em cada versão dos 

três instrumentos, foram incluídos itens distintos das estruturas-alvo para desviar a 

atenção dos participantes.   
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Outros estudos já utilizaram os mesmos instrumentos, JG e descrição oral, com os 

mesmos propósitos do presente trabalho. Han e R. Ellis, (1998); R. Ellis, Loewen e 

Erlam (2006) e Kang (2009), por exemplo, empregaram testes de JG e produção oral de 

fala espontânea, sem planejamento prévio, para acessar o conhecimento implícito e 

explícito.  

 

3.3.9 Testes psicométricos  

 

Utilizou-se a bateria de testes, de característica psicométrica (veja ANEXO A e B), 

denominada Bateria de Avaliação de Memória de Trabalho (BAMT-UFMG), adaptada 

para o público brasileiro por Wood, Carvalho, Rothe-Neves e Haase (2001).  Esta foi 

validada com a participação de 832 pessoas de diversas faixas etárias e diversos níveis 

educacionais. De acordo com os resultados encontrados, o teste parece estar apropriado 

para a população brasileira, conforme reportado pelos autores. 

 

A BAMT-UFMG consiste de um modelo que divide a MT em três aspectos: 

coordenação de operações, armazenamento temporário e eficiência ou velocidade de 

processamento.  Este é um teste de lápis e papel e as tarefas constituem-se de estímulos 

numéricos e verbais, divididos em dois conjuntos de três tarefas cada, caderno A e 

caderno B, respectivamente. As tarefas são bastante simples, porém, a carga de 

processamento vai sendo gradativamente aumentada até atingir o limite da capacidade 

de processamento. 
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No caderno A, tarefas numéricas (veja ANEXO A), a primeira tarefa envolve o aspecto 

capacidade de coordenação e é denominada alcance de computação. Neste teste, o 

participante vai escutando operações aritméticas e selecionando as respostas assim que 

termina de ouvir a operação e, ao mesmo tempo, é solicitado a armazenar o último 

dígito de cada problema. No final de cada grupo de problemas, o participante é 

solicitado a transcrever os números na mesma ordem em que os ouviu. O tamanho das 

listas varia de um a sete problemas. Todos os itens, apresentados oralmente, são falados 

em velocidade normal de fala. O segundo teste, apreensão de lista de números (digit 

span), envolve o construto capacidade de armazenamento. São apresentadas listas de 

números, variando de dois a 11 itens, oralmente aos participantes. Estes são orientados 

a ouvir as listas, armazená-las e transcrevê-las assim que autorizados.  O terceiro é o 

teste de compreensão aritmética, que foi utilizado para acessar o aspecto eficiência ou 

velocidade de processamento. Nesta tarefa, os participantes são apresentados a uma 

lista impressa de 27 problemas aritméticos, similares aos problemas utilizados no teste 

de alcance de computação. A mesma lista é repetida duas vezes e o participante tem 20 

segundos para resolver cada uma das folhas de problemas. 

 

Empregando os mesmos tipos de tarefas, os mesmos construtos foram acessados, desta 

vez com estímulo linguístico, caderno B (veja ANEXO B). A primeira tarefa do 

caderno é o teste de alcance de compreensão na escuta. Nesta tarefa, os participantes 

escutam listas de frases e são solicitados a responder, no caderno de respostas, 

perguntas para testar a compreensão de cada frase. Ao mesmo tempo, os participantes 

são orientados a recordar a última palavra de cada frase e transcrevê-las, assim que 
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autorizados, seguindo a mesma ordem em que as ouviram. O próximo teste, listas de 

palavras (word span), segue exatamente os mesmos parâmetros que seu correspondente 

numérico (digit span), descrito anteriormente. A última tarefa, compreensão de frases, 

consiste em uma lista impressa de 25 frases, similares àquelas da tarefa de coordenação. 

Os participantes são orientados a ler as frases e responder as perguntas de compreensão, 

em 20 segundos. Como no correspondente numérico, a mesma lista foi realizada duas 

vezes, sendo 20 segundos para cada conjunto de 25 frases. Veja a tabela 2, a seguir, 

para resumo das tarefas. 

Componente functional 
 
* Escores compostos 

Tarefas Componentes 

 Tarefas numéricas A 

* Escore numérico 
 Tarefas verbais B 

* Escore verbal 
Capacidade de coordenação 
 
* Escore de coordenação 

ALCCOM 
(alcance de computação) 

 

+ 

ALCESC 
(alcance de compreensão 
na escrita) 

Capacidade de armazenamento 
 
* Escore de armazenamento 

APRD 
(listas de números) 

 

+ 

APRP 
(listas de palavras) 

Eficiência de processamento 
 
* Escore de eficiência de 
processamento 

ATM 
(compreensão aritmética) 

 

+ 

SENT 
(compreensão de frases) 

 
 
 

 
 

+  

Tabela 2: Estrutura do teste BAMT-UFMG e construção de escores compostos. Adaptado de Wood, 
Carvalho, Rothe-Neves e Haase (2001). 

 

Observa-se que, de acordo com a forma que a bateria de testes foi organizada, esta 

permite a obtenção de escores compostos, conforme ilustrado na tabela 2. Assim, seis 

escores compostos são possíveis, a partir da combinação dos escores brutos. Os autores 

afirmam que tais escores são relevantes, especialmente quando se pretende ter uma 

idéia do desempenho do participante em cada um dos processos componentes, 

* Escore Geral 
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independentemente do tipo de estímulo ou quando o objetivo é obter um escore global 

de desempenho em MT (WOOD, CARVALHO, ROTHE-NEVES e HAASE, 2001). 

 

Finalmente, para avaliar o foco de atenção dos participantes, foi utilizado o Trail 

Making test, originalmente desenvolvido em 1944, como parte da Bateria de Testes 

Individuais do exército americano. O teste é, linguisticamente, neutro e se propõe a 

avaliar a capacidade do indivíduo em variar o foco de atenção entre dois estímulos 

diferentes. A parte A consiste de uma sequência de números de 1 a 25, distribuídos 

aleatoriamente em uma folha de papel. A tarefa do participante é ligar os números em 

ordem crescente, por exemplo, 1-2-3-4-5... 25. Na parte B, têm-se números de 1 a 13 e 

letras de A-K, também distribuídos aleatoriamente. Desta vez, o participante precisa 

intercalar números e letras em ordem crescente e alfabética, por exemplo, 1-A-2-B-3-

C...13-K.  Cada uma das partes da tarefa foi cronometrada (veja ANEXO C) e foi 

calculada a diferença (em segundos) entre a parte B e a parte A. O resultado da 

diferença representa o quão eficaz é o controle de atenção do indivíduo em alternar seu 

foco de atenção entre tarefas cognitivas e, também, entre duas sequências de estímulos. 

Assim, quanto menor a diferença em segundos, entre a parte B e a parte A, maior é o 

controle de foco de atenção do indivíduo.  
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3.3.10 Codificação dos dados 

 

Neste item, é apresentada a forma adotada para codificar e pontuar os dados dos testes 

orais, das transcrições, dos testes metalinguísticos de JG, bem como os testes 

cognitivos. Os testes linguísticos seguiram as orientações das tabelas abaixo. 

 

Habilidade oral na LA: para cada período, com produção correta, foi creditado um 

ponto. Foi observado, também, o uso de diferentes tempos verbais, de adjetivos e 

construções de perguntas coencaixadas. 

 

 Código 

Presente to be 1 
Presente do/does 2 
Passado to be  3 
Passado did 4 
Outros 5 
Tabela 3: Utilização correta de estruturas nos tempos verbais 

 
 Código 

objeto + adjetivo Ordem incorreta 1 
2_ adjetivo + objeto Ordem incorreta 2 
3_ adjetivo + objeto Ordem incorreta 3 
1_ adjetivo + objeto Ordem correta 4 
2_ adjetivo + objeto Ordem correta 5 
3_ adjetivo + objeto Ordem correta 6 
Tabela 4: Possibilidades de adjetivos  

 
 Código 

Cores 1 
Formas 2 
Material 3 
Tamanho 4 
Todos (1/2/3/4) 5 
Tabela 5: Uso de vocabulário – adjetivos 
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 código 

Seguindo a estrutura sintática da L1 1 
WH (sem auxiliar / sem to be) 2 
WH + do / does –OU apenas-  do/does 3 
WH + did  -OU apenas-  did 4 
WH + to be  -OU apenas-   to be presente 5 
WH + to be -OU apenas-    to be passado 6 
Outros 7 
Expressão + estrutura pergunta (com aux. e/ou com inversão 
sujeito verbo) 

8 

Pergunta coencaixada correta  
                 - com to be (presente/passado) 9A 
                 - com verbos 9B  
Tabela 6: Possibilidades de perguntas 

 
 

Pré-teste / pós-teste e pós-teste tardio:  

JG: para cada resposta correta, foi creditado um ponto.  

Oral – adjetivo: para cada produção, com ocorrência de adjetivo em posição correta, 

foi creditado um ponto. As produções corretas foram separadas por tipo de ocorrência, 

por exemplo, um adjetivo seguido de substantivo, dois adjetivos seguidos de 

substantivo, conforme apresentado nas tabelas.  

Oral – perguntas coencaixadas: para cada produção correta, utilizando uma pergunta 

coencaixada, foi creditado um ponto.  

Testes Psicométricos cadernos A e B: um ponto foi creditado para cada resposta 

correta.  

Teste de foco de atenção: o resultado é a diferença de tempo entre a parte B e a parte 

A. 
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3.3.11 Equipamentos e materiais 

 

Os materiais necessários para o registro dos dados neste projeto foram: um computador 

portátil HP Pavilion, um mini-rádio gravador Olympus, um microfone unidirecional, 

um fone de ouvido e um relógio com cronômetro.  

 

Na seção a seguir, apresentar-se-ão os procedimentos que foram seguidos para conduzir 

o presente estudo e a metodologia para a análise dos dados. 
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3.4 Procedimentos metodológicos 

 

Os informantes foram, randomicamente, distribuídos em seis (6) grupos de sete (7) 

participantes, os quais foram denominados grupo 1, grupo 2, grupo 3, grupo 4, controle 

1 e controle 2.  Os grupos de tratamento receberam formas de recast e modelos 

contendo as estruturas-alvo, enquanto os grupos-controle foram expostos ao mesmo 

estímulo visual que os demais grupos, mas não receberam nenhum tipo de correção.  

 

No primeiro dia de pesquisa, os participantes assinaram o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido de acordo com as normas do comitê de ética da UFMG e 

responderam o questionário demográfico. Em seguida, os participantes fizeram o teste 

de habilidade oral na LA, o qual consistiu em descrição de figuras e formulação de 

perguntas ao presidente do Brasil. Logo após, fizeram o pré-teste de JG, de descrição de 

figuras e de perguntas; por último, foram solicitados a fazer o teste cognitivo de foco de 

atenção. A realização dessas atividades teve duração de 30 minutos, aproximadamente.  

 

O segundo, o terceiro e o quarto dia foram dedicados ao tratamento. Este foi ministrado 

em três sessões, em três dias consecutivos, com duração de, aproximadamente, 15 

minutos cada sessão. Em cada sessão, o aprendiz e o interlocutor (pesquisador) 

entraram em uma sala, anteriormente preparada, contendo um computador portátil, um 

rádio gravador, um microfone unidirecional e um fone de ouvido. O pesquisador 

passou, verbalmente, as instruções ao informante, quanto aos procedimentos a serem 

realizados durante o experimento e passou-lhe o material necessário para a realização 
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das tarefas. No decorrer de cada sessão, o interlocutor (pesquisador) realizou 

movimentos de CE, de acordo com o grupo de pesquisa do participante, seguindo um 

protocolo predefinido (APÊNDICE F).  No segundo e terceiro dias, após a sessão de 

tratamento, foram realizados os testes de capacidade de MT com duração de 30 

minutos, cada dia. No quarto dia, após a sessão de tratamento, foi realizado o pós-teste 

com duração de 15 minutos.   

 

Sete dias após encerrado o tratamento, os informantes fizeram um último teste de JG, 

de descrição de figuras e de perguntas indiretas. Em seguida, os participantes fizeram 

uma entrevista estimulada com o pesquisador, para acessar a percepção desses quanto 

ao experimento (GASS e MACKEY, 2000). 

 

Todas as atividades de tratamento e os testes para levantar a produção oral foram 

elaboradas no programa de computador Powerpoint. Cada versão das atividades 

consiste de, aproximadamente, 13 slides, sendo que cada slide tem um tempo 

determinado de exibição na tela do computador, dependendo do tipo de produção 

esperada do informante. Expirado o tempo, o slide muda automaticamente para a tela 

seguinte; no entanto, o participante tem a liberdade de mudar o slide quando quiser. 

 

Para cada uma das versões do tratamento, como detalhado na seção 3.3, item 3.3.8, foi 

elaborada uma situação em que o aprendiz tinha que desempenhar um papel e interagir 

com o interlocutor a fim de realizar a atividade. O interlocutor e o participante ficavam 

posicionados, um distante do outro e, após cada produção oral do aprendiz, o 
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interlocutor realizava o procedimento condizente com o grupo experimental do 

participante.   

 

Para os grupos recasts, o aprendiz realizava produções espontâneas a partir de um 

estímulo visual. O interlocutor fazia a intervenção após cada produção do aprendiz, 

empregando o movimento e recast. Para os grupos modelos, o aprendiz recebia o 

estímulo visual e, também, um estímulo auditivo, que era repetido para o interlocutor. 

Os grupos-controle receberam o mesmo estímulo visual que os grupos-recast, no 

entanto, os informantes não receberam nenhuma forma de CE. O interlocutor seguia 

com a atividade, naturalmente, sem interrupções, mesmo que a produção do aprendiz 

apresentasse problemas. 

 

Os tratamentos foram realizados, individualmente, com cada participante e tiveram 

duração de 15 minutos, aproximadamente, dependendo da atividade, como explicado 

anteriormente. Todas as sessões foram gravadas em áudio e, posteriormente, transcritas. 

 

3.4.1 Análises dos dados 

 

A primeira parte das análises foi de cunho qualitativo interpretativista. Nessa etapa, 

foram realizadas as análises dos questionários demográficos e das entrevistas.  As 

entrevistas foram transcritas e todos os dados foram codificados, sendo posteriormente 

transferidos para uma planilha do programa de computador Excel. Em seguida, o 

mesmo processo de análise e codificação foi realizado para os testes de JG e 
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transcrições das produções orais e, da mesma forma, planilhas foram criadas para esses 

dados.  

 

A segunda parte consta de análises dos dados dos testes cognitivos de MT, de foco de 

atenção e noticing. Na terceira etapa, foram realizadas análises estatísticas entre os 

resultados da primeira e da segunda parte das análises. As análises estatísticas foram 

realizadas, utilizando-se os programas Excel 2003 e Minitab versão 14.0 para 

Windows. 

 

Finalmente, de posse de todos os dados, as análises foram concluídas com a 

triangulação dos dados, a partir das análises estatísticas e construção de tabelas e 

gráficos, representando informação sobre média, mediana, desvio padrão, variância, 

análises do coeficiente de correlação de Pearson, teste não-paramétrico de Kruskal 

Wallis para os três grupos. Esses instrumentos foram utilizados a fim de obter os 

resultados finais deste projeto. 

 

Na seção 3.5, a seguir, são apresentadas as perguntas de pesquisa e hipóteses que 

nortearam o presente estudo. 
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3.5 Perguntas de pesquisa e hipóteses  

 

Com o objetivo de investigar o papel de duas formas de CE, recast e modelo, e a relação 

destas com variáveis cognitivas de diferenças individuais para o desenvolvimento 

linguístico de aprendizes brasileiros de inglês, o presente estudo contemplou as perguntas 

e hipóteses de pesquisa apresentadas no item 3.5.1, a seguir.  

 

3.5.1 Perguntas de pesquisa e hipóteses  

 

Com base em pesquisas anteriores, que contemplaram o tema, o presente trabalho tem 

como objetivo geral investigar as seguintes perguntas e hipóteses: 

 

Pergunta 1: O tipo de evidência (recast e, ou modelo) recebida pelo participante faz 

alguma diferença para o melhor aproveitamento nos testes linguísticos?  

Hipótese: Existe diferença estatisticamente significativa em relação aos 

resultados do recast comparados com os do modelo e do controle. Participantes 

que receberam recast tiveram um aproveitamento maior nos testes linguísticos, 

para ambas as estruturas, em relação aos participantes que receberam modelo e 

controle. 



Flávia Azeredo 

 

117 

Pergunta 2: Uma determinada estrutura (ordem de adjetivos e perguntas indiretas) se 

beneficiou mais de um tipo de evidência (recast ou modelo) que outra?  

Hipótese: a) Existe diferença estatisticamente significativa em relação ao tipo de 

CE empregada e a estrutura linguística investigada. O recast parece ser mais 

eficaz que o controle e o modelo para as perguntas indiretas, como medido pelos 

ganhos nos testes de JG e oral. 

b) Existe diferença estatisticamente significativa em relação ao tipo de correção 

de erro empregada e a estrutura linguística investigada. O recast parece ser mais 

eficaz que o controle e o modelo para a ordem de adjetivos, como medido pelos 

ganhos nos testes de JG e oral. 

 

Pergunta 3: Os ganhos encontrados no pós-teste são duradouros, quando comparados 

com o pós-teste tardio?  

Hipótese: a) Existe diferença estatisticamente significativa em relação aos ganhos 

obtidos no pós-teste, quando comparados aos do pós-teste tardio, evidenciados 

pelos testes de JG e oral. O recast mostrou ter efeito duradouro, especialmente 

para a ordem de adjetivos, em relação ao modelo.  

b) Existe diferença estatisticamente significativa em relação aos ganhos obtidos 

no pós-teste, quando comparados aos do pós-teste tardio, evidenciados pelos 

testes de JG e oral. O recast mostrou ter efeito duradouro, especialmente para as 

perguntas indiretas, em relação ao modelo.  
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Pergunta 4: Existe alguma correlação entre foco de atenção e tipo de CE (recast e 

modelo) empregado?  

Hipótese: a) Existe correlação positiva entre foco de atenção e aproveitamentos 

nos testes linguísticos, medidos pelos ganhos obtidos nos testes de JG e oral. 

Participantes que apresentaram alto foco de atenção, evidenciados pelos testes de 

trail making, se beneficiaram mais do recast do que participantes com baixo foco 

de atenção. 

b) Existe correlação positiva entre foco de atenção e aproveitamentos nos testes 

linguísticos, medidos pelos ganhos obtidos nos testes de JG e oral. Participantes 

que apresentaram alto foco de atenção, evidenciado pelos testes de trail making, 

se beneficiaram mais do modelo do que participantes com baixo foco de atenção. 

 

Pergunta 5: Existe correlação entre foco de atenção e noticing das estruturas linguísticas 

no insumo?  

Hipótese: a) Existe correlação entre foco de atenção e noticing. Participantes que 

apresentaram alto foco de atenção e relataram, na entrevista estimulada, terem 

percebido a CE no insumo, beneficiaram-se da CE na forma de recast, em relação 

ao modelo. 

b) Existe correlação entre foco de atenção e noticing. Participantes que 

apresentaram alto foco de atenção e relataram, na entrevista estimulada,terem 

percebido a CE no insumo, beneficiaram-se do modelo, em relação ao recast. 
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Pergunta 6: Existe alguma correlação entre a capacidade de MT avaliada como uma 

habilidade verbal e numérica e foco de atenção? 

Hipótese: a) Existe correlação entre a capacidade de MT verbal e foco de 

atenção. Participantes que demonstram um alto grau de foco de atenção, 

evidenciada pelos testes de trail making, apresentam alta capacidade de MT, 

medidos pela bateria de testes de MT.  

b) Existe correlação entre a capacidade de MT numérica e foco de atenção. 

Participantes que demonstram um alto grau de foco de atenção, evidenciada pelos 

testes de trail making, apresentam alta capacidade de MT, medidos pela bateria de 

testes de MT.  

 

Pergunta 7: A capacidade de MT avaliada como uma habilidade cognitiva verbal e 

numérica relaciona-se com a eficácia do tipo de CE (recast / modelo) recebida pelo 

participante? 

Hipótese: a) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à 

capacidade de MT e o aproveitamento dos participantes que receberam a CE na 

forma de recast. Participantes que receberam recast e apresentaram maior 

capacidade de MT, evidenciada pela bateria de testes de MT, demonstraram maior 

aproveitamento nos testes linguísticos, evidenciado nos resultados dos testes de 

JG e Oral. 

b) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT 

e o aproveitamento dos participantes que receberam evidência positiva. 

Participantes que receberam modelo e apresentaram maior capacidade de MT, 
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evidenciada pela bateria de testes de MT, demonstraram maior aproveitamento 

nos testes linguísticos evidenciado nos resultados dos testes de JG e Oral. 

 

Pergunta 8: A capacidade de MT, avaliada a partir de cada componente funcional verbal 

(alcance de compreensão na escrita, listas de palavras e compreensão de frases),  

relaciona-se com a eficácia do tipo de CE recebida pelos participantes? 

Hipótese: a) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à 

capacidade de MT verbal, em cada componente, e o aproveitamento dos 

participantes que receberam recast. Participantes que têm uma maior capacidade 

de MT, evidenciada pela bateria de testes de MT, apresentam maior 

aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral. 

b) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT 

verbal, em cada componente, e o aproveitamento dos participantes que receberam 

evidência positiva. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, 

evidenciada pela bateria de testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos 

testes linguísticos de JG e Oral. 

 

Pergunta 9: A capacidade de MT, avaliada a partir de cada componente funcional 

numérico (alcance de computação, listas de números e compreensão aritmética),  

relaciona-se com a eficácia do tipo de CE recebida pelos participantes? 

a) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT 

numérica, em cada componente, e o aproveitamento dos participantes que 

receberam recast. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, 
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evidenciada pela bateria de testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos 

testes linguísticos de JG e Oral. 

b) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT 

numérica, em cada componente, e o aproveitamento dos participantes que 

receberam evidência positiva. Participantes que têm uma maior capacidade de 

MT, evidenciada pela bateria de testes de MT, apresentam maior aproveitamento 

nos testes linguísticos de JG e Oral. 

 

Pergunta 10: A capacidade de MT, avaliada a partir dos escores compostos dos 

componentes funcionais (capacidade de coordenação, de armazenamento e eficiência de 

processamento), relaciona-se com a eficácia do tipo de CE recebida pelos participantes? 

Hipótese: a) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à 

capacidade de MT, em cada componente funcional, e o aproveitamento dos 

participantes que receberam recast. Participantes que têm uma maior capacidade 

de MT, evidenciada pela bateria de testes de MT, apresentam maior 

aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral. 

b) Existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT, 

em cada componente funcional, e o aproveitamento dos participantes que 

receberam evidência positiva. Participantes que têm uma maior capacidade de 

MT, evidenciada pela bateria de testes de MT, apresentam maior aproveitamento 

nos testes linguísticos de JG e Oral. 
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Pergunta 11: Existe alguma correlação entre os testes de MT-A e MT-B e o teste de 

noticing?  

Hipótese: a) Existe correlação entre os testes de MT-A e noticing. Participantes 

que apresentaram alta capacidade de MT nos testes numéricos relataram, na 

entrevista estimulada, terem percebido mais as estruturas no insumo. 

Hipótese: b) Existe correlação entre os testes de MT-B e noticing. Participantes 

que apresentaram alta capacidade de MT nos testes verbais relataram, na 

entrevista estimulada, terem percebido mais as estruturas no insumo. 

 

Pergunta 12: Existe alguma correlação entre noticing e os ganhos obtidos a partir das 

formas de CE recast/modelo?  

Hipótese: a) Existe correlação positiva entre os ganhos advindos da CE, na forma 

de recast, e noticing. Participantes que relataram na entrevista estimulada terem 

percebido as estruturas linguísticas no insumo, a partir do recast, apresentaram 

melhor desempenho nos testes linguísticos JG e oral. 

b) Existe correlação positiva entre ganhos advindos da evidência positiva e 

noticing. Participantes que relataram na entrevista estimulada terem percebido as 

estruturas linguísticas no insumo, a partir da evidência positiva, apresentaram 

melhor desempenho nos testes linguísticos JG e oral. 

 

A seguir, no capítulo 4, são apresentados os resultados do estudo final.  
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4 RESULTADOS DA PESQUISA  

 

 

4.1 Introdução 

 

Este capítulo apresenta os resultados deste estudo. Ao longo das seções, serão relatados 

os dados das análises estatísticas descritivas e inferenciais. Na seção 4.2, são 

considerados os resultados dos testes linguísticos de julgamento gramatical e oral. Na 

seção 4.3, são apresentados os resultados dos testes cognitivos. No item 4.3.1, são 

tratados os resultados do teste de atenção. No item 4.3.2, são considerados os resultados 

dos testes de capacidade de MT A e B e, por fim, no item 4.3.3 são abordados os 

resultados do teste de noticing acessado por meio da entrevista estimulada.  
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4.2 Resultados dos testes linguísticos 

 

Nos itens que se seguem, serão apresentados os resultados dos testes linguísticos de 

julgamento gramatical e descrição oral de figuras tanto para as perguntas indiretas quanto 

para a ordem de adjetivos. Serão considerados os resultados dos três instantes de coleta 

de dados: pré-teste, pós-teste e pós-teste tardio. 

 

4.2.1 Os testes de julgamento gramatical (JG) e os testes orais 

 

Os testes de julgamento gramatical (JG) foram compostos de três versões, A, B e C, cada 

versão contendo 25 itens, sendo 10 itens dedicados a adjetivos, 10 a perguntas indiretas e 

5 itens diversos para desviar a atenção dos participantes. Os testes orais foram compostos 

de duas apresentações de slides: uma para levantar perguntas indiretas, composta de 6-8 

slides, e a outra para produção de ordem de adjetivos, composta de 10-13 slides. Os testes 

orais, como o teste de JG, foram compostos de três versões, A, B e C. Ambos os testes 

são descritos detalhadamente no capítulo 3 de metodologia.   

 

As figuras 6 e 7, a seguir, ilustram os resultados encontrados nas análises em relação ao 

desempenho dos participantes. Nestes gráficos de progressão, observa-se o desempenho 

dos participantes, independente da estrutura linguística, para o JG (valores relativos) e 

para o teste oral (valores absolutos) no pré-teste, pós-teste e pós-teste tardio.  

Considerando os resultados nos testes de JG, figura 6, pode-se afirmar que os três grupos 

apresentaram aproveitamento positivo, quando comparando o pós-teste ao pré-teste. Os 
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grupos recast e modelo apresentaram desempenho superior ao grupo-controle. O grupo 

recast apresentou desenvolvimento maior em relação aos demais grupos, controle e 

modelo.  Embora os resultados do grupo recast, no pós-teste não tenham sido mantidos 

no pós-teste tardio, os ganhos obtidos por esse grupo ainda são superiores aos dos demais 

grupos. De certa forma, os resultados evidenciados no gráfico sugerem que a CE, na 

forma de recast, parece ter um impacto maior no desenvolvimento linguístico do 

participante em relação aos resultados dos grupos modelo e controle.  

 

Analisando-se a figura 7, referente aos dados gerais dos testes orais, observa-se que os 

três grupos apresentaram desenvolvimento positivo, comparando o pré-teste com o pós-

teste e o pós-teste tardio. Os grupos recast e modelo mostraram maiores ganhos em 

relação ao grupo-controle. Contrariamente à figura 6, os resultados do grupo recast no 

pós-teste foram mantidos no pós-teste tardio. Novamente, os resultados do grupo recast, 

na figura 7, foram superiores aos dos grupos modelo e controle, mantendo a mesma 

tendência encontrada na figura 6.  
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Figura 6: Julgamento gramatical geral  Figura 7: Teste oral geral 
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Considerando-se os resultados, separadamente, para o teste de julgamento gramatical 

para ordem dos adjetivos (FIGURA 8) e perguntas indiretas (FIGURA 9), observa-se, 

relativamente, o mesmo padrão encontrado na figura 6 de resultados gerais. Examinando-

se a figura 8, os grupos experimentais modelo e recast mostraram ganhos superiores ao 

grupo-controle (p < 0,05) do pré-teste para o pós-teste e do pré-teste para o pós-teste 

tardio. O grupo recast apresentou uma diferença positiva em relação ao grupo-modelo, 

porém, essa diferença não é estatisticamente significativa (p > 0,05). Observa-se um 

declínio no aproveitamento do grupo recast do pós-teste para o pós-teste tardio. Os 

grupos recast e modelo não apresentaram diferença estatisticamente significava entre 

pós-teste e o pós-teste tardio (p > 0,05), mas apresentaram diferença estatisticamente 

significativa em relação ao grupo-controle (p < 0,05).  Este resultado sugere que, para a 

ordem dos adjetivos, não há uma diferença significativa entre o emprego de um método 

ou outro, ou seja, relativamente, os resultados indicam que ambos os métodos podem 

levar o aprendiz ao mesmo desenvolvimento.  

 

Concentrando-se na figura 9, que mostra resultados dos testes de JG para perguntas 

indiretas, observa-se que os grupos modelo e controle apresentaram, proporcionalmente, 

o mesmo desempenho ao longo do estudo para as perguntas indiretas, ou seja, o quadro 

evidenciado no pré-teste foi mantido para o pós-teste e pós-teste tardio. Por outro lado, 

constata-se um aproveitamento positivo para o grupo recast em relação aos demais 

grupos, corroborado pelo valor de p < 0,05.  Esta diferença é, estatisticamente mantida 

nos dois instantes de coleta de dados, pós-teste e pós-teste tardio.  Estes resultados 

sugerem que, para as perguntas indiretas, apenas a CE na forma de recast parece ser 
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eficaz, quando comparada com os demais grupos.  Para todos os valores, veja 

APÊNDICE N.  
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Figura 8: Julgamento gramatical adjetivos  Figura 9: Julgamento gramatical perguntas indiretas 

 
 

Examinando-se as figuras 10 e 11, os resultados dos testes orais para a ordem de 

adjetivos e estruturas argumentais, podem ser observados os mesmos padrões 

encontrados na figura 7. Constata-se que os resultados dos testes orais para as 

construções com adjetivos, em ambos os grupos, recast e modelo, apresentaram um nível 

de aproveitamento superior ao do grupo-controle (p < 0,05).  Especialmente para a ordem 

dos adjetivos, o grupo-modelo apresentou desempenho comparável ao do grupo recast; 

entretanto, em valores absolutos, o grupo recast teve uma pequena vantagem em relação 

ao modelo, porém, esta não é estatisticamente significativa (p > 0,05).   
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Figura 10: Testes orais adjetivos  Figura 11: Testes orais perguntas indiretas 

 

Para as perguntas indiretas, figura 11, o grupo recast mostrou ganhos destacadamente 

superiores aos dos grupos modelo e controle, os quais ficaram relativamente inalterados 

(p < 0,05). Estes resultados sugerem que, para a ordem de adjetivos, os dois métodos, 

modelo e recast, são semelhantes; entretanto, para as perguntas indiretas, o recast é 

superior. O resultado completo, com todos os valores, pode ser encontrado no 

APÊNDICE O.  

 

De forma geral, os resultados encontrados sugerem que a CE implícita na forma de recast 

parece ser mais eficaz, quando comparada com o grupo-modelo e o grupo-controle. Do 

mesmo modo, os dados sugerem um aproveitamento positivo para o recast em relação a 

ambas as estruturas investigadas, porém, este é mais acentuado para as perguntas 

indiretas.  

 

 Estes resultados serão discutidos mais profundamente na seção de discussão, bem como 

serão tratadas as hipóteses de pesquisa levantadas no capítulo 3.  
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4.3 Resultados dos testes cognitivos 

 

Esta seção aborda os resultados dos testes cognitivos aplicados no presente trabalho. Nos 

itens a seguir, serão apresentados os resultados dos testes de atenção (4.3.1), de 

capacidade de MT (4.3.2) e de noticing (4.3.3). Os dados destes testes serão triangulados 

entre si e, também, com os testes linguísticos para investigar possíveis correlações entre 

os mesmos, como proposto no Capítulo 3 de Metodologia. 

 

4.3.1 Os testes de foco de atenção 

 

Os resultados a seguir correspondem ao teste denominado Trail Making A e B. Este foi 

utilizado para acessar a habilidade dos participantes de alternar o seu foco de atenção 

entre dois estímulos diferentes. A tabela 7 apresenta os resultados da estatística descritiva 

para o referido teste, bem como a estatística descritiva da diferença entre B e A. A análise 

de correlação entre B e A apresentou uma correlação moderada entre as duas partes do 

teste, como pode ser evidenciado por r = 0,606 e pelo valor de p = 0,000. Este resultado 

indica que os tempos obtidos em A e B são coerentes. 

Trail 
 

Média     
(seg.) 

Desvio padrão  
(seg.) 

Mínimo 
(seg.) 

Mediana 
(seg.) 

Máximo 
(seg.) 

A 44,79 16,30 21,00 42,00 80,00 
B 65,21 16,54 34,00 62,00 102,00 

B-A 
(diferença) 

22,36 11,27 4,00 21,00 53,00 

Tabela 7: Estatística descritiva para os testes de trail making 

 
 
A figura 12, a seguir, apresenta os valores médios dos participantes nos testes de foco de 

atenção A e B. Observa-se que os grupos apresentaram uma dispersão relativamente 
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homogênea em cada um dos testes, A e B. A linha que une os dois grupos indica o 

aumento médio de tempo, em segundos, de cada individuo, do Trail A para o Trail B. 

Este aumento do tempo de A para B é esperado, visto que a complexidade da tarefa em B 

é relativamente maior. 
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Figura 12: Testes de atenção A e B 

 
 

Calculou-se o escore Z, para avaliar o comportamento da amostra em relação aos testes 

de atenção, ou seja, a amostra foi dividida em três grupos, sendo o grupo 1 dos 

informantes que apresentaram valores abaixo de -2; o grupo 2, informantes com valores Z 

entre -2 e 2; e o grupo 3, valores acima de 2.  A partir dessa divisão, foi criada a média da 

diferença de tempo, em segundos, para cada grupo.  Os valores encontrados são 

apresentados na tabela 8 e ilustrados pela figura 13.   

Teste de atenção 
Grupo 

n Média  
(seg.) 

Desvio Padrão 
 (seg.) 

1 3 7,33 7,33 
2 26 21,96 7,16 
3 4 48,75 7,18 

Tabela 8: Estatística descritiva do trail making dos grupos segundo o escore Z 
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Observa-se que a maioria dos participantes concentrou-se no grupo 2, informantes com 

valores Z entre -2 e 2. Esse foi considerado o padrão de normalidade da amostra. 

Encontraram-se poucos casos em que o escore Z evidenciou desempenhos 

estatisticamente fora do padrão, quando comparado ao grupo 2.  
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Figura 13: Classificação final para os testes de atenção segundo o escore Z  

 
 
4.3.1.1 Os testes de foco de atenção e os testes linguísticos de JG e oral 

 

Foram realizadas diversas análises, para avaliar a existência de correlação entre os 

resultados dos testes linguísticos, JG e oral, e controle de foco de atenção.  Empregou-se 

o teste estatístico de coeficiente de correlação de Pearson por se tratar de dados 

numéricos.  

 

No entanto, os resultados não se mostraram estatisticamente significativos para a 

correlação (p > 0,05) (Veja Apêndice P). Apesar disso, observou-se que o coeficiente de 
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correlação, na maioria das vezes, apresentou um valor negativo. Esta tendência indica 

uma possível correlação inversa entre a atenção e o aproveitamento nos testes 

linguísticos, ou seja, quanto menor a diferença entre os testes de foco de atenção (Trial A 

e B) maior o aproveitamento nos testes linguísticos.  Este resultado indicaria que a 

atenção contribuiria de forma positiva para o desempenho nos testes linguísticos.  

 

A seguir, encontram-se gráficos, que foram construídos a partir dos escores Z de foco de 

atenção e os resultados linguísticos, para dar uma maior compreensão do comportamento 

da amostra e ilustrar as análises realizadas.  As figuras de 14 a 17 apresentam a 

progressão média dos participantes, do pré-teste para o pós-teste, nos testes linguísticos 

(JG e oral) para os grupos recast e modelo em cada uma das classificações segundo os 

escores Z obtidos anteriormente. 

 

As figuras 14 e 15 ilustram os resultados do grupo recast, concentrando-se nas duas 

estruturas linguísticas, para os testes de JG e descrição oral. Observa-se que o grupo 1, ou 

seja, acima da média, apresentou desempenho maior em relação aos grupos 2 e 3, para 

ambos os testes. Consequentemente, o grupo 2, considerado normal, obteve ganhos 

maiores que o grupo 3.  Esse padrão foi consistente para ambos os testes, logo, estes 

resultados sugerem que o nível de atenção corresponde positivamente ao aproveitamento 

nos testes linguísticos para a forma de CE implícita recast, embora não se possa discutir 

significância estatística.  
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Figura 14: JG (recast) versus teste de atenção: aproveitamento do 
pré-teste para o pós-teste 

 Figura 15: Orais (recast) versus teste de atenção: 
aproveitamento do pré-teste para o pós-teste 

 

 

Observa-se, figuras 16 e 17, o desempenho do grupo-modelo em relação às mesmas 

variáveis, foco de atenção e ganhos nos testes linguísticos. Nas figuras, pode-se perceber 

que os participantes com valores acima da média, grupo 1, apresentaram altos valores de 

progressão quando comparados com aqueles do grupo 2. No entanto, os indivíduos com 

atenção abaixo da média, grupo 3, apresentam um desempenho relativamente alto, 

especialmente para as tarefas orais, como mostra a figura 17. Este resultado ocorreu, 

devido a um único indivíduo apresentar uma progressão considerada alta em relação aos 

demais membros do grupo.   Novamente, estes resultados são mais uma evidência de que 

a atenção, possivelmente, correlaciona-se com o desempenho dos participantes nos testes 

linguísticos. 
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Figura 16: JG (modelo) versus teste de atenção: aproveitamento 
do pré-teste para o pós-teste 

 Figura 17: Orais (modelo) versus teste de atenção: 
aproveitamento do pré-teste para o pós-teste 

 

 

De forma geral, examinando-se as figuras 14 a 17, constata-se um aproveitamento maior 

para os participantes que apresentaram um nível de foco de atenção mais alto, 

especialmente para o grupo recast, em ambos os testes.  Como mencionado 

anteriormente, o que é visualizado nas figuras não tem o suporte da significância 

estatística; no entanto, a ausência de correlação nas análises empregadas pode ser 

atribuída a alguns fatores como, por exemplo, o tamanho da amostra e a duração dos 

tratamentos. Acredita-se que um número maior de participantes, possivelmente, 

aumentaria a significância no testes estatísticos e, da mesma forma, uma maior exposição 

às estruturas daria uma maior solidez ao tratamento. Propõe-se, como sugestão para 

trabalhos futuros, abordar novamente as hipóteses levantadas no presente trabalho, em 

relação à atenção, porém, contemplando um número maior de indivíduos e empregando 

um tratamento mais longo.  
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4.3.1.2 Os testes de foco de atenção e o teste de noticing 

 

Esta seção apresenta os resultados dos testes de atenção e sua relação com os testes de 

noticing, ou seja, a percepção das formas linguísticas, ordem de adjetivos e perguntas 

indiretas, evidenciadas pelos resultados da entrevista estimulada e pelos resultados 

obtidos no pós-teste e no pós-teste tardio. 

 

Para esta análise, utilizou-se o teste estatístico Kruskall Wallis e os dados foram 

representados através de um gráfico de barras, figura 18.  Este teste foi empregado devido 

ao fato de, no momento, se tratar de variáveis categóricas. De acordo com o teste de 

Kruskall Wallis, não foi encontrada evidência de correlação entre o foco de atenção e 

noticing (p > 0,05). Observa-se que, na figura 18, apesar de não haver correlação 

estatisticamente significativa, a maioria dos participantes que apresentaram foco de 

atenção considerado normal ou acima do normal, de acordo com os escores Z, tiveram 

percepção positiva no teste de noticing. Este resultado sugere que, apesar de o teste não 

ter se mostrado estatisticamente significativo, existem evidências de que a atenção pode 

influenciar na percepção dos participantes, ou seja, que estes percebam as estruturas 

linguísticas no insumo durante a interação. 
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Figura 18: Correlação entre o foco de atenção e noticing (entrevista estimulada) 
(H = 1,5   p = 0,21) 

 
 

 De acordo com a análise de correlação entre os escores de percepção, que vão de 0 a 8, e 

o foco de atenção, não foi evidenciada correlação (p > 0,05).  No entanto, a análise visual 

do gráfico indica que os resultados dos participantes, que mostraram ter percebido as 

estruturas, foi maior do que o grupo que não indicou percepção. Estes resultados são, 

parcialmente, corroborados por trabalhos anteriores, por exemplo, Trofimovich et al. 

(2007), o qual investigou a eficácia dos aprendizes de perceberem estruturas no insumo a 

partir do recast. Os dados indicaram que o noticing aconteceu mais para itens lexicais do 

que para estruturas gramaticais.  Acredita-se que os resultados do presente estudo podem 

ser justificados a partir dos instrumentos empregados, uma hipótese para os resultados 

obtidos é que os questionários e a entrevista não foram suficientemente sensíveis para 

capturar, com precisão, os dados de noticing dos participantes.  
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4.3.1.3 Os testes de foco de atenção e os testes de MT-A e MT-B 

 

Foram realizadas análises para avaliar a existência de correlação entre os resultados dos 

testes de foco de atenção, trail making A e B e os resultados dos testes de MT-A 

(numérico) e MT-B (verbal). O teste estatístico empregado foi o coeficiente de correlação 

de Pearson (veja Tabela 9). Esse teste foi empregado devido às variáveis estudadas, no 

momento, serem todas numéricas.  

 

  Testes de MT Correlação valor-p 

ALCCOM-A 0.152 0.4 

APRD-A 0.31 0.07 

CPRATM-A -0.39 0.02* 
MT-A 

TOTAL-A 0.143 0.427 

ALCESC-B -0.159 0.377 

APRP-B -0.113 0.53 

CPRSENT-B -0.491 0.004*  
MT-B 

TOTAL-B -0.207 0.248 

Tabela 9: Coeficiente de correlação de pearson entre os testes de MT e foco de atenção 
 
 
 
Na tabela 9, observa-se existir uma correlação negativa entre o foco de atenção e o teste 

de compreensão aritmética (p < 0,05) e, da mesma forma, entre o foco de atenção e o 

teste verbal, compreensão de frases (p < 0,05).  Ressalta-se que ambas as tarefas de MT 

acessam eficiência e velocidade de processamento, ou seja, são altamente sensíveis à 

atenção. Os resultados da tabela 9, especificamente em relação aos dois testes que se 

mostraram significativos, são ilustrados a seguir, nas figuras 19 e 20. Os gráficos 

confirmam a ocorrência de uma correlação negativa entre o foco de atenção e os testes de 

memória, CPRATM-A e CPRSENT-B, conforme se pode observar pela inclinação da 

reta e pelos valores de p < 0,05.  
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Figura 19: Correlação entre a atenção e o teste CPRATM-A  Figura 20: Correlação entre a atenção e o teste CPRSENT-B 

 

Para completar a análise de correlação, calculou-se o percentual de explicação (R2). Este 

teste estatístico é realizado, para investigar o percentual de influência que uma dada 

variável exerce sobre outra. O teste mostrou que, apesar da correlação encontrada, 15% e 

24% dos resultados dos testes CPRATM-A e CPRSENT-B, respectivamente, podem ser 

atribuídos à variável foco de atenção. Estes valores sugerem que a atenção tem pouca 

influência nos testes de capacidade de MT, ou seja, além da atenção, existem outros 

fatores que parecem exercer influência neste cenário. 

 

Pode-se afirmar que, pelo menos parcialmente, existe correlação entre a capacidade de 

MT e foco de atenção, visto que houve evidência de um componente de cada conjunto de 

testes. No entanto, observando-se os valores de correlação do teste de Pearson e os 

valores do teste R2, parece ter uma tendência maior em relação ao teste verbal, pois, todos 

os sinais são negativos e a correlação mais forte foi com o teste verbal p < 0,004. 
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4.3.2 Os testes de memória de trabalho  

 

Na presente seção, são abordados os resultados dos testes de MT-A, numéricos, e MT-B, 

verbais. Esses foram correlacionados com os resultados dos demais testes aplicados no 

presente estudo, que são: os testes linguísticos de JG e oral, os testes de atenção e os 

testes de noticing.  

  

A figura 21, a seguir, representa a distribuição da amostra em relação ao escore geral de 

cada um dos conjuntos de dados de MT. Observa-se uma maior homogeneidade do grupo 

dentro dos testes verbais, em relação aos testes numéricos.  
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Figura 21: Distribuição da amostra em relação aos testes de capacidade de MT-A e MT-B 
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4.3.2.1 Os testes de capacidade de MT-A e MT-B 

 

Os resultados da estatística descritiva de ambas as baterias, MT-A e MT-B, são 

apresentados a seguir, tabela 10. Observa-se que a variação evidenciada nos testes é 

considerada baixa, em relação aos valores de desvio padrão encontrados. Estes resultados 

sugerem certa homogeneidade nos testes, conforme visualizado na figura 21. 

 Variáveis Média Desvio Padrão Mínimo Mediana Máximo 

ALCCOM-A 50,27 14,12 16 50 76 

APRD-A 12,81 3,16 6 13 20 

CPRATM-A 18,72 4,48 9 19 26 
MT- A 

Numérico 
 TOTAL-A 81,82 17,51 36 81 109 

ALCESC-B 55,18 9 32 54 73 

APRP-B 85,09 15,99 34 84 121 

CPRSENT-B 8,93 2,35 5 9 14 
MT- B 
Verbal 

 TOTAL-B 149,21 21,28 94 149 203 

       

Tabela 10: Estatística descritiva para os testes de MT-A e MT-B 

 
 

 

4.3.2.2 Os testes de capacidade de MT-A e MT-B e os testes de JG e oral 

 

Neste momento, foram realizados testes de correlação entre os testes de MT e o resultado 

dos testes linguísticos de JG e oral para ambas as estruturas, ordem de adjetivos e 

perguntas indiretas. O teste estatístico de correlação de Pearson não apresentou 

significância estatística para nenhuma das possíveis correlações testadas (p > 0,05).  

 

Em relação à capacidade de MT dos participantes e aos resultados dos testes linguísticos 

pode-se afirmar que, em geral, não foi encontrada evidência de associação entre estas 

variáveis. Estes resultados sugerem que a capacidade e memória de trabalho não foi um 
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fator crucial para o desempenho dos participantes nos testes linguísticos. Os dados 

encontrados aqui corroboram, relativamente, os resultados de Mackey et al. (2002) e 

Trofimovich et al. (2007). No entanto, não se pode descartar a possibilidade de 

interferência de outras variáveis neste processo como, por exemplo, o tamanho da 

amostra e os instrumentos para coleta de dados linguísticos.  Novamente, afirma-se que 

trabalhos futuros, que contemplarem as mesmas variáveis, devem ponderar quanto a estes 

fatores. 

 

4.3.2.3 Os testes de capacidade de MT-A e MT-B e o teste de noticing 

 

Foram realizados testes de correlação entre os testes de memória A e B e os resultados da 

entrevista estimulada. Os resultados mostraram-se significativos para correlação apenas 

para o teste de alcance de computação (p < 0,05).  Este resultado é ilustrado, a seguir, na 

figura 22, que confirma haver uma correlação positiva entre noticing e o teste de 

memória, ALCCOM-A. 

 
 
Figura 22: Correlação entre ALCCOM-A e noticing 
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Da mesma forma, foi calculado o percentual de explicação (R2), para investigar o 

percentual de influência dos resultados de noticing que podem ser explicados pelo teste 

de memória ALCCOM. O teste mostrou que, apesar da correlação, apenas 13.6% da 

variação existente no noticing pode ser atribuída à variável memória de trabalho. Estes 

valores sugerem que a variável ALCCOM tem pouca influência nos testes de noticing, ou 

seja, existem outros fatores que podem exercer influência neste cenário, como a 

motivação, por exemplo. 

 

Os resultados, de maneira geral, indicam que não existe uma correlação estatisticamente 

significativa entre MT e noticing. Uma única correlação positiva foi encontrada para um 

dos componentes numéricos; entretanto, o valor de explicação é muito baixo, sugerindo 

uma fraca associação entre estas variáveis. 

 

4.3.3 O teste de noticing (entrevista estimulada) 

 

Esta seção trata dos resultados da entrevista estimulada e dos testes linguísticos de JG e 

oral. O objetivo, no momento, é investigar a relação entre os resultados de noticing e o 

aproveitamento dos participantes nos testes linguísticos. Para estas análises, foi utilizado 

o teste estatístico de coeficiente de correlação de Pearson. Este teste foi utilizado porque 

têm-se, apenas, variáveis numéricas.   
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4.3.3.1 O teste de noticing e os testes de JG e oral 

 

Os resultados encontrados não apresentam evidência de correlação entre a entrevista 

estimulada e os testes linguísticos (p > 0,005).  Portanto, pode-se afirmar que, conforme 

os dados, não há indícios estatísticos de correlação entre noticing e os ganhos obtidos a 

partir das formas de CE recast e modelo. Resultados similares foram encontrados por 

Trofimovich et al. (2007), mas, neste caso, noticing não correlacionou com nenhuma das 

variáveis preditoras determinadas no estudo: memória fonológica, MT, controle de foco 

de atenção e habilidade analítica. 

 

Acredita-se que estes resultados podem ser atribuídos, primeiro, ao tipo de tratamento 

empregado ou ao número de sessões. Uma hipótese para tal resultado é que este não 

tenha sido eficiente o bastante, ou longo o suficiente, ao ponto de os participantes 

conseguirem perceber as estruturas no insumo. A segunda possibilidade, considerando-se 

que os participantes tiveram um aproveitamento positivo nos testes linguísticos, a 

ausência de correlação pode ser justificada pelos instrumentos utilizados para coletar os 

dados de noticing.  Mesmo com as precauções tomadas neste estudo para controlar os 

instrumentos empregados, acredita-se que a hipótese de que estes não tenham sido 

robustos o suficiente ao ponto de capturar tal variável precisa ser considerada.  

 
 

Na seção a seguir, será apresentada a discussão dos resultados do presente estudo. 
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5 DISCUSSÃO DOS RESULTADOS DA PESQUISA 

 

 

5.1 Introdução 

 

Neste capítulo, são discutidos os resultados encontrados no capítulo 4. Esta discussão está 

organizada à luz das perguntas de pesquisas e hipóteses apresentadas no capítulo 3 na 

seção 3.5, item 3.5.1. Assim, a presente seção está dividida em quatro partes, sendo que 

na seção 5.2 são discutidos os resultados das formas de CE, recast e modelo. A seguir, na 

seção 5.3 são tratados os resultados dos testes cognitivos e, em seguida, na seção 5.4 são 

discutidos os resultados da relação entre as formas de CE e os testes cognitivos e, 

finalmente, na seção 5.5 são apresentadas as conclusões do presente capítulo, juntamente 

com as limitações do estudo, as implicações pedagógicas, bem como são apresentadas 

sugestões para pesquisas futuras.  
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5.2 Correção de erro: recast e modelo  

 

A análise dos resultados deste estudo sugere que a CE implícita na forma de recast e os 

modelos, em geral, são mais benéficos para os aprendizes do que o controle, ou seja, a 

ausência de correção. No entanto, os indivíduos apresentaram um desenvolvimento maior 

proveniente do recast em relação ao modelo. Entretanto, estes resultados, apresentados 

no capítulo 4, indicam particularidades que devem ser levadas em consideração, por 

exemplo, o nível de dificuldade da estrutura linguística, o tipo de tarefa realizada e a 

duração do tratamento ao longo do estudo.  

 

Retomando as perguntas de pesquisa números 1, 2 e 3, em relação ao papel das formas de 

CE, recast e modelo, para o aprendizado de duas estruturas linguística da L2, pode-se 

afirmar que para a pergunta de número 1 que indaga se o tipo de evidência, recast ou 

modelo, recebido pelo participante faz alguma diferença para o melhor aproveitamento 

nos testes linguísticos. A resposta é sim, o tipo de evidência recebida pelo aprendiz faz 

diferença. De forma geral, os resultados indicam que os ganhos, obtidos através do 

recast, superaram o aproveitamento dos grupos modelo e controle, veja item 4.2.1.  

 

Considerando-se a hipótese, existe diferença estatisticamente significativa em relação aos 

resultados do recast comparados com os do modelo e do controle. Participantes que 

receberam recast tiveram um aproveitamento maior nos testes linguísticos, para ambas as 

estruturas, em relação aos participantes que receberam modelo e controle. Pode-se 

afirmar que a hipótese é parcialmente verdadeira, pois, quando comparados os efeitos do 
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recast com os do grupo controle, o tratamento recast provou ser eficaz para ambas as 

estruturas, em ambos os testes. Por sua vez, quando contrastado com o grupo-modelo, o 

recast apresenta um desempenho superior para ambas as estruturas, porém, o resultado é 

estatisticamente significativo, apenas, para as perguntas indiretas, em ambos os testes, 

como pode ser observado nas figuras 9 e 11.   
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Figura 9: Julgamento gramatical perguntas indiretas  Figura 11: Testes orais perguntas indiretas 

 
 

Em relação à pergunta de número 2 que questiona se uma determinada estrutura, ordem 

de adjetivos e perguntas indiretas beneficiou-se mais de um tipo de evidência, recast ou 

modelo, que outra. Os resultados sugerem que sim. As perguntas indiretas beneficiaram-

se mais do tratamento recast em relação aos grupos controle e modelo. Assim, os 

resultados dão suporte à hipótese de que existe diferença estatisticamente significativa em 

relação ao tipo de CE empregada e à estrutura linguística investigada. Comprovadamente, 

a evidência negativa na forma de recast é mais eficaz do que o controle e o modelo, para 

as perguntas indiretas, como medido pelos ganhos nos testes de JG e oral. 
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No entanto, não foram encontradas evidências que dão suporte à hipótese (2b), a qual 

sugere que o recast parece ser mais eficaz do que o controle e o modelo para a ordem de 

adjetivos, medido pelos ganhos nos testes de JG e oral. De fato, os grupos recast e 

modelo foram, estatisticamente, superiores ao grupo-controle, porém, os resultados entre 

o recast e o modelo foram, relativamente, similares não sendo encontrada evidência 

estatística da diferença entre estes. Veja figuras 8 e 10.  
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Figura 8: Julgamento gramatical adjetivos  Figura 10: Testes orais adjetivos 

 

Considerando-se a pergunta de número 3, que questiona se os ganhos encontrados no 

pós-teste são duradouros, quando comparados com os do pós-teste tardio, as evidências 

indicam que sim, pois, não foi encontrada uma diferença estatisticamente significativa 

entre os resultados do pós-teste e do pós-teste tardio, para os grupos recast e modelo. 

Este cenário pode ser visualizado, a partir de uma análise visual das figuras 10 e 11, 

especialmente para as perguntas indiretas no teste oral, em que os ganhos continuaram 

crescentes para o grupo recast.  

 

Os resultados dão suporte parcial para a hipótese (3a), em relação à ordem dos adjetivos, 

visto que os ganhos entre o recast e o modelo não apresentam uma diferença 
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estatisticamente significativa. No entanto, os ganhos de cada um dos grupos foram 

mantidos do pós-teste para o pós-teste tardio, evidenciados pelos testes de JG e oral, 

comprovando o efeito duradouro. A hipótese (3b), direcionada às perguntas indiretas, é 

confirmada pelos resultados. O recast, em relação ao modelo, mostrou ter efeito 

duradouro, especialmente para as perguntas indiretas, visto que os ganhos evidenciados 

no pós-teste foram mantidos no pós-teste tardio.  

 

Em geral, os resultados deste trabalho sugerem que a CE na forma de recast é mais 

positiva para o desenvolvimento linguístico dos participantes do que o modelo. Os dados 

encontrados têm o suporte de outros estudos que contrastaram os benefícios do recast em 

relação aos modelos, tais como Ortega e Long (1997); Long et al. (1998), Doughty, 

Izumi, Maciukaite e Zapata (1999) e Iwashita (1999). Especificamente, os resultados da 

presente pesquisa indicam que, o tipo de CE recebida pelo aprendiz faz diferença para a 

incorporação da estrutura em seu sistema linguístico.   

 

As evidências encontradas neste estudo são similares àquelas relatadas em trabalhos que 

igualmente apontaram dados positivos para o recast focado, o qual se concentra em uma 

única estrutura (LONG et al., 1998; MACKEY e PHILP, 1998 e LEEMAN, 2000, 2003). 

Os resultados de Long et al. (1998) são bastante similares aos do presente estudo. Os 

autores evidenciaram que os grupos experimentais foram superiores ao grupo-controle, 

sendo que o recast foi mais eficaz para o posicionamento de advérbios. No entanto, 

nenhum resultado foi encontrado para os pronomes clíticos (lo-la). Esse resultado é 

justificado pelos autores como sendo um problema em relação ao nível de dificuldade da 
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estrutura dado a proficiência da amostra. Segundo Long et al. (1998), corroborado por 

Goldschneider e DeKeyser (2001), por diversas razões os advérbios são mais salientes, o 

que faz a estrutura ficar ainda mais perceptível no insumo, o que não é o caso dos 

pronomes lo-la. 

 

Acredita-se que o cenário descrito em Long et al. (1998) pode ser uma possível 

explicação para o desempenho dos participantes, em relação aos adjetivos no presente 

estudo. No caso de Long et al., nenhum grupo demonstrou ter aprendido os clíticos. No 

presente estudo, encontrou-se uma situação inversa, pois, ambos os grupos parecem ter 

aprendido a ordem dos adjetivos. As duas estruturas, escolhidas para este estudo, 

apresentam um nível de dificuldade comparável, conforme discutido no capítulo 3. No 

entanto, parece que a ordem dos adjetivos foi menos complexa para os participantes do 

que a formação de perguntas indiretas, visto que foi evidenciado um desempenho 

positivo, em ambas as tarefas, tanto para o recast quanto para o modelo. Os adjetivos por 

si só são caracterizados como sendo estruturas salientes, mas a ordem destes na sentença 

não é. No entanto, para os participantes, ficou mais evidente a aquisição do padrão da 

ordem dos adjetivos, ou seja, a aquisição e ordenação de itens lexicais, do que a aquisição 

da sintaxe das perguntas indiretas.  

 

Outra possível explicação para o aproveitamento dos participantes, em relação à ordem 

dos adjetivos, é o processo descrito por N. Ellis (2005) como chunking. Este pode ser 

entendido como um processo que facilita a assimilação de estruturas. À medida que o 

aprendiz é exposto, muitas vezes, a uma sequência de exemplares linguísticos, a partir da 
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prática esta é internalizada e mantida na memória. Os subsequentes usos da sequência 

adicionam velocidade ao processo, ou seja, esta é recuperada da memória e, a partir do 

uso, é automatizada. No caso da presente pesquisa, não se pode afirmar que a sequência 

de adjetivos foi automatizada, dado ao curto tempo do experimento; no entanto, o 

aprendizado a partir da memorização de uma sequência é uma questão a ser considerada. 

 

Os resultados para as perguntas indiretas parecem ser coerentes, com evidências 

encontradas na literatura que postulam que os efeitos dos métodos implícitos são 

favorecidos por estudos de longa duração, com estruturas mais complexas e acessadas 

por meio de fala espontânea (ROBINSON, 1996 e LONG, 2006).  Embora o presente 

estudo tenha sido de curta duração, o nível de complexidade da estrutura é alto e os dados 

foram coletados a partir da interação comunicativa, com fala espontânea. Acredita-se que 

um estudo longitudinal poderia comprovar a durabilidade dos efeitos do recast, visto que 

esta é ainda uma questão de debate entre os pesquisadores em relação ao recast e aos 

métodos explícitos. Conforme Dekeyser (1995), os métodos explícitos tendem a 

favorecer formas gramaticais simples, o que para Robinson (1996) é possível tanto para 

estruturas simples quanto para complexas, porém, para que isso aconteça, as regras destas 

estruturas devem ser salientes, o que não é o caso das perguntas indiretas no presente 

trabalho, logo, uma possível justificativa para o recast ter sido mais eficaz.  
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5.3 Aspectos cognitivos: foco de atenção, capacidade de MT e noticing  

 

Conforme análise dos resultados encontrados, afirma-se que as variáveis cognitivas 

contempladas fazem parte de um complexo cenário. Em uma tentativa para melhor 

entender estes construtos, serão discutidas as evidências e implicações de cada uma das 

três variáveis, assim como serão retomadas as perguntas de pesquisa e as hipóteses 

levantadas. Igualmente, serão discutidas as relações entre as variáveis: foco de atenção e 

noticing (pergunta 5), foco de atenção e MT (perguntas 6) e MT e noticing (pergunta 11).  

 

Considerando a pergunta de número 5, que questiona se existe correlação entre foco de 

atenção e noticing das estruturas linguísticas no insumo, pode-se afirmar que, conforme 

os resultados encontrados no item 4.3.1.2, não ficou evidenciada correlação 

estatisticamente significativa. Portanto, a resposta para a pergunta é negativa. No entanto, 

observou-se que os indivíduos, os quais apresentaram um alto foco de atenção, 

demonstraram uma maior percepção em termos de noticing das estruturas linguísticas, 

(veja figura 18), pelos resultados da entrevista estimulada. Esta tendência se destaca, 

principalmente, para os participantes que receberam recast. 
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Figura 18: Correlação entre o foco de atenção e noticing (entrevista estimulada) 
(H = 1,5   p = 0,21) 

 

Esta pergunta foi expandida em duas hipóteses: a) existe correlação entre foco de atenção 

e noticing. Participantes que apresentaram alto foco de atenção e relataram na entrevista 

estimulada terem percebido a CE no insumo, beneficiaram-se da CE na forma de recast, 

em relação ao modelo; b) existe correlação entre foco de atenção e noticing. Participantes 

que apresentaram alto foco de atenção e relataram na entrevista estimulada terem 

percebido a CE no insumo, beneficiaram-se do modelo, em relação ao recast. Com base 

nas tendências encontradas, os resultados dão suporte parcial à hipótese A, embora não 

haja significância estatística. A hipótese B é refutada, visto que não foi encontrada 

evidência de significância. 

 

Acredita-se que, em parte, estes resultados podem ser justificados pelo instrumento 

empregado para coletar os dados de noticing. A literatura mostra que o desafio maior, 

quando se estuda este construto, é encontrar um instrumento eficaz para coletar as 

informações (SCHMIDT, 2001; LEOW e BOWLES, 2005).  Neste estudo, foi 

empregado um instrumento pós-tratamento, conforme tipicamente empregado nos 
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estudos em SLA (ALANEN, 1995 e ROBINSON, 1997), para verificar a relação entre a 

percepção do participante durante um experimento e o seu aproveitamento após a 

exposição ao estímulo. Embora sejam amplamente utilizados em pesquisas, ainda existem 

questionamentos quanto a sua validade, no sentido da veracidade dos dados coletados.  

 

Uma segunda possível hipótese para a falta de correlação entre estas variáveis é discutida 

por Trofimovich et al. (2007) que, da mesma forma, não encontraram evidência de 

correlação em seu estudo. Os autores sugerem que resultados como os do presente estudo 

apenas mostram que os construtos são separáveis. Conforme discutido por muitos 

autores, a atenção é necessária para que o aprendiz perceba as discrepâncias da sua 

produção em relação ao insumo (SCHMIDT, 2001; GASS e SELINKER, 2001); logo, 

essas variáveis coexistem e cada uma tem sua relevância dentro do processo de 

aprendizagem de L2, mas em níveis diferentes. 

 

A relação entre o foco de atenção e a capacidade de MT é contemplada na pergunta de 

número 6, a qual questiona se existe alguma correlação entre a capacidade de MT 

avaliada como uma habilidade verbal e numérica e foco de atenção. Tal pergunta tem o 

suporte de duas hipóteses: a) existe correlação entre a capacidade de MT verbal e foco de 

atenção. Participantes que demonstram um alto grau de foco de atenção, evidenciada 

pelos testes de trail making, apresentam alta capacidade de MT, medidos pela bateria de 

testes de MT; b) existe correlação entre a capacidade de MT numérica e foco de atenção. 

Participantes que demonstram um alto grau de foco de atenção, evidenciada pelos testes 
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de trail making, apresentam alta capacidade de MT, medidos pela bateria de testes de 

MT.  

 

Os resultados sugerem uma correlação parcial entre as variáveis, como apresentado no 

item 4.3.1.3. As hipóteses A e B são parcialmente confirmadas, visto que uma tarefa de 

cada um dos conjuntos de testes mostrou resultado significativo (veja tabela 9). O 

interessante desses resultados é que as tarefas que apresentaram correlação são as 

mesmas, uma versão numérica e uma versão verbal, acessando o mesmo componente 

funcional de MT, eficiência de processamento, ou seja, a velocidade com que o 

participante consegue processar o estímulo. No entanto, dada a conexão entre os 

construtos, MT e foco de atenção, esperava-se encontrar resultados mais promissores. 

Acredita-se que a baixa correlação pode ser atribuída, em grande parte, ao tamanho da 

amostra. No estudo de Trofimovich et al. (2007) foi também investigada a correlação 

entre foco de atenção e MT, porém, os resultados não indicaram evidência de correlação 

entre estas variáveis.   

  Testes de MT Correlação valor-p 

ALCCOM-A 0.152 0.4 

APRD-A 0.31 0.07 

CPRATM-A -0.39 0.02* 
MT-A 

TOTAL-A 0.143 0.427 

ALCESC-B -0.159 0.377 

APRP-B -0.113 0.53 

CPRSENT-B -0.491 0.004*  
MT-B 

TOTAL-B -0.207 0.248 

Tabela 9: Coeficiente de correlação de pearson entre os testes de MT e foco de atenção 
 

A pergunta de número 11 considera as variáveis MT e noticing, questionando se existe 

alguma correlação entre os testes de MT-A e MT-B e o teste de noticing, bem como são 

levantadas duas hipóteses: a) existe correlação entre os testes de MT-A e noticing. 
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Participantes que apresentaram alta capacidade de MT nos testes numéricos relataram, na 

entrevista estimulada, terem percebido mais as estruturas no insumo; b) existe correlação 

entre os testes de MT-B e noticing. Participantes que apresentaram alta capacidade de 

MT nos testes verbais relataram, na entrevista estimulada, terem percebido mais as 

estruturas no insumo. 

 

Examinando-se os resultados, apresentados no item 4.3.2.3, foi encontrada apenas uma 

correlação entre um componente do teste de MT-A numérico, alcance de computação, 

que faz parte do componente funcional de capacidade de coordenação, ou seja, a 

capacidade do participante em coordenar entre o armazenamento e a execução de 

operações (veja figura 22). Assim, a resposta para esta pergunta é, parcialmente, 

afirmativa. Desta forma, a hipótese A é, parcialmente, confirmada e a hipótese B é 

refutada, visto que não foram encontrados resultados positivos entre a MT-B e noticing. 

 
Figura 22: Correlação entre ALCCOM-A e noticing 
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Mackey et al. (2002), Trofimovich et al. (2007) e Bergsleithner (2007), igualmente, 

investigaram a correlação entre noticing e capacidade de MT. Os resultados de Bergsleithner 

(2007) foram positivos para correlação, os de Mackey et al (2002) estavam no limite de 

significância e os de Trofimovich et al. (2007) não foram significativos. Examinando a 

literatura e resultados de trabalhos como estes, observa-se que não é clara a relação entre 

estas variáveis, o que indica a necessidade de mais trabalhos concentrando-se em explicar a 

relação entre estes construtos. 

 

No entanto, não é factível comparar estes estudos com base apenas nos resultados, pois, em 

cada um dos trabalhos, foram empregados instrumentos distintos para coletar os dados. Como 

indicado na meta-análise de Watanabe e Bergsleithner (2006), há muitos estudos que se 

dedicaram ao construto MT, mas a comparação entre estes no sentido de tirar conclusões 

generalizáveis é muito difícil, principalmente devido às diferentes metodologias e 

instrumentos empregados para coletar os dados. 
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5.4 Os testes cognitivos e as formas de correção de erro 

 

Neste momento, são discutidas as relações entre as variáveis linguísticas e os aspectos 

cognitivos: foco de atenção (pergunta 4), MT (perguntas 7, 8, 9 e 10) e noticing (pergunta 

12). 

 

Em relação à variável atenção, a pergunta de número 4 consiste em saber se existe 

alguma correlação entre foco de atenção e tipo de CE, recast e modelo, empregado. A 

partir desta pergunta, duas hipóteses foram levantadas: a) existe correlação positiva entre 

foco de atenção e aproveitamentos nos testes linguísticos, medidos pelos ganhos obtidos 

nos testes de JG e oral. Participantes que apresentaram alto foco de atenção, evidenciados 

pelos testes de trail making, beneficiaram-se mais do recast do que participantes com 

baixo foco de atenção; b) existe correlação positiva entre foco de atenção e 

aproveitamentos nos testes linguísticos, medidos pelos ganhos obtidos nos testes de JG e 

oral. Participantes que apresentaram alto foco de atenção, evidenciado pelos testes de 

trail making, beneficiaram-se mais do modelo do que participantes com baixo foco de 

atenção. 

 

Conforme os resultados apresentados no item 4.3.3.1, não há evidência de correlação para 

essas variáveis; portanto, a resposta é negativa. Entretanto, observou-se que os 

participantes do grupo recast, que apresentaram alto foco de atenção, tiveram melhor 

aproveitamento do que o grupo modelo. No entanto, não se pode discutir significância 

estatística. 



Modelos e recasts na aquisição da língua inglesa por aprendizes brasileiros 

 

158 

As perguntas de número 7 a 10, assim como suas respectivas hipóteses tratam da relação 

entre MT e os testes linguísticos.  Estas perguntas são respondidas com base nos 

resultados, apresentados na seção 4.3.2, item 4.3.2.2. 

 

Pergunta 7: A capacidade de MT avaliada como uma habilidade cognitiva verbal e 

numérica, relaciona-se com a eficácia do tipo de CE, recast e modelo, recebida pelo 

participante? 

Hipótese: a) existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de 

MT e o aproveitamento dos participantes que receberam a CE na forma de recast. 

Participantes que receberam recast e apresentaram maior capacidade de MT, evidenciada 

pela bateria de testes de MT, demonstraram maior aproveitamento nos testes linguísticos, 

evidenciado nos resultados dos testes de JG e Oral; b) existe diferença estatisticamente 

significativa em relação à capacidade de MT e o aproveitamento dos participantes que 

receberam evidência positiva. Participantes que receberam modelo e apresentaram maior 

capacidade de MT, evidenciada pela bateria de testes de MT, demonstraram maior 

aproveitamento nos testes linguísticos evidenciado nos resultados dos testes de JG e Oral. 

 

A resposta é negativa. Igualmente, nenhuma das hipóteses foi confirmada.  

 

Pergunta 8: A capacidade de MT, avaliada a partir de cada componente funcional verbal, 

alcance de compreensão na escrita, listas de palavras e compreensão de frases,  relaciona-

se com a eficácia do tipo de CE recebida pelos participantes? 
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Hipótese: a) existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de 

MT verbal, em cada componente, e o aproveitamento dos participantes que receberam 

recast. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, evidenciada pela bateria de 

testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral; b) 

existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT verbal, em 

cada componente, e o aproveitamento dos participantes que receberam evidência positiva. 

Participantes que têm uma maior capacidade de MT, evidenciada pela bateria de testes de 

MT, apresentam maior aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral. 

 

A resposta é negativa e ambas as hipóteses foram refutadas.  

 

Pergunta 9: A capacidade de MT, avaliada a partir de cada componente funcional 

numérico, alcance de computação, listas de números e compreensão aritmética,  

relaciona-se com a eficácia do tipo de CE recebida pelos participantes? 

Hipótese: a) existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de 

MT numérica, em cada componente, e o aproveitamento dos participantes que receberam 

recast. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, evidenciada pela bateria de 

testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral; b) 

existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT numérica, 

em cada componente, e o aproveitamento dos participantes que receberam evidência 

positiva. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, evidenciada pela bateria de 

testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral. 
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A resposta para esta pergunta é negativa e, igualmente, as hipóteses não foram 

confirmadas.  

 

Pergunta 10: A capacidade de MT, avaliada a partir dos escores compostos dos 

componentes funcionais, capacidade de coordenação, de armazenamento e eficiência de 

processamento, relaciona-se com a eficácia do tipo de CE recebida pelos participantes? 

Hipótese: a) existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de 

MT, em cada componente funcional, e o aproveitamento dos participantes que receberam 

recast. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, evidenciada pela bateria de 

testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral; b) 

existe diferença estatisticamente significativa em relação à capacidade de MT, em cada 

componente funcional, e o aproveitamento dos participantes que receberam evidência 

positiva. Participantes que têm uma maior capacidade de MT, evidenciada pela bateria de 

testes de MT, apresentam maior aproveitamento nos testes linguísticos de JG e Oral. 

 

A resposta é negativa e ambas as hipóteses foram refutadas.  

 

Acredita-se que estes resultados se devem, principalmente, ao tamanho da amostra. No 

entanto, os dados encontrados aqui são corroborados por estudos como o de Juffs (2003) 

e Sagarra (2000). Ambos os autores não encontraram correlação entre a variável 

capacidade de MT e o aproveitamento dos participantes no processamento linguístico.  

Em geral, como discutido por Ortega (2009), sabe-se que a MT esta envolvida no 

processamento da informação de diversas formas, pessoas que apresentam uma maior 
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capacidade de MT podem aprender uma L2 de forma mais eficiente. Logo, acredita-se 

que a capacidade de MT pode ajudar a prever a velocidade de aprendizagem e também 

níveis de eficácia na aquisição, ou seja, a habilidade do aprendiz de assimilar a L2. 

Analisando o desempenho dos participantes do presente trabalho de forma 

individualizada, observa-se que a afirmação acima é verdadeira. Os indivíduos, que 

tiveram maiores resultados nos testes de MT, apresentaram maior foco de atenção, 

indicaram mais noticing das estruturas e também tiveram melhores desempenhos nos 

testes linguísticos. Em relação a este último, foi observada uma pequena vantagem para 

os participantes que receberam recast em relação ao modelo.  

  

Apesar de estas variáveis serem construtos distintos, pode-se afirmar que, de acordo com 

os resultados individuais, há indícios de que o efeito em conjuntos das mesmas leva a um 

aprendizado mais eficiente. Entretanto, neste momento, não se pode afirmar a relevância 

de cada uma delas dentro do processo, dado o número de indivíduos do estudo.  

 

A pergunta de número 12 questiona a existência de alguma correlação entre noticing e os 

ganhos obtidos a partir das formas de CE recast e modelo.  Esta pergunta tem o suporte 

de duas hipóteses: a) existe correlação positiva entre os ganhos advindos da CE, na forma 

de recast, e noticing. Participantes que relataram, na entrevista estimulada, terem 

percebido as estruturas linguísticas no insumo, a partir do recast, apresentaram melhor 

desempenho nos testes linguísticos JG e oral; b) existe correlação positiva entre ganhos 

advindos da evidência positiva e noticing. Participantes que relataram, na entrevista 
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estimulada terem percebido as estruturas linguísticas no insumo, a partir da evidência 

positiva, apresentaram melhor desempenho nos testes linguísticos JG e oral. 

 

De acordo com os resultados apresentados no capítulo 4, item 4.3.3.1, não foram 

encontradas evidências de correlação. Assim, a resposta para a pergunta é negativa. 

Conforme estes resultados, ambas as hipótese são refutadas. Acredita-se que esses 

resultados podem ser atribuídos, primeiramente, ao tamanho da amostra e em segundo 

lugar ao instrumento empregado para coletar os dados de noticing, conforme discutido 

anteriormente. Embora não se tenha encontrado resultado significativo para correlação, 

observa-se que houve aproveitamento significativo dos participantes do pré-teste para o 

pós-teste, principalmente, em relação às perguntas indiretas, conforme resultados 

apresentados no item 4.2.1.  
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5.5 Conclusões da discussão dos resultados 

 

Conforme as evidências encontradas nesses resultados, pode-se afirmar que o recast é 

benéfico para o desenvolvimento do sistema linguístico da LA, quando comparado ao 

modelo e ao controle.  De forma geral, a atenção foi o componente cognitivo que 

apresentou maior relevância dentro do cenário investigado. Estes resultados corroboram 

os encontrados por Trofimovich et al. (2007), pois, nesse estudo, a variável atenção foi, 

igualmente, a que se destacou no sentido de se correlacionar com outras variáveis.  

 

No entanto, mais pesquisas são necessárias para um melhor entendimento da complexa 

relação entre o nível de dificuldade e complexidade de estruturas, proficiência linguística 

e eficácia do recast. Da mesma forma, mais trabalhos são necessários para desvendar a 

relação das formas de CE e as variáveis cognitivas, ou seja, para melhor entender como 

ocorrem as representações linguísticas da L2 no cérebro e o papel que variáveis como a 

MT têm neste cenário. 

 

O presente trabalho, utilizando uma metodologia experimental, alcançou resultados que 

contribuem para a investigação de aspectos cognitivos que têm um impacto na eficácia da 

CE na forma de recast. Da mesma forma, contribuiu para a discussão de aspectos ainda 

obscuros que permeiam a eficácia do recast para o desenvolvimento da L2 do aprendiz.  
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5.5.1 Limitações do estudo 

 

De forma geral, o presente estudo respondeu muitas perguntas, mas reconhece-se que 

deixou questões ainda em aberto. Uma das principais limitações foi o número de 

participantes. Amostras maiores permitirão avançar na investigação por meio da 

utilização de testes estatísticos mais complexos. Assim, com mais indivíduos, testes 

estatísticos mais robustos podem ser aplicados; por exemplo, quando evidenciada a 

significância estatística entre variáveis, testes de regressão ou teste R2 podem ser 

realizados.  

 

Outra limitação neste trabalho foi o desenho do experimento. Este é um desenho robusto 

e altamente eficaz para garantir as validades interna e externa. No entanto, precisa-se de 

um grande número de participantes, como planejado inicialmente para este experimento, 

uma amostra mínima de 60 participantes. Assim, com um número menor de indivíduos, 

sugere-se garantir a validade externa e interna de outra forma, por exemplo, 

randomização de processos e indivíduos, e usar um modelo direto sem contrabalançar os 

tratamentos dentro dos grupos. 

 

O próximo ponto refere-se à entrevista estimulada para coletar dados de noticing. As 

formas de tratamento empregadas foram ideais para propiciar noticing dos exemplares 

linguísticos no insumo. No entanto, a entrevista estimulada, realizada após o tratamento, 

não foi um instrumento eficiente para a coleta, pois, variáveis como o esquecimento e a 

imaginação dos participantes podem contaminar os dados. Por exemplo, com a 



Flávia Azeredo 

 

165 

diminuição da memória, o participante acaba se esquecendo de detalhes relevantes para o 

estudo, ou mesmo preenchendo o esquecimento com sua imaginação, ou seja, 

acrescentando informações de ocorrências que de fato não aconteceram. Embora o relato 

verbal seja um instrumento amplamente empregado, dado os resultados e dificuldades 

evidenciadas neste estudo, acredita-se que ainda não é o instrumento ideal para capturar 

instâncias de noticing.   

 

O presente trabalho não versou sobre a questão longitudinal, fixando-se em um estudo 

sincrônico. Estudos sincrônicos têm seu valor, mas deixam a desejar em relação à 

sedimentação da informação pelo informante. Acredita-se que seria relevante documentar 

o desenvolvimento dos participantes em relação à eficácia das duas formas de CE por um 

período mais longo, ou seja, seria interessante observar se os efeitos do recast e do 

modelo no desenvolvimento dos participantes são mantidos por um longo período de 

tempo. A literatura indica que os efeitos do recast são mantidos com o passar do tempo 

enquanto os do modelo tendem a decair. No entanto, dado o tempo de coleta de dados 

não foi possível comprovar esta afirmação. Espera-se preencher tal lacuna em trabalhos 

futuros decorrentes desta pesquisa.  
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5.5.2 Implicações pedagógicas dos resultados 

 

Ficaram evidenciados neste estudo os efeitos positivos do recast para a aquisição de L2. 

Acredita-se que, em sala de aula, os professores devem prover atividades comunicativas e 

criar o ambiente propício para que o recast e outras formas de CE implícitas aconteçam. 

Conforme constatado, o recast mostrou-se relativamente mais eficaz para as perguntas 

indiretas, ou seja, para a estrutura linguística complexa, visto que estas tendem a se 

beneficiar mais de métodos implícitos.  Igualmente, outro benefício do recast é que este 

não quebra o fluxo da aula por ser uma resposta a um erro dentro de uma interação, de 

forma contextualizada e, portanto, as chances de gerar constrangimento para o aprendiz 

são menores.  

 

Por estas razões, acredita-se que os professores de L2 podem fazer das formas de CE 

implícitas, especialmente o recast, uma ferramenta eficaz para lidar com construções que 

se desviam da LA e ajudar no desenvolvimento do sistema linguístico do aprendiz. 
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5.5.3 Sugestões para pesquisas futuras 

 

Trabalhos futuros decorrentes desta pesquisa poderiam, primeiramente, tentar replicar o 

estudo com um número maior de participantes. Desta forma, seria possível confirmar 

perguntas para as quais este trabalho indicou tendências e, também, responder perguntas 

que o presente estudo deixou em aberto, principalmente, referente ao papel da capacidade 

de MT e do noticing.  

 

Acredita-se que existe a clara necessidade de pesquisas, que proponham uma 

metodologia mais robusta e instrumentos mais eficazes para lidar com variáveis 

cognitivas subjetivas, no caso, o noticing. Conforme sugerido anteriormente, pesquisas 

futuras deveriam evitar empregar instrumentos para coletar dados de noticing apenas 

após o tratamento devido às questões de validade já discutidas.   

 

Na seção a seguir, serão apresentadas as considerações finais do presente estudo. 
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6 CONCLUSÕES GERAIS DA PESQUISA 

 

 

O presente trabalho teve como objetivo contribuir para os avanços nos estudos do recast 

e da relação deste com variáveis cognitivas. Assim, esta pesquisa investigou os benefícios 

advindos de duas formas de correção de erro, recast e modelo, para a aquisição de duas 

estruturas linguísticas da LA, ordem de adjetivos e perguntas indiretas coencaixadas. Da 

mesma forma, investigou-se a relação entre estas formas de CE e as variáveis cognitivas 

de diferenças individuais, atenção, noticing e capacidade de MT. 

 

No capítulo introdutório, foram estabelecidos alguns objetivos específicos. Neste 

momento, retomam-se estes objetivos como forma de avaliar o que foi realizado no 

presente projeto. Dentre os objetivos específicos, incluem-se: 

1. Avaliar a relevância do recast e do modelo para a aquisição e desenvolvimento 

das estruturas da LA investigadas. 

Os resultados deste estudo sugerem que os benefícios do recast e do modelo são 

superiores à não utilização de CE. Dependendo da estrutura lingüística, ambas as formas, 

recast e modelo, apresentam ganhos positivamente semelhantes; neste caso, a ordem de 

adjetivos. No entanto, para certas estruturas, são evidenciados ganhos apenas para o 

recast, o caso das perguntas indiretas coencaixadas. Assim, pode-se concluir que os 

resultados encontrados no presente estudo mostraram que os benefícios da CE implícita 

na forma de recast são promissores. Entretanto, os efeitos do recast estão relativamente 
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ligados ao nível de dificuldade, de complexidade e à saliência da estrutura linguística, 

conforme sugerido em Long et al. (1998); Ellis, R. e Sheen (2006).  

 

2. Levantar dados para analisar e discutir o impacto dos aspectos cognitivos, noticing, 

atenção, e capacidade de MT em relação às formas de CE empregadas no estudo.  

3. Levantar dados a respeito da MT e analisar a sua relação com o desenvolvimento 

linguístico do aprendiz na L2. 

Ficou constatado que existe uma complexa relação entre os aspectos cognitivos e as 

formas orais de CE investigadas. Em geral, os resultados encontrados nesta pesquisa dão 

suporte parcial às perguntas de pesquisa levantadas, em relação aos fatores cognitivos 

estudados. Uma tendência foi encontrada, sugerindo que a atenção é o fator cognitivo de 

maior relevância dentro do processo de aquisição, em relação ao noticing e à capacidade 

de MT. Acredita-se que este resultado é pertinente, visto que a atenção é um construto 

que permeia tanto o noticing (SCHMIDT, 1995) quanto a memória (ROBINSON, 1995; 

COWAN, 1999), igualmente, este é um fator extremamente relevante dentro do processo 

de ensino e aprendizagem de forma geral (LEOW e BOWLES, 2005). 

 

Apesar dos resultados não significativos para a capacidade de MT e noticing, acredita-se 

que estas variáveis são extremamente relevantes dentro do processo de aquisição e 

aprendizagem de L2. Acredita-se que outros fatores devem ter influenciado estes 

resultados, por exemplo, o tamanho da amostra, bem como os instrumentos empregados 

para coletar os dados de noticing. Pesquisas futuras, que contemplem estes fatores 



Flávia Azeredo 

 

 

170 

cognitivos, deveriam abarcar um maior número de participantes e adotar instrumentos 

mais eficazes para coletar dados de noticing  para evitar este problema. 

 

4. Contribuir com insumo pedagógico para o aprimoramento do uso do recast como 

forma implícita de CE em sala de aula. 

Afirma-se que os aprendizes dos grupos teste, recast e modelo, especialmente os do 

grupo recast, direcionaram-se, destacadamente, em relação ao objetivo do que os 

aprendizes do grupo-controle. Assim, cabe ao professor propiciar as condições 

necessárias para que os aprendizes possam engajar em atividades comunicativas, que 

possibilitem a ocorrência da CE implícita na forma de recast. Dentre os benefícios do 

recast, destaca-se que este ocorre em resposta a uma produção do aprendiz, logo, o nível 

linguístico do aprendiz é mantido, assim como mantém o foco centrado no aluno e não no 

professor, como é o caso dos modelos. Não se pode afirmar, porém, que o aprendiz não 

se beneficiará de formas de correções explícitas ou modelos, mas, como sugere a 

literatura, estes são métodos intrusivos, que interrompem a comunicação e que também 

podem causar constrangimentos dentro da sala de aula.  

 

Entretanto, um ponto importante é que o professor de L2 precisa estar atualizado em 

relação às pesquisas na área de aquisição de L2, para que possa tomar decisões de forma 

consciente, no sentido de facilitar o aprendizado da melhor maneira possível. Assim, cabe 

ao professor determinar qual é a técnica mais apropriada para ser usada em sala de aula, 

de acordo com cada situação e, também, de acordo com os objetivos do aprendiz. 
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Em síntese, este trabalho buscou contribuir para o avanço dos estudos em SLA, na área 

de CE implícita na forma de recast, bem como contribuir para a discussão e o melhor 

entendimento de aspectos que permeiam a eficácia do recast e o impacto de variáveis 

cognitivas de diferenças individuais, dentro do processo de aprendizagem de L2.  Além 

das questões linguísticas, este estudo buscou contribuir com o desenvolvimento de um 

desenho de pesquisa para coletar dados das formas de CE e variáveis cognitivas a partir 

de uma metodologia experimental. Acredita-se que o objetivo maior desta pesquisa foi 

alcançado e espera-se que pesquisas futuras tentem preencher as lacunas que este trabalho 

deixou em aberto.  
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO DEMOGRÁFICO 
 
Leia as questões a seguir e responda com seus dados.  
 

a) Nome: ________________________________________________       Data: _____/ _____/_____ 

e-mail:__________________________________  Telefone de contato: _____________________________ 

Curso no CENEX: ______________________ 

b) Quantos anos você tem? ___________________________ 

c) Qual é sua nacionalidade? 

d) Qual é sua língua materna ou primeira língua? 

e) Você é aluno(a) de graduação? Sim (   )  não (   )  

      i) Que curso você faz? ___________________________ 

     ii) Caso você não seja aluno de graduação, qual é seu nível de escolaridade? ________________________ 

f) Há quanto tempo você estuda inglês no CENEX? ___________________________ 

g) Você já estudou inglês em alguma outra escola? sim (  )   não (   ) 

 i) onde? ____________________________________   ii) por quanto tempo? ______________________ 

g) Você já morou em algum país de língua inglesa?  sim (  )   não (   ) 

i) onde? ________________________________ ii) por quanto tempo? ______________________ 

h) Você fala outras línguas?    sim (  )   não (   ) 

i) Quais? ______________________________________ 

j) Você tem algum problema auditivo?    sim (  )   não (   ) 

k) Você tem alguma dificuldade de aprendizagem? sim (  )   não (   ) 

l) Você tem algum problema de concentração? sim (  )   não (   ) 

 

Agradeço sua colaboração,  

 

Flávia Azeredo 
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APÊNDICE B  – TESTE DE HABILIDADE ORAL NA LÍNGUA ALVO  
 

Tarefa 1:  Uso dos tempos presente e  passado 

Duração: 1-2 minutos 

a) What do you like doing?  

a) How was your day yesterday? What did you do yesterday at ______ o’clock? 

 



Flávia Azeredo 

 

 

199 

 

Tarefa 2:  Descrição de objetos 

Duração: 2-3 minutos 

b) Tell me five items a kid would like to take away with him/her. 

From the remaining items try to describe each item in details. 

 

 

 

1111    

2222    

3333    

4444    

5555    

7777    

8888    

9999    

6666    
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Tarefa 3:  Perguntas Indiretas 

Duração: 2-3 minutos 

You’re one of these people with President Lula. Considering the President’s authority, be 

very polite and ask him questions. 
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APÊNDICE C – INSTRUMENTO AVALIATIVO:  Julgamento Gramatical 
a 

Nome: __________________________________________________ Data: ____/____/_____ 
 

A. Mark each sentence as � if you think the sentence is grammatically correct 

and as  � if you find a grammatical error. Please correct the grammatical 

problems you find. 

1 � In a few minutes we are going to cross a long black metal bridge. 

2 � 
Mike is wearing a lycra t-shirt red tiny. 

3 � 
They bought a huge white and violet fiber boat. 

4 � 
Can you tell me where you bought this dress? 

5 � 
I saw a large conical purple ring. 

6 � My father didn’t visited many countries in Europe. 

7 � 
Dad found his long grey steel knife. 

8 � 
Do you know when will Jennifer be back?   

9 � 
Did they have a big house? 

10 � Can you tell me when the president’s last visit was? 

11 � 
There is a fridge, a coffee table and a stove in Sandy’s kitchen. 

12 � 
Could you tell me when does the film begin? 

13 � 
Do he play chess or football? 

14 � 
These big squared white salad plates are Denise’s.  They are wonderful! 

15 � Can I ask you if did you buy that ring? 

16 � 
Can I ask you where the DETRAN is? 

17 � 
Can I ask you where can I park my car? 

18 � 
Last summer Jeff bought me a big gold white ring. 

19 � 
Do you know when Suzy’s wedding is? 

20 � 
Dad found his mother’s rectangular silver large mirror. 

21 � 
Do you know if she is coming with us?  

22 � 
Can you tell me where the department store is? 

23 � 
Kate has a red tiny lamp acrylic. 

24 � 
I moved these boxes to the other side of the room. 

25 � 
Denise and Simone bought the same medium leather red jacket. 
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b 

Nome: __________________________________________________ Data: ____/____/_____ 
 

B. Mark each sentence as � if you think the sentence is grammatically correct 

and as  � if you find a grammatical error. Please correct the grammatical 

problems you find. 

1 � I saw a large conical purple ring. 

2 � 
My brother gave his girlfriend a cell phone yesterday. 

3 � 
Elvis Presley played all his life with the same large brown wooden guitar. 

4 � 
Do you know if she is coming with us? 

5 � 
She chose the medium rectangular yellow table. 

6 � Could you tell me when does the film begin? 

7 � 
Denise and Simone bought the same medium leather red jacket. 

8 � 
Could you tell them how to check out a book? 

9 � 
Cleopatra wore a white golden small crown. 

10 � Kelly and Bill see a great exhibition last month. 

11 � 
Jack, you are tired? 

12 � 
Do you know when the next train arrives? 

13 � 
Mike is wearing a lycra t-shirt red tiny. 

14 � 
There is a fridge, a coffee table and a stove in Sandy’s kitchen. 

15 � Could I ask you if he saw you? 

16 � 
Dad found his long grey steel knife. 

17 � 
Can you tell me where you bought this dress? 

18 � 
Can you see a colorful big rectangular sign over there? 

19 � 
Can you tell me why did you apply for that job? 

20 � 
Last summer Jeff bought me a big gold white ring. 

21 � 
Do you have any idea why did she leave early? 

22 � 
Can I ask you where can I park my car? 

23 � 
Do he play chess or football? 

24 � 
Toby, the clown, lost his big red plastic hat last night. 

25 � 
Dan, do you know which switch does operate this machine? 
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c 

Nome: __________________________________________________ Data: ____/____/_____ 
 

C. Mark each sentence as � if you think the sentence is grammatically correct 

and as  � if you find a grammatical error. Please correct the grammatical 

problems you find. 

1 � How often do you go to the movies? 

2 � 
Could you tell me what does Rita do? 

3 � 
Can you tell me when the president’s last visit was? 

4 � 
She chose the medium rectangular yellow table. 

5 � 
Do he play chess or football? 

6 � Dad found his long grey steel knife. 

7 � 
Do you know if is Ann coming to the meeting? 

8 � 
Can I ask you where did you park your car? 

9 � 
That’s a gray brick tall building. 

10 � Jack, Do you have any idea where you bought these shoes? 

11 � 
In a few minutes we are going to cross a long black metal bridge. 

12 � 
Where you last night were? 

13 � 
Toby, the clown, lost his big red plastic hat last night. 

14 � 
Denise and Simone bought the same medium leather red jacket. 

15 � Can I ask you where the DETRAN is? 

16 � 
Do you know when Suzy’s wedding is? 

17 � 
Kate has a red tiny lamp acrylic. 

18 � 
Could I ask you if he saw you? 

19 � 
Mom, Did you get my small red cotton bikini? 

20 � 
Julio’s grandmother had two navy-blue oval wooden boxes. 

21 � 
Jack, you are tired? 

22 � 
Can you tell me why did you apply for that job? 

23 � 
I saw a large conical purple ring. 

24 � 
Did they have a big house? 

25 � 
Can I ask you if did you buy that ring? 
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APÊNDICE D –  INSTRUMENTO AVALIATIVO:  Adjetivos – Set 1 
 

Você é um designer gráfico e acabou de 
terminar uma lista de itens. 

Agora você precisa passar os desenhos 
para o fabricante descrevendo-os. 

Você precisa decidir quanto ao tamanho, 
à cor, à forma  e ao material de cada 
objeto ou escultura para que sejam 
fabricados do jeito que você idealizou.

A descrição dos objetos tem que ser feita 
em  UMA sentença dita em voz alta.

Boa sorte!

 

You are a graphic designer and you have just 
finished designing some items.

Now you need to tell the producer about 
your designs describing them. 

You have  to decide about their sizes, their 
shapes, their colors and their material to 
make sure all the objects and sculptures are 
going to be made as you have imagined 
them. 

Your description has to be said out loud in 
ONE sentence only.

Good Luck!

 

CALCULATOR

 
TRASH CAN

 

FOOTBALL BALL(d)

 
BOX

 

SCULPTURE  

ERASER
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CUBE

 

SCULPTURE

 

  

CONE
 

SCULPTURE

 

  

CUBES

 

☺☺☺☺

Thank you!
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APÊNDICE E – INSTRUMENTO AVALIATIVO: Perguntas Indiretas – Set3 
 

Estrangeiros morando no Brasil.

Conheça um pouco da vida de 
estrangeiros de diversas partes do mundo 
que deixaram o país natal para viver no 
Brasil. 

Descubra o que eles fazem aqui, as 
diferenças entre a terra natal e o Brasil, o 
que pensam sobre o Brasil ... ou qualquer 
outra curiosidade que você tenha.

Você vai se surpreender!

 

Meet some North-Americans living in Brazil. 

Discover: - their jobs, 

- their place of birth,

- their feelings about Brazil,  

- things that they miss from their           
home country and learn some memorable 
stories.

As you don't know them, try to sound polite.

Feel free to ask two questions for each of 
them. 

 
  

REMEMBER TO USE THE EXPRESSIONS 
BELOW TO ASK YOUR QUESTIONS: 

� Can / Could you tell me ...?

� Can / Could I ask you…?

� Do you have any idea…?

� Do you know...?

 
James Weed

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 
  

Aaron Day

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 

Kim Buarque

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 
  

Matt  Bowlby

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 

Dr. Richard Dutrow

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?
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Jonas Helding

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 

Bryan Thomas Schmidt

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 
  

Father John Wauck

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 

Thank you!
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APÊNDICE F – INSTRUÇÕES PARA O APLICADOR DO TRATAMENTO  
 

 

Recast  

Após cada produção do aprendiz o interlocutor (pesquisador) fará o recast repetindo o que o aprendiz produziu 

menos os erros, acrescentando as correções com acentuação crescente.  

Exemplo (1): Perguntas indiretas 

Aprendiz: Can you tell me where is the closest bus stop?// 

Interlocutor: ah, Can you tell me where the closest bus stop �is? / Okay? // 

* Please, wait for response, if the S doesn’t say anything continue the conversation, or change the topic.   

Exemplo (2): Adjetivos 

Aprendiz: Danny has a black rectangular large bulletin board in his bedroom. 

Interlocutor: Danny has a �large rectangular black bulletin board in his bedroom. Right? 

• Please, wait for response, if the S doesn’t say anything continue the conversation, or change the topic.   

  
 

Modelo  

Para o tratamento modelo (evidência positiva) o interlocutor responderá de forma não-verbal ou verbalmente 

com respostas curtas ou apenas yes ou no.  

Exemplo (3): Perguntas indiretas  

  O aprendiz recebe o input oral e o repete. 

 Aprendiz: Do you have any idea if I should take a gift? 

                       Interlocutor: balança a cabeça positivamente. /ou / yes, you should. 

 

Exemplo (4): Adjetivos 

 O aprendiz recebe o input oral e o repete. 

Aprendiz: I’d like a large rectangular black bulletin board. 

                      Interlocutor: yes, anything else? 

 

 

Controle  

Para o tratamento controle sem feedback, ou seja, o interlocutor não passará para o aprendiz nenhum tipo de 

correção. Este continuará a interação sem interrupções.  

Exemplo (3): Perguntas indiretas  

Aprendiz: Do you have any idea if should I take a gift? 

Interlocutor: I think you should take something. 

Exemplo (4): Adjetivos 

Aprendiz: Danny has a rectangular black large bulletin board in his bedroom. 

Interlocutor: I have some pictures on my wall. Is there any other thing in his bedroom? 
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APÊNDICE G – TRATAMENTO: Adjetivos  - set1 
 

RECAST  
  

1

Você está morando com dois amigos, Jack e Sue, 
em New York. 

Eles lhe deixaram um catálogo de roupas e 
acessórios para que você faça algumas 
encomendas em nome deles. 
Você precisa ligar para o atendente e passar os 
dados dos itens selecionados  por seus amigos. 

Como no catálogo os itens são muito parecidos, 
você precisa dar  detalhes bastante precisos para 
que o  atendente consiga identificar o que você 
deseja.

Boa sorte!
 

2

You are living in New York with two friends, Jack 
and Sue. 

They left you a catalogue of clothes and 
accessories for you to order some items for 
them. 

call the sales person and order the items. Since 
items are very similar give precise details about 
them so that the sales person may identify what 
you really want to buy.

Good Luck!

 
  

3

Which toy do you think a kid would like to take away 
with him?

 
4

Shopping for clothes and accessories

For Jack: a backpack, which one?

 
  

5

For Sue: a bag, which one?

 
6

For Sue & Jack: sunglasses, which ones?
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7

Shopping for clothes and accessories

For Sue: a belt, which one?

 

8

For Sue & Jack: a cap each, which ones?

 

  

9

For Jack: Shorts, which ones?

 
10

For Sue two of these dresses, which ones?

 
  

11

For Jack: a jacket, which one?

 12

For Sue &  Jack: a watch each, which ones?

 
  

13

Thank you!

☺☺☺☺
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MODELO  
  

1

Você está morando com dois amigos, Jack e Sue, 
em New York. 

Eles precisaram viajar e lhe deixaram um recado 
na secretária eletrônica  pedindo para você fazer 
algumas compras para eles. Você só precisa ligar 
para a loja e fazer os pedidos.

Ouça o recado de seus amigos, identifique os itens 
e repita para o atendente, a fim de que, ele 
também identifique os itens e faça os pedidos.

Para ouvir a mensagem basta clicar 
nas próximas telas.

Boa  sorte !

 
2

You are living in New York with two friends, Jack 
and Sue. 

They left you a message on the answering machine 
asking you to buy some items for them as they had 
to take a business trip. You have just to call the 
store to order the items.

Call the sales person and give him the necessary 
information about the chosen items you want to 
buy.

Click         in order to hear the questions.        

Good Luck!

 
  

3

Which toy do you think a kid would like to take away 
with him?

 
4

Shopping for clothes and accessories

For Jack: a backpack, which one?

 
  

5

For Sue: a bag, which one?

 

6

For Sue & Jack: sunglasses, which ones?

(1) (2)
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7

For Sue: a belt, which one?

 
8

For Sue & Jack: a cap each, which ones?

(1) (2)

 
  

9

For Jack: Shorts, which ones?

 
10

For Sue: two of these dresses, which ones?

(1) (2)

 

  

11

For Jack: a jacket, which one?

 
12

For Sue & Jack: a watch each, which ones?

(1) (2)

 
  

13

Thank you!

☺☺☺☺
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 APÊNDICE H  – TRATAMENTO: Perguntas Indiretas – Set1 
 

RECAST  

1

Você é jornalista chefe de um conceituado 
jornal e está procurando um jovem jornalista 

para trabalhar com você e preencher uma 
vaga de correspondente internacional.

Você irá entrevistar um candidato hoje. A 
entrevista será em inglês!

Boa sorte!

 
2

You are a chief journalist of a well known 
newspaper and you are looking for a young 

journalist to join the team. This person will 

take the position of international 

correspondent.

Today you are going to interview the first
candidate. 

Good Luck!  

 
  

3

Try to use the expressions below to ask your 
questions:

� Can / Could you tell me...?

� Can / Could I ask you…?

� Do you have any idea…?

� Do you know...?

 4

Things you want to know:

� age

� marital status

� city of birth

� school/university you went to

� graduation date

� languages you speak

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me ...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 
  

5

Things you want to know:

� Previous job

� interviewed famous people

� hobbies

� like traveling

� been abroad

� available to live in another country

� career plans

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me ...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 
6

Thank you!

☺☺☺☺
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MODELO  
  

1

Seu chefe está procurando um jovem jornalista para 
trabalhar com vocês e preencher uma vaga de 

correspondente internacional.

ele precisou fazer uma viagem de emergência e deixou 

um recado na sua secretária eletrônica dizendo as 
perguntas a  serem feitas os candidatos. 

Entreviste o candidato à medida que ouve as perguntas 

de seu chefe. A entrevista deve ser feita em inglês.

Para ouvir basta clicar      nos próximos slides.

Boa sorte!

 2

Your boss is looking for a young journalist to take the 
position of international correspondent.

As your boss had to take a trip he left a message in your 
answering machine mentioning the questions which 
should be asked to the candidates.

Interview the candidates as you listen to the message.

Click             in order to hear the questions.        

Good Luck!

 
  

3

Things you want to know:

� age

� marital status

� city of birth

� school/university you went to

� graduation date

� languages you speak

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me ...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 

4

Things you want to know:

� Previous job

� interviewed famous people

� hobbies

� like traveling

� Countries you know

� live in another country

� career plans

EXPRESSIONS

� Can / Could you tell me ...?
� Can / Could I ask you…?
� Do you have any idea…?
� Do you know...?

 

  

5

Thank you!

☺☺☺☺
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APÊNDICE I – ENTREVISTA Pós-tratamento  
 
Entrevista estimulada: conversa informal com o objetivo de acessar a percepção dos aprendizes 

quanto ao experimento. Os participantes serão solicitados a escrever ou a gravar em áudio 

suas respostas.  

 

Nome: ______________________________________________ Data: ____/___/___ 

 

Por favor, responda: 

a) Alguma atividade durante as sessões lhe incomodou? 

 

b) Qual foi sua percepção das atividades? O que você achou das atividades? 

 

c) Você percebeu o que estava sendo estudado nesse trabalho? O que? 

 

d) Você acha que aprendeu alguma coisa nova nessa semana? O que foi? 

 

e) O que você aprendeu durante o estudo?  

 

f) Sinta-se a vontade para fazer qualquer comentário que você julgue relevante. 

 

 

 

 

 
 

Agradeço sua colaboração,  

 

Flávia Azeredo 
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APÊNDICE J – CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

CONSENTIMENTOCONSENTIMENTOCONSENTIMENTOCONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO LIVRE E ESCLARECIDO LIVRE E ESCLARECIDO LIVRE E ESCLARECIDO    

Título do Projeto Os Efeitos dos Modelos e dos Recasts na Aquisição de Segunda Língua 
  

Por que esta pesquisa está sendo 
realizada? 

Esta pesquisa está sendo conduzida por Flávia Azeredo, aluna de doutorado do Programa de Pós-

graduação em Estudos Lingüísticos da FALE/UFMG e está sendo supervisionado pela Profa. Dra. 

Heliana Ribeiro de Mello. 

Você está sendo convidado a participar desta pesquisa porque você está estudando inglês no 

CENEX/FALE e é maior de 18 anos. O propósito desta pesquisa é investigar os efeitos de diferentes 

formas de correções para a aquisição de segunda língua. 

O que eu terei que fazer? 
 
 

Os procedimentos deste projeto envolvem: primeiro dia, uma atividade de múltipla escolha e uma 

entrevista oral a serem realizadas antes do estudo principal, com duração de 15 minutos no total. 

Segundo, terceiro e quarto dia - realização de uma atividade oral com duração de 20 a 30 minutos 

por dia. No último dia, quarto dia, além da atividade oral você será solicitado a repetir a atividade de 

múltipla escolha e a entrevista oral. Sete dias após o último procedimento você será solicitado a 

fazer um último exercício de múltipla escolha e uma última atividade oral. 

Durante as atividades orais você terá sua voz gravada e será solicitado a ouvir uma gravação. 

Para sua privacidade todos os procedimentos serão realizados individualmente com o participante e 

o pesquisador. 

Como minha identidade será 
protegida?  
 

Suas informações durante e após este projeto serão totalmente confidenciais.  Para proteger sua 

identidade:  (1) seu nome não será incluído nos dados coletados; (2) este será substituído por um 

código; (3) apenas o pesquisador terá acesso a seus dados e ao código que dá acesso a sua 

identificação.  No caso de uma apresentação ou uma publicação a respeito deste estudo, sua 

identidade continuará protegida.  

Quais são os riscos da pesquisa? Sua participação neste estudo não envolve nenhum risco conhecido. 

Quais são os benefícios da pesquisa?  
 

Esta pesquisa não foi elaborada para beneficiá-lo diretamente, porém você terá oportunidade de 

praticar um pouco mais seu inglês e ajudar o pesquisador a coletar dados que possam levá-lo a 

entender melhor os efeitos das correções para a aquisição da segunda língua. 

Eu tenho que participar desta 
pesquisa? 
Posso deixar de participar a qualquer 
momento?   

Sua participação nesta pesquisa é completamente voluntária. Você pode deixar de participar a 

qualquer momento. Se você decidir não participar, ou resolver parar de participar você não será 

penalizado de forma alguma. 

Caso eu tenha alguma pergunta? Esta pesquisa está sendo conduzida por Flávia Azeredo na Faculdade de Letras da Universidade 

Federal de Minas Gerais.  Caso você tenha alguma pergunta a respeito desta pesquisa, ou necessitar 

de qualquer outro esclarecimento a respeito deste trabalho, por favor, entrar em contato com: 

Flavia Azeredo                                  

Telefone: 3047-3035                                            

e-mail: fazeredo@hotmail.com                 

 

Caso  você tenha alguma dúvida sobre seus direitos como participante deste estudo ou se desejar 

comunicar algum prejuízo causado por sua participação neste projeto, favor entrar em contato com: 
Comitê de Ética em Pesquisa - COEP/UFMG  
Unidade Administrativa II (prédio da Fundep), 2º andar, sala 2005 

Telefax:(31)3409-4592  www.ufmg.br/coep/coep.html 

Esta pesquisa foi revisada pelo Comitê de ética em Pesquisa da Universidade Federal de Minas 

Gerais e está de acordo com os procedimentos envolvendo seres humanos. 

Permito ter minha voz gravada? Você concorda em ter sua voz gravada? 

Sim                         Não  

 

Declaração de faixa etária e 
consentimento 

Sua assinatura indica que: você é maior de 18 anos; a pesquisa lhe foi explicada; suas perguntas 

foram respondidas e você livre e voluntariamente escolheu participar desta pesquisa. 

 
Nome do participante:  
___________________________________________________________________ 
 
Assinatura do participante: 
_______________________________________________________________ 
 

Assinatura e data 

Data: ______/______/______ 
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 APÊNDICE K  – PILOTO: Resultados dos Testes de JG e Testes Orais 
 

Resultados: Julgamento Gramatical 
Nome Pré-TS1 Pós-TS2 Pós-Tardio-TS3 
 T= em 20 Adj Quest T= em 20 Adj Quest T= em 20 Adj Quest 

C1 11 7 4 7 5 2 10 5 5 

Gr2-F 11 6 5 9 5 4 11 7 4 

Gr4-I 9 6 3 9 6 3 6 2 4 

Gr4-J 8 5 3 14 6 8 11 7 4 

Gr1-K 9 4 5 4 3 1 11 8 3 

Gr1-L 8 5 3 12 8 4 5 3 2 

Gr3-W 9 5 4 11 5 6 11 5 6 

 
 

Resultados: Pré-teste Oral 
Perguntas Score C1 Gr2-F Gr4-I Gr4-J Gr1-K Gr1-L Gr3-W 
Sem estrutura – como L1 1 1 1 2 1 4 1 2 

WH + sem auxiliar / sem to be 2 0 0 0 0 0 2 0 

WH + do / does - Do/does 3 2 6 2 4 2 0 0 

WH + did / Did 4 0 0 0 0 0 1 0 

WH + to be / To be pres 5 4 0 3 2 1 1 5 

WH + to be/ To be past 6 0 0 0 0 0 0 0 

Tentative – Perg.  Indireta  8 0 0 0 0 0 0 0 
Perg. Indireta correta 9 0 0 0 0 0 0 0 

Expressão+ quest. (c/aux.) 10 0 0 0 0 0 0 0 

Outros, can, could, would 7 0 0 0 0 0 2 0 

Total em 7 7 7 7 7 7 7 7 

Adjetivos  Score C1 Gr2-F Gr4-I Gr4-J Gr1-K Gr1-L Gr3-W 
Obj + adj  Errado 1 14 0 15 15 14 15 9 

1_Adj + obj correto 2 1 6 0 0 2 0 6 

2_adj + obj Errado 3 0 1 0 0 0 0 0 

3_adj + obj Errado 4 0 4 0 0 0 0 0 

2_adj + obj Correto 5 0 4 0 0 0 0 0 

3_adj + obj Correto 6 0 0 0 0 0 0 0 

Vocabulário   1234 1234 1234 1234 1234 1234 134 
Total em  15 15 15 15 15 15 15 
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Resultados: Pós-teste Oral 
Perguntas Score C1 Gr2-F Gr4-I Gr4-J Gr1-K Gr1-L Gr3-W 
Sem estrutura – como L1 1 0 1 2 0 0 8 0 

WH + sem auxiliar / sem to be 2 0 0 1 1 2 0 0 

WH + do / does - Do/does 3 11 7 7 0 10 2 0 

WH + did / Did 4 0 11 0 0 0 0 0 

WH + to be / To be pres 5 2 4 1 2 0 0 0 

WH + to be/ To be past 6 4 0 0 1 0 0 0 

Tentative – Perg.  Indireta  8 0 0 0 7 0 0 5 
Perg. Indireta correta 9 0 0 0 1 0 0 10 

Expressão+ quest. (c/aux.) 10 0 0 0 5 0 0 0 

Outros, can, could, would 7 0 0 0 2 0 0 0 

Total em  17 23 11 19 12 10 15 
Adjetivos  Score C1 Gr2-F Gr4-I Gr4-J Gr1-K Gr1-L Gr3-W 
Obj + adj  Errado 1 7 0 15 2 4 3 2 

1_Adj + obj correto 2 8 0 0 3 0 1 1 

2_adj + obj Errado 3 0 0 0 0 0 5 1 

3_adj + obj Errado 4 0 5 0 10 2 4 0 

2_adj + obj Correto 5 0 2 0 0 6 2 8 

3_adj + obj Correto 6 0 8 0 0 3 0 3 

Vocabulário   123 1234 1234 1234 1234 1234 1234 
Total em  15 15 15 15 15 15 15 

 

 
Resultados: Pós-teste tardio Oral 
Perguntas Score C1 Gr2-F Gr4-I Gr4-J Gr1-K Gr1-L Gr3-W 
Sem estrutura – como L1 1 0 0 3 0 0 0 0 

WH + sem auxiliar / sem to be 2 3 1 5 0 0 2 0 
WH + do / does - Do/does 3 6 11 6 0 4 4 0 
WH + did / Did 4 1 1 0 0 0 0 0 
WH + to be / To be pres 5 9 7 2 2 0 0 0 
WH + to be/ To be past 6 0 1 0 0 0 0 0 
Tentative – Perg.  Indireta  8 0 0 0 2 0 0 0 
Perg. Indireta correta 9 0 0 6 4 2 2 12 

Expressão+ quest. (c/aux.) 10 0 0 0 3 4 0 0 

Outros, can, could, would 7 0 0 0 2 2 0 0 

Total em  19 21 22 13 12 8 12 
Adjetivos  Score C1 Gr2-F Gr4-I Gr4-J Gr1-K Gr1-L Gr3-W 
Obj + adj  Errado 1 13 0 13 0 0 15 0 

1_Adj + obj correto 2 2 0 0 1 2 0 4 

2_adj + obj Errado 3 0 0 1 1 6 0 0 

3_adj + obj Errado 4 0 2 0 5 6 0 0 

2_adj + obj Correto 5 0 3 1 2 1 0 9 

3_adj + obj Correto 6 0 10 0 6 0 0 2 

Vocabulário   123 1234 1234 1234 1234 1234 134 
Total em  15 15 15 15 15 15 15 
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APÊNDICE L  – PILOTO: Resultados da ocorrência de vocabulário 
 

 
Legenda 
 

 Controle  

  Recast 

  Modelo 

 

Código Vocabulário Adjetivos 
PPVCOR Cor 

PPVFOR Forma 

PPVMA Material 

PPVTA Tamanho 
  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Pré-teste – Vocabulário Adjetivos   

 

 

 

Legenda 
 

 Controle  

  Recast 

  Modelo 

 

Código Vocabulário Adjetivos 
PPVCOR Cor 

PPVFOR Forma 

PPVMA Material 

PPVTA Tamanho 
  

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Pós-teste – Vocabulário Adjetivos   

 

 

Legenda 
 

 Controle  

  Recast 

  Modelo 

 

Código Vocabulário Adjetivos 
PPVCOR Cor 

PPVFOR Forma 

PPVMA Material 

PPVTA Tamanho 
  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Pós-teste tardio – Vocabulário Adjetivos   

 

 

Pós-teste1 Oral: vocabulário
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Pré-teste Oral:vocabulário
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Pós-teste2 Oral: vocabulário
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APÊNDICE M  – PILOTO: Resultados dos Testes de Memória de Trabalho 

 

ABC Numérico 1 
 Proporção de 

respostas corretas 

para 2 Telas 

Tempo de reação 

médio para 2 

Telas 

Proporção de 

respostas corretas 

para 3 Telas 

Tempo de reação 

médio para 3 

Telas 

C1 100% 1,936 70% 5,515 

Gr2-F 92% 3,295 75% 3,400 

Gr4-I 92% 1,989 15% 3,840 

Gr4-J 56% 3,392 15% 3,840 

Gr1-K 92% 1,719 65%         3,500 

Gr1-L 84% 2,7961 65% 3,790 

Gr3-W 96% 3,215 45% 7,386 

 

ABC Gramatical 2 
 Proporção de 

respostas 

corretas 

Tempo de reação 

médio para 

respostas corretas 

Proporção de 

respostas 

Incorretas 

Tempo de reação 

médio para 

respostas Incorretas 

C1 91% 0,648 9% 24,610 

Gr2-F 91% 0,341 9% 23,593 

Gr4-I 81% 1,132 19% 9,492 

Gr4-J 38% 14,813 59% 7,94 

Gr1-K 69% 1,465 31% 5,945 

Gr1-L 88% 0,206 13% 16,650 

Gr3-W 91% 0,357 9% 37,130 

 

Alfabeto 3 
 Proporção 

de respostas 

corretas 

para 4 Telas 

Tempo de 

reação médio 

para 4 Telas 

Proporção de 

respostas 

corretas para 5 

Telas 

Tempo de 

reação médio 

para 5 Telas 

Numero 

total de 

erros 

Numero 

de 

respostas 

Nulas 

Tempo de 

reação para 

respostas 

corretas 

C1 100% 5,12 47% 5,224 8 0 5,80 

Gr2-F 73% 5,504 73% 9,42 8 0 7,273 

Gr4-I 93% 3,546 60% 4,986 7 0 4,110 

Gr4-J 53% 10,243 67% 12,830 12 0 11,680 

Gr1-K 80% 6,253 67% 6,493 8 0 6,362 

Gr1-L 80% 3,383 73% 4,258 7 0 3,802 

Gr3-W 87% 7,436 87% 9,625 4 0 8,530 

 

 

Ordem Numérica 4 
 Numero de 

respostas 

corretas 

para 3 

digitos 

Numero de 

respostas 

corretas para 

4 digitos 

Numero de 

respostas 

corretas para 

5 digitos 

Numero de 

respostas corretas 

para 6 digitos 

Numero 

de 

respostas 

totais 

Numero 

de 

respostas 

incoretas 

totais 

Numero de 

respostas 

nulas 

C1 5 10 9 5 30 1 0 

Gr2-F 5 10 10 5 30 0 0 

Gr4-I 5 10 10 4 30 1 0 

Gr4-J 5 9 10 3 28 1 2 

Gr1-K 5 10 8 3 30 4 0 

Gr1-L 4 9 7 2 30 8 0 

Gr3-W 5 9 10 5 30 1 0 
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APÊNDICE N – Trabalho Final: resultados estatísticos dos testes de JG 
 

 

   JG: Adjetivos    

     valor-p (teste mann whitney) 

 Grupos preteste posteste 
teste 
tardio pre-pos pos-tardio pre-tardio 

 Controle 34.62% 36.84% 43.59% 0.880 0.660 0.600 

 modelo 40.94% 56.00% 60.00% 0,005* 0.250 0,000* 

 recast 38.26% 66.38% 64.49% 0,000* 0.330 0,000* 

C-M 0.240 0,021* 0,020*    

M-R 0.710 0.114 0.176    
valor-p (teste 

mann whitney) 
C-R 0.330 0,011* 0,031*    

        

     

   JG: Perguntas    

     valor-p (teste mann whitney) 

 Grupos preteste posteste 
teste 
tardio pre-pos pos-tardio pre-tardio 

 Controle 36.59% 35.71% 37.80% 0.880 0.790 0.840 

 modelo 32.80% 36.29% 38.05% 0.560 0.610 0.410 

 recast 27.82% 52.59% 48.28% 0,000* 0.143 0,020* 

C-M 0.240 0.923 0.990    

M-R 0.210 0,000* 0,038*    
valor-p (teste 

mann whitney) 
C-R 0.090 0,000* 0,038*    
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APÊNDICE O  –  Trabalho Final: resultados estatísticos dos testes ORAIS 
 

 

 

  Oral: Adjetivos   

     Valor-P (Teste Man-Whitney) 

 Grupos Preteste Posteste 
Posteste 

tardio pre-pos 
pos-
tardio pre-tardio 

 C 0.375 1.125 1.625 0.150 0.400 0,05* 

 M 0.538 4.150 5.080 0,000* 0.420 0,000* 

 R 0.080 5.270 5.920 0,000* 0.560 0,000* 

C-M 0.550 0,007* 0,000*    

M-R 0.370 0.660 0.750    
valor-p (teste 
man Whytney) 

C-R 0.530 0,007* 0,000*    

        

        

        

  Oral: Perguntas   

    Valor-P (Teste Man-Whitney) 

 Grupos Preteste Posteste 
Posteste 

tardio pre-pos 
pos-

tardio pre-tardio 

 C 0.125 0.625 0.625 0.210 1.000 0.210 

 M 0.500 0.920 1.000 0.540 0.880 0.430 

 R 0.390 2.850 3.080 0,000* 0.830 0,010* 

C-M 0.230 0.230 0.240    

M-R 0.370 0,001* 0,040*    
valor-p (teste 
man Whytney) 

C-R 0.540 0,001* 0,036*    
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APÊNDICE P – Trabalho Final: correlação entre a atenção e os testes linguísticos 
 
 

     Adjetivos Perguntas 

    Recast Modelo Controle Recast Modelo Controle 

  Pré-teste r -0.35 0.28 0.19 -0.04 0.32 0.52 

    valor-p 0.463 0.289 0.256 0.209 0.321 0.97 

             

JG Pós-teste r -0.36 -0.22 0.33 -0.1 -0.4 0.014 

    valor-p 0.18 0.871 0.782 0.324 0.348 0.188 

             

  Pós-teste Tardio r -0.082 -0.07 0.33 -0.06 -0.35 0.26 

    valor-p 0.799 0.566 0.689 0.371 0.104 0.833 

             

  Pré-teste r -0.489 0.371 -0.81 -0.5 0.25 -0.22 

    valor-p 0.106 0.212 0.141 0.085 0.437 0.836 

Orais            

  Pós-teste r -0.022 0.2 -0.4 -0.49 0.172 -0.59 

    valor-p 0.947 0.514 0.021 0.09 0.594 0.477 

             

  Pós-teste Tardio r -0.11 -0.21 -0.42 -0.141 0.07 -0.51 

    valor-p 0.74 0.492 0.001 0.645 0.807 0.619 
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ANEXO A – Bateria de testes de MEMÓRIA DE TRABALHO: CADERNO A 
 
 
Itens a serem ouvidos 
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Caderno de resposta A 
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ANEXO B - Bateria de testes de MEMÓRIA DE TRABALHO: CADERNO B 
 

 
Itens a serem ouvidos 
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Caderno de resposta B 
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ANEXO C – TESTE PARA AVALIAR FOCO DE ATENÇÃO – PARTE A 
 

 
Tempo:_____________ 

Grupo: _____________ 

TRAIL MAKING - PART A 

 

Nome: ___________________________________________________________________ 
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ANEXO C – TESTE PARA AVALIAR FOCO DE ATENÇÃO – PARTE B 
 

Tempo:_____________ 

Grupo: _____________ 

TRAIL MAKING - PART B 

 

Nome: ___________________________________________________________________ 

 

 

 
 


