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tradutória no processo de ensino, aprendizagem e avaliação. 2021. 161 f. Dissertação 
(Mestrado em Estudos da Linguagem) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 
2021. 
 
 

RESUMO 
 
 
O pesquisador-em-formação precisa olhar suas próprias ações e repensar conceitos 
que já podem estar fossilizados em sua atuação, como por exemplo, o processo 
avaliativo. Deste modo, a avaliação por meio do Portfólio (VILLAS BOAS, 2004) se 
torna uma alternativa menos excludente e condenatória deste processo, condizente 
com as práticas de avaliação formativa (FURTOSO, 2008). Nesta pesquisa, 
procuramos expandir o conceito de avaliação por meio do Portfólio, inserindo no 
processo uma prática que vem ganhando força na era do pós-método 
(KUMARAVADIVELU, 2001) – a tradução (NORD, 2012) – utilizada de forma 
planejada e sistemática (LIBERATTI, 2012). Para tal, preparamos e aplicamos uma 
sequência didática (DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004), pautando-se no 
ensino de Línguas sob o viés do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 
2006, 2008), em um contexto de ensino superior (curso de Letras – UEL), em que as 
atividades dos módulos focam na tradução do Inglês do gênero poema, realizada 
pelos professores-emformação. A coletânea dessas atividades forneceu os dados 
para análise de cunho qualitativo e os instrumentos de geração de dados deste 
trabalho são: a) o portfólio tradutório); b) as ementas das disciplinas do curso de Letras 
Inglês da Universidade Estadual de Londrina; e c) a sequência didática criada pelo 
autor. Esta pesquisa também analisa quais são os espaços da tradução no ensino de 
língua Inglesa e de que modo ela contribui para o domínio das características do 
gênero, o desenvolvimento das capacidades de linguagem e como podemos utilizá-la 
como avaliação no processo de ensino e aprendizagem. Este estudo resultou em 
indícios de desenvolvimento linguístico e mobilização das capacidades de linguagem 
nas atividades de tradução, colocando, desta maneira, a atividade tradutória como 
uma produção pertinente para compor o Portfólio. 
 
Palavras-chave: avaliação; tradução; interacionismo sociodiscursivo; sequência 

didática; portfólio. 
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translation activity in the teaching, learning and assessment process. 2021. 161 p. 
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ABSTRACT 
 
 
The researcher-in-training needs to focus their gaze on their own actions and rethink 
concepts that may already be fossilized in their performance, such as the student 
assessment process. In this way, the evaluation via Portfolio (VILLAS BOAS, 2004) 
becomes a less exclusive and condemnatory alternative to this process, consistent 
with the practices of formative assessment (FURTOSO, 2008). In this research, we 
seek to expand the concept of evaluation through the Portfolio, adding to the process 
a practice that has been gaining strength in the post-method era (KUMARAVADIVELU, 
2001) - the translation practice (NORD, 2012) - used in a planned and systematic way 
(LIBERATTI, 2012). To this end, we prepared and applied a didactic sequence (DOLZ, 
NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004), based on the teaching of Languages under the 
bias of Sociodiscursive Interactionism (BRONCKART, 1999, 2006, 2008), in a context 
of higher education (course de Letras - UEL), where the activities of the modules focus 
on the English translation of the poem genre, carried out by the teachers-in-training. 
The collection of these activities provided the data for a qualitative analysis and the 
data generation tools for this work are: a) translation portfolio; b) the syllabus of the 
English Language course at the State University of Londrina; and c) the didactic 
sequence created by the author. This research also analyzes what are the spaces of 
translation in English as a second language teaching and how it contributes to the 
mastery of the genre characteristics, the development of language capabilities and 
how it can be used as an assessment tool in the teaching and learning process. This 
study resulted in evidence of linguistic development and mobilization of language 
resources in translation activities, thus placing translation activity as a relevant 
production to compose the Portfolio. 
 
Key words: assessment; translation. sociodiscursive interactionism. didactic 

sequence. portfolio. 
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CAPÍTULO 01

INTRODUÇÃO

Duas  rotas  se  divergiram no  amarelar
das árvores…

Trecho do poema “The Road no Taken”,
de Robert Frost, traduzido por Bruno.

Um dos movimentos que regem as práticas educacionais é a incessante

busca por melhorias no agir  pedagógico. Há um enorme interesse por parte dos

pesquisadores em compreender  o  que já  foi  teorizado e refinar  o  conhecimento

científico  em  prol  de  sanar  lacunas  existentes,  assim  contribuindo  para  o

aprimoramento  da  experiência  de  ensino,  aprendizagem  e  avaliação1.

Obstinadamente,  educadores  investigam  novas  técnicas,  mecanismos  e

procedimentos que possam, de algum modo, ajudá-los na longa jornada de ensinar.

Muitas vezes, durante este processo, o cientista precisa focar seu olhar em suas

próprias  ações  e  repensar  conceitos  que  já  estão  fossilizados  em sua  atuação,

como, por exemplo, seus métodos avaliativos (LUCKESI, 2012). Ao adentrarmos no

campo  da  avaliação,  é  habitual  encontrarmos  professores  que  ainda  seguem

modelos tradicionais de avaliação (LUCKESI, 2003). 

Há um consenso entre professores e pesquisadores de que mudanças nas

práticas avaliativas são necessárias, embora poucos ajam com firmeza para que tal

mudança  aconteça.  Sabemos2 que  muito  raramente  encontramos nos cursos  de

graduação  alguma  disciplina  que  se  preocupa  em  trabalhar  com  conceitos  de

avaliação. Uma breve leitura das ementas das disciplinas de graduação do curso de

Letras Inglês, da Universidade Estadual de Londrina, por exemplo, nos mostra que a

análise de práticas de avaliação aparece na descrição de apenas duas disciplinas de

Língua Inglesa: estágio em Língua Inglesa I  e II.  Nestes dois casos,  estudos de

conceitos de avaliação são uma pequena parte do conteúdo a ser trabalho nessas

disciplinas. Caso os(as) alunos(as) queiram se aprofundar nos conceitos e práticas

do campo da avaliação, torna-se necessário buscar atividades complementares fora

1 Para esta pesquisa, pautando-nos em Furtoso (2011) o ensino, a aprendizagem e a avaliação são
partes de um mesmo processo
2 Neste trabalho, entendemos que a pesquisa acadêmica é fruto de um trabalho coletivo, por isso
escolhemos a terceira pessoa do plural para nos expressarmos durante o texto.
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da grade curricular. 

 Fidalgo  (2005)  notou  o  impasse  presente  em  nossas  escolas:  houve

grandes  avanços  no  desenvolvimento  de  práticas  educacionais,  mas  “pouca  ou

nenhuma modificação nas práticas avaliativas.” (FIDALGO, 2005, p. 138). A autora

ainda faz uma reflexão sobre o agir avaliativo, afirmando que se não há uma grande

verdade  absoluta  na  produção  de  conhecimento,  o  mesmo  poderia  ser  dito  em

relação à avaliação da aprendizagem (FIDALGO, 2005). Por que, então, avaliar de

forma tradicional continua sendo recorrente nas aulas de língua estrangeira? 

Um outro questionamento é proposto por Hoffman (2005) ao indagar sobre

“Em que medida se pode falar de mudanças em avaliação? Por que estudamos e

discutimos  há  tanto  tempo  avaliação  da  aprendizagem  e  são  tão  poucas  as

mudanças  nas  escolas?”  (HOFFMAN,  2005,  p.67).  Ainda  atualmente,  como

expressado  por  Coelho  (2019),  é  notável  a  dificuldade  dos  profissionais  em

romperem com as práticas tradicionais de avaliação, sendo necessário a criação de

um novo paradigma avaliativo.

Isso  implica  na  construção  conjunta  e  contínua  de  conhecimentos  e
desenvolvimento de produtos educativos, com foco na personalização dos
processos de aprendizagem de línguas, levando em conta diferentes perfis
e  níveis  de  proficiência  dos  estudantes;  assim  como  uso  de  diferentes
recursos para implementar uma cultura inovadora no processo avaliativo,
adequada aos constantes desafios das reformas acadêmicas,  às rápidas
mudanças científicas, tecnológicas e sociais. (COELHO, 2019, p. 196-197)

 Levando em consideração estes questionamentos, as pesquisas que focam

esta problemática e a falta de aplicação prática das que já foram realizadas, listamos

os estudos da avaliação como um dos pontos que motivam esta pesquisa.  Como

mencionado acima,  alguns professores  carregam em si  práticas  tradicionais  que

adquiriram ao longo dos anos de serviço, ou que espelham as práticas de seus

professores,  e  que  levam  como  verdades  absolutas.  Uma  dessas  práticas  é  a

exclusão, parcial ou integral, de atividades de cunho tradutório em sala de aula. A

tradução,  mesmo  sendo  uma  das  práticas  mais  utilizadas  dentro  da  história  do

ensino  de  Línguas  Estrangeiras  (LEFFA,  1988),  tendo  seu  início  no  método

tradicional de Gramática e Tradução, foi quase que completamente abandonada nas

últimas décadas. Embora tenha sido uma das primeiras grandes técnicas de ensino,

com o surgimento de novas metodologias, a atividade tradutória foi  praticamente

abolida de dentro da sala de aula. 

Alguns autores refletem a respeito deste fenômeno, como Duff (1989), que
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discorre  sobre  como  muitos  professores  não  enxergam  a  tradução  como  uma

ferramenta pedagógica eficaz, muitas vezes por não saberem utilizar eficientemente

este instrumento ou por não possuírem uma visão mais ampla no que tange o ato

tradutório. Para Robinson, a prática tradutória é benéfica para qualquer pessoa que

a prática, afirmando que

[...] a tradução é  um ciclo constante  de  aprendizado que  passa  pelos
estágios   do  instinto   (disposição   indistinta),   experiência  (trabalho  no
mundo real) e hábito (“prontidão para a ação”) e,  dentro  da experiência,
pelos  estágios  de  abdução  (conjecturas),  indução  (criação  de modelos)
e   dedução (regras,   leis,  teorias)   [...]  um profissional,  para   quem os
processos    mentais    complexos    se    tornaram    naturais    (e,
portanto,  subliminares),  e  um  aprendiz,  que  precisa  constantemente
enfrentar  e  resolver  problemas   novos   de   maneiras   analíticas
conscientes.   [...]  Ou  seja,  o  tradutor  seria  um profissional  eternamente
sedento por conhecimento (ROBINSON, 2002, p. 133)

 Sabe-se que o ato de traduzir vai além da transposição de uma língua para

a outra, como defendido por Campos (1986), que afirma que se traduz não apenas o

código, mas também sentidos de “uma cultura para outra.” (CAMPOS, 1986, p. 28).

Trabalhar com a quebra desse paradigma é de extrema relevância para a situação

atual de ensino de Línguas Estrangeiras, em que se prega que a abordagem a ser

utilizada  em  sala  deve  ser  relacionada  a  cada  contexto  individual,  sendo  da

obrigação do professor  não seguir  cegamente  uma única  metodologia  em todas

suas turmas. Leffa (1988) discorre sobre o assunto, dizendo que

Um fator ainda não estabelecido no ensino de línguas é até que ponto a
metodologia empregada faz a diferença entre o sucesso e o fracasso da
aprendizagem. Às vezes dá-se à metodologia uma importância  maior  do
que ela realmente possui, esquecendo-se de que o aluno pode tanto deixar
de  aprender  como  também aprender  apesar  da  abordagem usada  pelo
professor. As inúmeras variáveis que afetam a situação de ensino podem
sobrepujar a metodologia usada, de modo que o que parece funcionar numa
determinada situação não funciona em outra e vice-versa. (LEFFA, 1988,
p.25)

Liberatti  (2012)  faz  uma  breve  compilação  sobre  como  o  movimento  de

exclusão da tradução ocorre em sala de aula, e como o professor que utiliza desse

recurso muitas vezes se sente culpado ao fazê-lo. Para a autora:

A tradução em sala de LE não é inimiga voraz do professor de línguas. Essa
concepção não é um paradigma fácil de ser mudado, principalmente pelo
terrorismo feito a professores que usam a tradução em suas aulas, mesmo
que  de  maneira  não  sistemática  e  por  vezes,  como  último  recurso
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disponível. (...) a prática da tradução em sala de aula de LE não somente
deve  ser  usada como último recurso sem culpa,  mas também pode ser
usada de forma planejada, como primeiro recurso, com a função de facilitar
e  simplificar  o  processo  de  ensino-aprendizagem.  (LIBERATTI,  2012,
p.180).

Notavelmente, tivemos grandes avanços para a quebra desse paradigma e a

tradução vem ganhando espaço na sala de aula pós-método, defendida por diversos

teóricos,  como  Prabhu  (1990)  e  Kumaravadivelu  (2006).  Para  os  autores,  o

professor não pode seguir de forma incontestável um método de ensino, pois cada

contexto de ensino é único, com necessidades e objetivos específicos. Ao defender

uma filosofia de ensino que antecede o método, pautada em macroestratégias que

norteiam o trabalho do docente, maximizando as oportunidades de aprendizagem,

promovendo autonomia, consciência cultural e assegurando a relevância social, as

ideias de Prabhu e Kumaravadivelu promovem um espaço em sala para o professor

decidir livremente as atividades de suas aulas de acordo com as necessidades de

seu contexto – incluindo atividades de cunho tradutório.

 Outro instrumento que tem ganhado força nas últimas décadas, desta vez

no campo da avaliação, é o instrumento portfólio. Nessa modalidade de avaliação,

há uma (co)construção entre alunos e professores de uma coletânea das atividades

realizadas pelos(as) alunos(as) durante as aulas de modo a criar uma vitrine que

reflita o processo de aprendizado do participante se usado sob um olhar formativo. O

portfólio é descrito por Nascimento, Ramos e Aroeira (2011) como “um conjunto de

registros, informações sobre o trabalho realizado, ou em processo de realização,

sendo considerado não apenas como procedimento de avaliação, mas como eixo

organizador do trabalho pedagógico” (NASCIMENTO, RAMOS E AROEIRA, 2001, p.

3). 

Por meio do portfólio, a aprendizagem colaborativa, criativa e que promova a

autonomia do aprendiz se torna pilar central no processo de ensino, aprendizagem e

avaliação. Sabemos que a (co)construção do conhecimento não deve ser feita de

forma bancária (FREIRE, 1998) e o professor deve se atentar a muito elementos que

vão além do conteúdo a ser ensinado, como o desenvolvimento da autonomia do

aprendiz,  criticidade,  consciência  cidadã,  etc.  Para  Zílio  (2010),  o  instrumento

portfólio  consegue  potencializar  a  aprendizagem  e  contribui  para  mudanças  em

como os professores e alunos enxergam a avaliação. De acordo com a autora, o

portfólio deixa o processo de avaliação menos amedrontador, no qual o professor
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perde seu único papel de “examinador”, se tornando um parceiro de seus alunos,

que  em  retorno  vivenciam  “reflexivamente  o  próprio  processo  de  formação,

permitindo  identificar  dificuldades,  necessidades  e  concepções  que  o  compõem”

(ZÍLIO, 2010, p. 3).

Ademais, esta pesquisa está pautada no ensino de Línguas Inglesa sob o

viés do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2006, 2008) [doravante

ISD], que possui como foco o ensino por meio de uma situação de comunicação e

gêneros, que também promove a reflexividade supracitada. Os gêneros são a forma

como os seres humanos navegam pelo mundo comunicativamente.

Quando nos comunicamos, adaptamo-nos à situação de comunicação. Não
escrevemos da mesma maneira quando redigimos uma carta de solicitação
ou  um  conto;  não  falamos  da  mesma  maneira  quando  fazemos  uma
exposição  diante  de  uma  classe  ou  quando  conversamos  à  mesa  com
amigos. Os textos escritos ou orais que produzimos diferenciam-se uns dos
outros e isto porque são produzidos em condições diferentes. Apesar desta
diversidade, podemos constatar regularidades. Em situações semelhantes,
escrevemos textos com características semelhantes, que podemos chamar
de gêneros de textos, conhecidos de e reconhecidos por todos, e que, por
isso  mesmo,  facilitam  a  comunicação  (...)  (DOLZ,  NOVERRAZ  &
SCHNEUWLY, 2004, p. 96-97)

Documentos  oficiais,  como  a  BNCC  (BRASIL,  2018)  ou  Referencial

Curricular  do  Paraná (BRASIL,  2018),  ao discorrerem sobre  o ensino  de Língua

Inglesa (doravante LI), citam o trabalho com gêneros como componente crucial na

prática pedagógica do professor. A BNCC, ao falar sobre o eixo da leitura,  afirma

que

As práticas de leitura em inglês promovem, por exemplo, o desenvolvimento
de estratégias de reconhecimento textual  (o uso de pistas verbais e não
verbais para formulação de hipóteses e inferências) e de investigação sobre
as formas pelas quais os contextos de produção O trabalho com gêneros
verbais  e  híbridos,  potencializados  principalmente  pelos  meios  digitais,
possibilita vivenciar, de maneira significativa e situada, diferentes modos de
leitura (ler para ter uma ideia geral do texto, buscar informações específicas,
compreender detalhes etc.),  bem como diferentes objetivos de leitura (ler
para pesquisar, para revisar a própria escrita, em voz alta para expor ideias
e argumentos, para agir no mundo, posicionando-se de forma crítica, entre
outras). (BRASIL, 2018, 243-243)

Já o Referencial Curricular do Paraná discorre sobre como

(...)  os  gêneros  discursivos  têm  importância  crucial  na  organização  da
comunicação  humana,  e,  assim,  se  constituem  historicamente.  O
conhecimento do contexto enunciativo de um gênero discursivo resultará no
conhecimento de sua finalidade, das condições de produção e circulação no
meio  social  em que  surge,  e  ainda  na  compreensão  do  discurso  como
prática social,  fruto  das interações sociais  entre  sujeitos situados,  social,
histórica e culturalmente. (BRASIL, 2018, p.493)

Ainda, a Resolução CNE/CP nº2 proposta pelo Ministério da Educação em
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20 de Dezembro de 20193,  que define as diretrizes curriculares nacionais para a

formação inicial em nível superior de professores para a educação básica apresenta

em  seu  artigo  8º  um  dos  fundamentos  pedagógicos  dos  cursos  destinados  à

formação inicial de professores, afirma a

V  -  avaliação  como  parte  integrante  do  processo  da  formação,  que
possibilite o diagnóstico de lacunas e a aferição dos resultados alcançados,
consideradas as competências a serem constituídas e a identificação das
mudanças de percurso  que se  fizerem necessárias;  VI  -  apropriação de
conhecimentos relativos à gestão educacional no que se refere ao trabalho
cotidiano necessário à prática docente, às relações com os pares e à vida
profissional no contexto escolar; (BRASIL, 2019, p. 5)

A  união  destes  três  pilares  –  avaliação,  tradução  e  ensino  de  línguas

estrangeiras – deu origem a proposta deste trabalho, que se dá na expansão do

conceito de avaliação por meio do Portfólio (VILLAS BOAS, 2004), utilizando-se da

tradução  de  determinado  gênero,  realizada  pelos(as)  alunos(as)  participantes  e

tendo como foco de análise a coletânea de suas respectivas atividades para tal

procedimento.  Para  isso,  buscamos  realizar  uma  investigação  bibliográfica  a

respeito de práticas avaliativas, usos da tradução em sala de aula e dos conceitos

do  ISD e suas contribuições para o ensino de Línguas Estrangeiras, de modo a

investigar  o  que já  foi  dito  sobre  a temática,  qual  é  a  lacuna existente  e como

contribuir com este trabalho para supri-la. 

Por meio da preparação de uma sequência didática4(doravante SD) que se

utilize do fenômeno tradutório  de gêneros,  em todas suas especificidades,  como

ferramenta de ensino que atravessa a avaliação formativa (XAVIER, 2004) dentro do

processo de ensino,  aprendizagem e avaliação (FURTOSO,  2011)  em LI,  e  sua

implementação no contexto do curso de Letras Inglês da UEL, aspiramos fazer uso

dessas atividades para deflagrar como a tradução de forma planejada e sistemática

pode  contribuir  para  o  domínio  de  determinado  gênero,  assim  como  fornecer

subsídios avaliativos do processo.

Quando nos propusemos a estudar com afinco a temática desta pesquisa,

houve a necessidade de listar os objetivos que guiariam nossa pesquisa. Foram

traçados um objetivo geral  que nos  auxiliou na facção de nosso trabalho e três

objetivos específicos que nos guiaram durante ele. Como objetivo geral, procuramos

avaliar  a expansão da prática avaliativa por  meio do portfólio,  ressaltando o ato

3Disponível  em:  http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-
pdf&Itemid=30192
4 O conceito será explorado na seção de Aporte Teórico.
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tradutório como atividade central neste processo de aprendizagem e promovendo o

que  chamamos  de  Portfólio  Tradutório  como  instrumento  avaliativo  dentro  da

categoria  de  avaliação  formativa  para  avaliar  o  domínio  das  características  do

gênero trabalhado e o desenvolvimento das capacidades de linguagem (doravante

CL) dos(as) alunos(as)-participantes. Como objetivos específicos, procuramos:

a Mapear quais são os espaços da tradução no ensino de LI no ensino superior

dentro do curso de Letras-Inglês da  UEL, por meio da análise das ementas

das  disciplinas  do  curso  e  da  aplicação  de  um  questionário  para  os

professores do programa de graduação de modo a saber se eles inserem a

tradução  em  suas  práticas  (e  como  fazem,  quando  fazem,  se  há  uma

conotação  negativa,  etc.).  Os  dados  de  análise  serão  fornecidos  pelas

informações contidas nas ementas e nas respostas do questionado.

b Compreender os modos de colaboração da tradução por meio da discussão

do papel  da tradução no domínio  das características  do gênero escolhido

para  identificar  de  que  modo  a  tradução  colabora  no  domínio  das

características do gênero explorado. O instrumento de análise foi a coletânea

das atividades realizadas durante a  SD em formato de Portfólio Tradutório,

tendo como foco as atividades individuais, correção em pares e produções

textuais.

c Identificar a relevância da ferramenta avaliativa proposta e responder se esta

é pertinente para analisar o desdobramento e, consequentemente, o domínio

das características do gênero escolhido. Para tal, o Portfólio Tradutório foi o

instrumento de análise deste objetivo, porém visto como um todo, sob o olhar

dos conceitos da avaliação formativa e do ISD.

O quadro 01 resume os objetivos e as perguntas de pesquisa mencionados

anteriormente:

Quadro 01 – Objetivos e perguntas de pesquisa

Objetivo Pergunta de Pesquisa

Geral Avaliar a expansão da prática
avaliativa  por  meio  do
portfólio,  ressaltando  o  ato
tradutório  como  atividade
central  neste  processo  de
aprendizagem, e  promover  o

Em quais aspectos a expansão do instrumento de
avaliação  por  meio  de do  Portfólio,  adicionando
atividades  de  cunho  tradutório  no  processo,
contribui no reconhecimento das características de
determinado  gênero  e,  consequentemente,  seu
domínio  para  utilização  futura  pelos(as)
alunos(as)?
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Portfólio  Tradutório  como
instrumento  avaliativo  dentro  da
categoria de avaliação formativa
para  avaliar  o  domínio  das
características  de  um
determinado  gênero  pelos(as)
alunos(as).

Específico Mapear  a  prática  tradutória  em
sala  de  aula  e  no  currículo  das
disciplinas  do  curso  de  Letras-
Inglês da UEL.

Quais são os espaços da tradução no ensino de LI
no  ensino  superior  dentro  do  curso  de  Letras-
Inglês?

Específico Compreender  o  papel  da
tradução  no  domínio  das
características do gênero.

De que modo a tradução interfere no domínio das
características do gênero trabalhado?

Específico Identificar  a  relevância  da
ferramenta avaliativa proposta.

Até que ponto o Portfólio Tradutório é pertinente
para  analisar  o  desdobramento  e,
consequentemente, o domínio das características
do  gênero  escolhido  nos  participantes  da
pesquisa?

Fonte: o autor.

De modo a colaborar com o cenário das práticas avaliativas do país e ajudar

a desmistificar conceitos da área da tradução, esta dissertação de mestrado busca

propor  uma expansão  à  prática  avaliativa  por  meio  do  portfólio,  adicionando  no

processo  o  ato  tradutório  como  atividade  central,  protagonista  e  em  primeira

instância, que direcione todo o processo de ensino, aprendizagem e avaliação. Após

essa breve introdução, descreveremos no próximo capítulo o mapeamento realizado

previamente a esta  pesquisa por  meio  da busca de palavras-chave previamente

selecionadas  e  em  seguida  entraremos  nos  pilares  teórico-metodológicos  que

sustentam este trabalho. São eles:

a) pressupostos teóricos do ISD (linha teórico-metodológica que abarcou a

aplicação da ferramenta proposta e da análise da dados).

b) conceitos sobre avaliação formativa e definições de portfólio; 

c) e noções da área da tradução e suas correlações com o ensino.

 Logo  após,  explicitaremos  a  metodologia  deste  trabalho  e  depois

exemplificaremos o modelo proposto fazendo uma análise da ferramenta que deu

suporte para esta pesquisa (Portfólio Tradutório), e que foi aplicada por meio de uma

SD5 em uma turma do primeiro ano do curso de Letras Inglês da  UEL durante a

5 A  sequência  didática  é  o  mecanismo  conhecido  para  o  ensino  de  línguas  defendido  pelo
Interacionismo Sociodiscursivo,  linha teórica que rege a dissertação do autor.  Exploraremos este
tópico na seção Aporte Teórico.
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disciplina de LI. A atividade central que permeou todo o processo foi a tradução do

poema “The Road not Taken”, de Robert Frost, que circulou pela UEL em formato de

zine6 como  exemplo  do  gênero  trabalhado  na  SD.  Por  fim,  faremos  nossas

considerações finais e contribuições esperadas.

 

6 O conceito de zine será explorado na seção Aporte Teórico.
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CAPÍTULO 02

MAPEAMENTO DE PESQUISAS

E olhei um até o mais longe que podia,
Por trás dos arbustos até onde daria;

Trecho  de  “The  Road  not  Taken”,  de
Robert Frost, traduzido por Thaís.

Um mapeamento  de  trabalhos  sobre  avaliação,  tradução  e  formação  de

professores  foi  realizado  por  nós  previamente  ao  início  para  nos  oferecer  um

panorama dos tópicos citados no capítulo 01 e para salientar a validade da prática

avaliativa aqui proposta. Os dados deste mapeamento foram obtidos de forma digital

por meio das plataformas: Google Acadêmico7; Catálogo de Dissertações e Teses

da  CAPES8;  portal  Instituto  Brasileiro  de  Informação  em  Ciência  e  Tecnologia

(IBICT)9;  e no site Education Resources Information Center (ERIC)10.As palavras-

chave designadas para a busca foram: a) tradução e formação de professores de

Língua Inglesa; b) tradução e sequência didática; e c) portfólio tradutório. 

Buscamos,  pela  inserção da  primeira  palavra-chave,  coletar  estudos  que

enfoquem as práticas de tradução em sala de aula, especificamente no ensino de LI.

Deste  modo,  trabalhos que discorram sobre  práticas  em sala  e/ou  formação de

professores de LI foram analisados. A segunda escolha de palavras-chave buscou

delimitar  os  estudos  que  envolvam  tradução  e  o  ensino  por  meio  de  gêneros

textuais, com o intuito de mapear pesquisas que falem sobre a relação entre o ISD e

o ato tradutório utilizando-se do dispositivo  SD. Por último, a terceira escolha de

palavras-chave  está  intrinsecamente  relacionada  a  pesquisa  de  dissertação  do

autor,  quando  propomos  uma  nova  prática  avaliativa  no  processo  de  ensino-

aprendizagem de LI, denominada até o momento de portfólio tradutório. 

Após o refinamento  da busca por  meio de aspas e leitura dos resumos,

foram selecionados 18 trabalhos que consideramos relevantes para nossa pesquisa.

Apenas  um  trabalho,  de  nossa  autoria,  cita  o  portfólio  tradutório  como  prática

avaliativa. Deste modo, foram encontrados os seguintes trabalhos (nos últimos vinte

7 https://scholar.google.com.br/
8 https://www.periodicos.capes.gov.br/
9 http://www.ibict.br/
10 https://www.eric.ed.gov/
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anos11) que dialogam com nossa pesquisa, apresentados nos Quadros 02, 03 e 04 e

que serão comentados individualmente nas seções 2.1, 2.2 e 2.3.

2.1PESQUISAS NACIONAIS SOBRE TRADUÇÃO E FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM LÍNGUA

INGLESA

O primeiro grupo de pesquisas selecionadas foi escolhido utilizando-se das

palavras-chave “Tradução e formação de professores em Língua Inglesa”. Após a

leitura dos resumos, onze trabalhos foram selecionados que dialogam com nossa

pesquisa e estão listados no quadro 02.

Quadro 02 – Pesquisas nacionais sobre “tradução e formação de professores em Língua Inglesa”.

Título Autor(es) Ano Filiação

O  ensino  da  Língua  Inglesa  Através  do  Método

Tradução-Gramática nas escolas de Ensino Médio

no município de Nova Venécia.

Kessya  Pinitente

Fabiano

1

1999

U

UNIVEN

Tradução Literária  e  a Relação Global  –  Local  na

formação de professores de Língua Inglesa

Vera  Helena  Gomes

Wielewicki

2

2009

a

U

UFPR

Textos literários traduzidos e professores de línguas

em formação: relações possíveis?

Vera  Helena  Gomes

Wielewicki

2

2009

b

U

UEM

O método de tradução aplicado ao ensino de Língua

Inglesa

Tarcísio José Ferreira 2

2012

P

PROJEÇÃ

O

Tradução  e  Língua  Materna  na  aula  de  Língua

Inglesa: o(s) discurso(s) dos professores

Flávia Cristina de Souza

Camargo

2

2012

U

UNICAMP

Representações  de  professores  e  alunos  sobre  a

tradução no ensino-aprendizagem de Língua Inglesa

em uma escola de idiomas

Itala Fortes dos Santos 2

2013

P

PUC-SP

Tradução  e  ensino  de  Língua  Inglesa:  uma

abordagem funcionalista

Wanderlucy  Ferreira

Parnaiba Barros

2

2016

U

UFCG

A Tradução no ensino de Língua Inglesa: crenças de

professoras em formação inicial

Nathércia  Barbosa  do

Espírito Santo

2

2016

U

UFOP

A tradução na formação de  professores  de  língua Maria  Elizabete  Pereira 2 U

11 Escolhemos inserir  trabalhos dos últimos vinte  anos por dois  motivos:  em primeiro  lugar,  por
respeito aos trabalhos realizados anteriormente que, de alguma forma, sustentam nossa pesquisa.
Em  segundo  lugar,  tivemos  a  preocupação  em  nos  assegurarmos  de  que  a  proposta  aqui
desenvolvida não havia sido proposta anteriormente.



25

Inglesa:  aspectos  culturais  e  implicações  para  a

aprendizagem e o ensino

dos  Anjos  e  Ariovaldo

Lopes Pereira

2018 UEG

Relato  de  experiência:  a  literatura  indígena  e  a

tradução intersemiótica no ensino de Língua Inglesa

Jeremias  Lucas

Tavares;  Douglas

Keusley  Hilário  Lima;

Estêvão Renovato S. de

Lima

2

2018

U

UFCG

A Tradução como ferramenta pedagógica no Ensino

de Línguas12

Alane Melo da Silva 2

2018

U

UFC

Fonte: o autor.

O  trabalho  mais  antigo  que  apareceu  em  nosso  mapeamento  foi  o  de

Fabiano (1999) intitulado “O ensino da Língua Inglesa Através do Método Tradução-

Gramática nas escolas de Ensino Médio no município de Nova Venécia” que buscou

investigar  de  que forma os professores  do Ensino Médio  do município  de  Nova

Venécia faziam uso do método de tradução-gramática em aulas de LI. Além de fazer

uma  retomada  de  conceitos-chave  a  respeito  do  método,  como  também  outros

métodos  mais  modernos,  o  artigo  apontou  que  muitos  dos(as)  alunos(as)  que

participaram da pesquisa não gostavam do método aplicado durante as aulas e a

autora chegou na conclusão de que esse impasse poderia ser melhorado caso os

professores migrassem para outros métodos menos tradicionais.

O artigo de Wielewicki  (2009a) chamado “Tradução Literária e a Relação

Global – Local na formação de professores de Língua Inglesa” vai ao encontro com

o  trabalho  de  Fabiano  (1999)  ao  tratar  o  processo  tradutório  de  forma  mais

progressista. A autora discute ao longo do seu trabalho certos mitos existentes a

respeito  da tradução em sala de aula e que a inserção de literatura estrangeira

traduzida nos cursos de licenciatura em Letras fornece subsídios para o trabalho

com o pensamento  crítico,  criando oportunidades  para  que seus alunos  reflitam

sobre  questões  de  hegemonia  entre  o  global  e  o  local,  questionando  a  então

chamada  cultura  “padrão”.  Para  a  autora,  não  há  uma  necessidade  de  cursos

específicos  ou  projetos  de  extensão  que  tratem  especificamente  de  tradução,

apenas sua inserção em aulas de língua, literatura e de formação de professores de

12 “A tradução como ferramenta pedagógica no Ensino de Línguas” é uma resenha de Silva (2018)
presente  no  volume  doze  da  revista  Tabuleiro  de  Letras  do  o  texto  “Translation  and  Language
Education: Pedagogic Approaches explored” de Laviosa (2014). A resenha oferece grandes reflexões
em português sobre o texto  de partida em inglês,  mas será desconsiderada por não atender os
critérios desta pesquisa.
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LE já  seria  suficiente  para  desenvolver  este  trabalho  de  pensamento  crítico

permeado por traduções.

Um segundo trabalho de Wielewicki  (2009b),  que recebe o título  “Textos

literários traduzidos e professores de línguas em formação:  relações possíveis?”,

discorre  sobre  como  alunos  de  cursos  de  licenciatura  em Letras  optam por  ler

traduções por encontrarem dificuldades linguísticas nos textos originais. Levando em

consideração este fenômeno, seu artigo aponta que seus alunos consideram uma

tradução boa como uma tradução mais próxima possível do texto de partida13, o que,

de  acordo  com  a  autora,  fornece  indícios  sobre  como  a  tradução  é  vista  por

professores de inglês em formação e proporciona um escopo para discutir a relação

entre texto de partida e texto traduzido de forma crítica. Deste modo, o artigo analisa

as razões pelas quais os(as) alunos(as) escolhem o texto traduzido e suas ideias do

que é uma tradução efetiva14, partindo de uma perspectiva dos estudos culturais e

da pedagogia de tradução literária.

Ferreira (2012) em seu trabalho nomeado “O método de tradução aplicado

ao ensino de Língua Inglesa” retoma uma visão negativa sobre a tradução em sala

de aula. Para o autor, há um espaço para a atividade tradutória dentro de salas de

aula  de LI,  porém de forma limitada e controlada,  sendo utilizada apenas como

auxiliadora e não como atividade principal. Embora o autor considere traduzir como

uma atividade que exige múltiplas habilidades,  Ferreira  (2012)  considera que há

muitas  outras  técnicas  e  métodos  mais  modernos  que  seriam mais  eficazes  no

ensino de LE.

A dissertação de mestrado intitulada “Tradução e Língua Materna na aula de

Língua Inglesa: o(s) discurso(s) dos professores” de Camargo (2012) se deu pela

inquietação da autora sobre a falta de problematização crítica envolvendo o que ela

considera uma questão central no ensino de Línguas Estrangeiras: o uso de língua

materna no ensino de LE. Seu trabalho buscou escutar professores de Inglês que

lecionam em escolas públicas e privadas no estado de São Paulo e se focou em

analisar as falas dos profissionais por meio de conceitos da Análise do Discurso. A

investigação do discurso dos professores mostrou opiniões negativas sobre o uso da

atividade tradutória em sala, e consequentemente o uso da língua materna, sendo

13 “Texto de partida” ou “texto base” foram escolhidos nesta pesquisa ao referenciarmos ao “texto
original”.
14 Neste  trabalho,  evitamos  os  julgamentos  das  traduções  em  boas  ou  efetivas,  visto  que  a
modalidade de tradução praticada pelos(as) alunos(as)-participantes é criativa e livre.
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notado pela pesquisadora que apenas um dos participantes enxergava a tradução

em sala com tranquilidade e como parte do processo de ensino e aprendizagem em

LE.

Outra dissertação que se preocupou em entender as representações que

professores fazem a respeito da tradução no ensino e aprendizagem foi a de Santos

(2013)  intitulada  “Representações  de  professores  e  alunos  sobre  a  tradução  no

ensino-aprendizagem de Língua Inglesa em uma escola de idiomas”. Sua pesquisa,

por meio de um estudo de caso em uma escola de idiomas em São Paulo, envolveu

a análise de questionários respondidos por professores, alunos de nível básico, nível

intermediário e avançado. A autora concluiu que para os professores, a tradução

seria  uma  forma  de  aproximar  diferentes  idiomas;  para  alunos  de  nível  básico,

traduzir  seria  saber  os  significados  de  diferentes  palavras;  para  alunos de  nível

intermediário, seria a aproximação da língua sendo aprendida com a língua materna;

e para alunos de nível avançado, a prática seria um tipo de transformação. A autora

conclui seu trabalho mostrando uma visão positiva da inserção tradução em sala,

porém de maneira literal e tradicional.

A monografia publicada por Barros (2016) sob o título “Tradução e ensino de

Língua Inglesa: uma abordagem funcionalista” tem como objetivo colocar uma linha

dos estudos da tradução, a tradução funcionalista, como objeto central no ensino de

LI. Em seu trabalho, a autora faz uma retomada geral do ensino de línguas no Brasil,

assim como os métodos e abordagens mais importantes utilizadas no país e como a

tradução foi colocada à margem do processo de ensino e aprendizagem. Ademais,

Barros (2016) se preocupa em apresentar atividades práticas que façam promovam

a  tradução  como  objeto  central  do  ensino  e  não  apenas  de  forma  marginal,

demonstrando o quão importante e frutuoso é o uso dessa ferramenta de ensino.

Outro trabalho que se preocupou em estudar crenças, o que aparenta ser

um fator muito forte em pesquisas sobre tradução e formação de professores, foi a

dissertação de mestrado de Santo (2016), intitulada “A tradução no ensino de Língua

Inglesa: crenças de professores em formação inicial”. Ao longo do texto, a autora,

por meio de um estudo de caso, visou investigar crenças de três professores de

inglês, ainda em formação, sobre os usos da tradução em suas aulas. Santo (2016)

se  preocupa  em pontuar  diferentes  tipos  de  tradução  (interlingual,  intralingual  e

intersemiótica) e suas relações com o ensino de  LE, assim como conceitos sobre

estudos de crenças e apontamentos referente à formação inicial  de professores.
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Seus  resultados  apontam  que,  embora  as  professoras  façam  uso  de  todas  as

modalidades  da  tradução  em  sala  de  aula,  a  modalidade  interlingual  deva  ser

evitada ou utilizada apenas como último recurso apenas quando não há mais outra

solução para a resolução de um problema no processo de aprendizado. A autora

também conclui que as crenças das professoras foram influenciadas fortemente pela

abordagem comunicativa, método que ainda é muito forte em nosso país.

O artigo de Anjos e Pereira (2018) chamado “A tradução na formação de

professores de língua Inglesa: aspectos culturais e implicações para a aprendizagem

e o ensino” fez uma relação entre estratégias de tradução que surgiram em sala de

aula  de formação de professores  (enquanto  tratavam de expressões idiomáticas

durante as aulas), questões culturais e as possíveis implicações dessas estratégias

na formação dos professores iniciantes, assim como em seu trabalho futuro como

docente. Os autores concluem que a atividade tradutória,  ao tratar de elementos

culturais, passa de apenas uma modalidade detentora dos significados originais, se

transformando em uma atividade que engaja os(as) alunos(as) encararem a língua

sob uma ótima multi e intercultural, propiciando a construção de significados levando

em consideração o contexto sociocultural do ato tradutório. Desta forma, atividades

de tradução em sala de aula fogem do estigma tradicional geralmente atrelado às

mesmas,  deixando  de  ser  uma atividade unilateral  e  se  transformando  em uma

ferramenta poderosa em sala de LE e formação de professores.

Tavares,  Lima  e  Lima  (2018)  relatam  no  artigo  intitulado  “Relato  de

experiência: a literatura indígena e a tradução intersemiótica no ensino de Língua

Inglesa” suas experiências no estágio supervisionado do curso de Letras Inglês da

Universidade Federal de Campina Grande em um contexto de oitavo ano do Ensino

Fundamental II. Os autores trabalharam com seus alunos dois contos indígenas, um

brasileiro  e outro norte-americano e visam desmistificar  conceitos  tradicionais da

promoção da tradução em sala de aula, assim como trabalhar com a oralidade e o

respeito  com  a  cultura  indígena.  Após  a  leitura  dos  contos,  a  modalidade  de

tradução  utilizada  na  atividade  foi  a  tradução  intersemiótica,  na  qual  os(as)

alunos(as) adaptaram os contos em quadrinhos, trabalhando com aspectos culturais

da  cultura  indígena,  de  identidade  dos  indivíduos  que  cresceram ouvindo  estes

contos, da história vivida pela população indígena e, finalmente, relações sociais e

de poder vivenciadas por eles.
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2.2PESQUISAS NACIONAIS SOBRE “TRADUÇÃO E SEQUÊNCIA DIDÁTICA”

O segundo grupo de pesquisas selecionadas foi escolhido utilizando-se das

palavras-chave “Tradução e sequência didática” Após a leitura dos resumos, seis

trabalhos foram selecionados que dialogam com nossa pesquisa e estão listados no

quadro 03.

Quadro 03 – Pesquisas nacionais sobre “tradução e sequência didática”.

Título Autor(es) Ano Filiação

Tradução – Uma abordagem de

Ensino/Aprendizagem para o Secretariado Executivo

Aline Cantarotti e

Fernanda Maria Alves

Lourenço

2012 UEM -

UFSC

A tradução como retextualização: uma proposta para

o desenvolvimento da produção textual e para a

ressignificação da tradução dentro do Ensino de LE

Ana Paula de Carvalho

Demétrio

2014 UFSC

O modelo Funcionalista de Christiane Nord aliado ao

dispositivo de Sequência Didáticas: norteamentos

para o Ensino de Tradução

Valdecy Oliveira Potes e

Livya Lea Oliveira

Pereira

2017 UFC

O uso de filmes legendados no ensino e

aprendizagem de língua estrangeira: aquisição

vocabular em língua inglesa

Bill Bob Adonis Arinos

Lima e Sousa

2017 UFMG

Tradução de provérbios como ferramenta de auxílio

ao ensino e aprendizagem de língua inglesa: uma

proposta de sequência didática.

Maria de Fatima Pereira

de Santana

2017 UFCG

A tradução como recurso didático nas aulas de

Língua Inglesa: uma proposta de sequência didática

com títulos de filmes

Geises Kaimy Lima

Silva

2019 UFCG

Fonte: o autor.

O artigo mais antigo encontrado neste grupo foi o trabalho de Cantarotti e

Lourenço  (2012)  que  fala  sobre  algumas  abordagens  da  tradução  no  curso  de

Secretariado  Executivo.  Intitulado  “Tradução  –  Uma  abordagem  de

Ensino/Aprendizagem para o Secretariado Executivo”, a pesquisa se justifica pela

necessidade de formar profissionais que sejam capazes de realizar as atividades

demandadas pela profissão,  sendo a tradução uma das atividades do secretário

executivo. Para tal, as autoras levantaram conceitos de tradução e criaram uma SD
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que girava em torno da tradução de um modelo do gênero contrato de prestação de

serviços, de acordo com conceitos da tradução ensinados durante os módulos da

sequência. As autoras confirmam que a prática tradutória guiada pelo dispositivo SD

se mostrou pertinente para ensinar aspectos linguísticos e culturais em LI enquanto

treinava os(as) alunos(as)  de Secretariado Executivo para realizar uma função tão

importante em seu futuro ofício, a de tradutor e intérprete.

Demétrio (2014) ressalta em sua dissertação sob o título “A tradução como

retextualização: uma proposta para o desenvolvimento da produção textual e para a

ressignificação  da  tradução  dentro  do  Ensino  de  LE”  a  relação  entre  traduzir  e

retextualizar. A autora reflete sobre como o ato de traduzir se aproxima fortemente

do ato de retextualizar, sendo ambos processos importantes na aula de LE. Deste

modo, a autora usou do dispositivo SD para trabalhar com o gênero carta do leitor,

na  qual  seus  alunos  assistiram  uma  reportagem  sobre  reciclagem  em  Língua

Espanhola e escreveram uma carta em português para jornais locais,  realizando

uma tradução/retextualização do texto  inicial.  Em seu  trabalho,  as  atividades  de

tradução  não  permeiam  apenas  as  produções  escritas,  mas  também  aparecem

durante toda a SD como ferramentas para construção de conhecimento nos módulos

da SD, como, por exemplo o uso da tabela pré-translativo de Nord (2012) que havia

sido pensada originalmente para a área de formação de tradutores.

Outro trabalho que destaca o uso do modelo pré-translativo de Nord (2012)

em uma SD é o artigo de Pontes e Pereira (2017) chamado “O modelo Funcionalista

de Christiane Nord aliado ao dispositivo de Sequência Didáticas: norteamentos para

o Ensino de Tradução”. A pesquisa aponta direcionamentos teóricos a respeito do

ensino de tradução e formação de tradutores assim como conceitos de elaboração

de  sequências  didáticas  podem  guiar  esse  processo.  Os  autores  ilustram  sua

pesquisa com um projeto de  SD que trabalha com a tradução do gênero peça de

teatro a ser aplicada para futuros tradutores,  afirmando que a sequência facilita o

processo tradutório além de fornecer subsídios de língua e cultura estrangeira assim

como o desenvolvimento de  CL por meio da tradução de textos. Pontes e Pereira

(2017) também defendem o uso do modelo pré-translativo de Nord (2012) como

atividade chave no processo tradutório aliado ao dispositivo SD.

Lima e Sousa (2017) faz uma relação entre o uso de filmes legendados e

aquisição de vocabulário em LE em seu texto intitulado “O uso de filmes legendados

no ensino e aprendizagem de LE: aquisição vocabular em língua inglesa”. O autor
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aplicou uma  SD em uma escola pública em Fortaleza em que os(as) alunos(as)

assistiram  a  trechos  de  um  filme  legendado  em inglês  e  os  traduziram  para  o

português com o auxílio de dicionários. Para o pesquisador,  os aspectos visuais

auxiliaram na tradução das falas e facilitaram o processo, assim como as atividades

da  SD. O autor também aplicou um questionário para os(as) alunos(as) no fim do

processo em que a maioria dos(as) alunos(as) responderam que o aprendizado de

novos vocabulários foi eficiente após as atividades de tradução.

A monografia “Tradução de provérbios como ferramenta de auxílio ao ensino

e aprendizagem de língua inglesa: uma proposta de sequência didática” defendida

por Santana (2017) se preocupa em reforçar a atividade tradutória contextualizada

como ferramenta de auxílio ao ensino e aprendizagem de LI dentro do dispositivo

SD centrada  no  gênero  provérbio.  Inicialmente,  seu  texto  traz  um levantamento

bibliográfico sobre como a tradução é vista  dentro os métodos mais comuns de

ensino, assim como suas vantagens em sala de aula de LI, e logo após, a autora

levanta  características  do  gênero  trabalho.  Por  fim,  é  apresentada  uma  SD que

aborda de forma prática os conceitos citados anteriormente. Ao concluir, a autora

afirma que  a  tradução  foi  uma  ferramenta  que  possibilitou  que  seus  alunos  se

sentissem mais confiantes no entendimento do conteúdo, desta forma, não podendo

ser ignorada completamente na aula de LI.

O  trabalho  mais  recente  resultante  deste  mapeamento  a  monografia  “A

tradução  como  recurso  didático  nas  aulas  de  Língua  Inglesa:  uma  proposta  de

sequência didática com títulos de filmes” defendida por Silva (2019). Durante seu

texto,  a  autora  coloca  a  tradução  como  um  recurso  didático  nas  aulas  de  LI,

utilizando-se  das  três  categorias  de  tradução  de  Jakobson  (2000):  Interlingual,

Intralingual e Intersemiótica. Ademais, um dos focos do seu texto foi tentar usar a

tradução para contribuir com o desenvolvimento das quatro habilidades linguísticas

(escrita, leitura, fala e escuta) e desmistificar a ideia de que o aluno só aprende por

meio dos métodos de ensino mais utilizados.

2.3PESQUISAS NACIONAIS SOBRE “PORTFÓLIO TRADUTÓRIO”

A terceira palavra-chave pesquisa só resultou em apenas um resultado: um

resumo  intitulado  “Gênero,  Tradução  e  Avaliação:  o  portfólio  tradutório  como

instrumento de avaliação no processo tradutório de Gêneros” de autoria do autor
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(Freitas, 2019) e está listado no quadro 04.

Quadro 04 – Pesquisas nacionais sobre “portfólio tradutório”

Título Autor(es) Ano Filiação

Gênero, Tradução e Avaliação: o portfólio tradutório

como instrumento de avaliação no processo

tradutório de Gêneros15

Lucas Mateus

Giacometti de Freitas

2019 UEL

Fonte: o autor.

Em seu trabalho, o autor propõe uma expansão do conceito de avaliação via

portfólio,  baseando-se  nos  pressupostos  de  avaliação  pela  ótica  da  avaliação

formativa.  Para  tal,  o  autor  se  propõe  em criar  uma  SD que  gire  em torno  da

tradução de um determinado gênero no qual a atividade tradutória seja o critério

central para a avaliação e, subsequentemente, sua implementação em um contexto

de ensino superior.

É pertinente ressaltar que durante o mapeamento foram encontrados alguns

trabalhos  que  descreviam  uma  ferramenta  chamada  portfólio  do  tradutor.  Esta

ferramenta,  embora  parecida  em sua  denominação,  nada se  parece  com o que

propomos neste trabalho. O portfólio do tradutor seria uma compilação de diferentes

traduções feitas  pelo tradutor  de modo a expor  seus trabalhos já  realizados,  da

mesma forma  que  um arquiteto  possui  um portfólio  de  obras  realizadas  ou  um

tatuador apresenta suas criações. O que denominamos de portfólio tradutório nesta

pesquisa está amparado em conceitos da área da avaliação formativa e do ensino

de línguas estrangeiras, e foi utilizado durante a  implementação da SD como uma

prática avaliativa alternativa aos métodos tradicionais16.

Apesar  de  possuírem  focos  diferentes,  as  pesquisas  convergem  sobre

alguns tópicos: a necessidade de desmistificar a atividade tradutória como errônea

ou não desejada em sala de LI; os pontos positivos que a tradução traz para a sala

de aula de LI; o reconhecimento  da tradução como atividade central das atividades

em sala de LI e não apenas como plano B. Apenas um dos trabalhos encontrados

discorre  sobre  a  tradução  como  ferramenta  de  avaliação,  deste  modo,

reconhecemos uma lacuna teórica a ser preenchida.

15 O  único  resultado  encontrado  no  mapeamento  que  cita  o  portfólio  tradutório  como  prática
avaliativa é um resumo do autor de sua pesquisa publicado no caderno de resumos do SEDATA -
UEL.
16 Estes conceitos serão explorados no capítulo 02.
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CAPÍTULO 3

CONCEITOS BASILARES DAS ÁREAS DE ENSINO DE LÍNGUAS, AVALIAÇÃO
E TRADUÇÃO

E,  ainda  que  sabendo  onde  minha
jornada se encerraria,
Me veio a certeza de que não deveria
regressar.

Trecho  de  “The  Road  not  Taken”,  de
Robert Frost, traduzido por Jéssica.

Neste capítulo, discorremos sobre conceitos basilares que sustentam nossa

pesquisa, relacionados à práticas de ensino, aprendizagem e avaliação da LI sob o

viés do  ISD, o dispositivo  SD, preceitos e modelos de gênero do gênero poema,

definições de zines, conceitos centrais da área da avaliação formativa e aspectos

positivos da tradução no ensino de línguas de saída17.

3.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Neste  trabalho,  amparados  em  conceitos  bronckartianos  e,

consequentemente,  do  ISD,  concordamos  que  as  línguas  e  as  atividades

linguageiras não existem de forma isolada, aparecem por meio da interação e estão

sempre atreladas a contextos históricos, sociais, políticos e econômicos, podendo se

materializar  em diversas esferas sociais  e  se apresentar  como diferentes textos,

dentro de infinitos gêneros (BRONCKART, 2003, 2006, 2010). Deste modo, rompe-

se  com  as  duas  concepções  clássicas  de  língua:  apenas  como  expressão  do

pensamento e como meio de comunicação (MIQUELANTE, 2017). Bronckart (2007)

ressalva que

A  linguagem  humana  se  apresenta,  inicialmente,  como  uma  produção
interativa associada às atividades sociais, sendo ela um instrumento pelo
qual  os  interactantes,  intencionalmente,  emitem  pretensões  à  validade
relativa às propriedades do meio em que essa atividade se desenvolve.
(BRONCKART, 2007, p.34)

A  atividade  de  linguagem  ocorre  em  atividades  sociais  do  ser  humano,

portanto, como um acontecimento social  e coletivo,  logo, ela demanda o uso de

instrumentos (gêneros) para sua realização. Dolz e Schneuwly (2004) definem os

17 Neste  trabalho,  as  expressões  línguas  de  saída,  línguas  adicionais,  línguas  estrangeiras  e
segunda língua promovem o mesmo conceito. Sabemos que diversos autores contribuem de forma
rica para a diferenciação entre elas, mas, para esta pesquisa, as expressões estão sendo utilizadas
como equivalentes.
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gêneros como ferramentas semióticas complexas que possibilitam a materialização

e a realização das ações de linguagem. 

Quando nos comunicamos, adaptamo-nos à situação de comunicação. Não
escrevemos da mesma maneira quando redigimos uma carta de solicitação
ou  um  conto;  não  falamos  da  mesma  maneira  quando  fazemos  uma
exposição  diante  de  uma  classe  ou  quando  conversamos  à  mesa  com
amigos. Os textos escritos ou orais que produzimos diferenciam-se uns dos
outros e isto porque são produzidos em condições diferentes. Apesar desta
diversidade, podemos constatar regularidades. Em situações semelhantes,
escrevemos textos com características semelhantes, que podemos chamar
de gêneros de textos, conhecidos de e reconhecidos por todos, e que, por
isso mesmo, facilitam a comunicação: a conversa em família, a negociação
no mercado ou o discurso amoroso. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 95-96)

As  regularidades  mencionadas  pelos  autores  são,  em  parte,  o  foco  do

ensino  baseado  em  gêneros  e  vão  além  do  ensino  de  vocábulos  e  regras

gramaticais, pois as características de um gênero estão se apoiam fortemente no

contexto social. Ademais, pautando-se, também, em uma perspectiva vygotskyana,

o  ISD defende  o  papel  crucial  desempenhado  pela  linguagem  no  que  tange  à

formação  e  ao  desenvolvimento  humano,  formação  da  consciência  social  e

desdobramentos do agir comunicativo (individual ou coletivo). Dito isso, é possível

compreender  que  ambos  o  crescimento  linguístico  e  o  desenvolvimento  social

resultam  do  engajamento  dos  indivíduos  nas  atividades/ações  de  linguagem

presentes  em  gêneros  estabelecidos  socio  historicamente.  As  atividades  de

linguagem possuem um caráter coletivo enquanto as ações de linguagem possuem

um caráter individual.

Sob uma visão interacionista,  indivíduos que produzem língua podem ser

vistos como atores/construtores sociais, sendo “sujeitos ativos que – dialogicamente

– se constroem e são construídos no texto” (KOCH; ELIAS, 2007, p.10). Os gêneros

que aparecem no dia a dia dos(as) alunos(as), como artigos de revistas, poemas,

postagens em mídias sociais e  e-mails,  como também em situações orais,  como

entrevistas  de  emprego,  negociação  de  produtos,  entre  outros,  devem  ser

trabalhados  no  âmbito  escolar  de  modo  a  intensificar  o  desempenho  com  as

concepções  supracitadas.  Desta  forma,  expor  os(as)  alunos(as)  aos  diferentes

gêneros orais e escritos, assim como seu funcionamento na sociedade, seria dar as

ferramentas  necessárias  para  que  os(as)  alunos(as)  ajam  nas  mais  diferentes

esferas sociais, pois, ao dominarem as características de um gênero, por meio do

desenvolvimento das CL, estes alunos estarão aptos para navegar pelas diferentes

esferas discursivas da sociedade. 
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Cristovão e Nascimento (2007) expõem a necessidade e a importância da

ampliação  de  conhecimentos  de  diferentes  gêneros  que  perpassam  as  esferas

sociais.  Para as autoras, dominar os gêneros promove uma melhoria na relação

entre os agentes e os textos, possibilitando um agir com a linguagem “de forma mais

eficaz, mesmo diante de textos pertencentes a gêneros até então desconhecidos”

(CRISTOVÃO  E  NASCIMENTO,  2006,  p.47).  Em vista  disso,  trabalhar  com um

determinado gênero em sala de aula não prepara o aluno para lidar com os textos

apenas daquele gênero, mas sim com textos de vários outros gêneros.

3.2 O DISPOSITIVO SEQUÊNCIA DIDÁTICA

Consequentemente, os conceitos do ISD permeiam todo esse trabalho, nos

servem  como  um  referencial  teórico  basilar  e  nos  oferece  o  procedimento  que

acolheu todo o trabalho com o gênero escolhido nesta pesquisa, assim como as

atividades  de  tradução  e  os  momentos  avaliativos:  a  SD.  Esse  procedimento

proposto  por  Dolz,  Noverraz  e  Schneuwly  (2004)  possibilita  um  trabalho

sistematizado com determinado gênero (ou gêneros), sendo definido pelos autores

como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneiras sistemática,

em torno de um gênero textual oral ou escrito” (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY,

2004,  p.82.)  e  promove  oportunidades  para  que  o/a  aprendiz  desenvolva 

capacidades  ao  compreender  e/ou  produzir  textos  pertencentes  a  determinado

gênero (MIQUELANTE et al., 2017).

Para tanto, a elaboração de uma SD deve partir de uma estrutura de base,
conforme definido pelo grupo de pesquisadores de Genebra. Tal estrutura
se configura em etapas assim denominadas: a) a apresentação da situação;
b)  produção  inicial;  c)  módulos  necessários  com  as  necessidades  de
aprendizagem de uma determinada turma de estudantes e d) produção final.
(MIQUELANTE et al, 2017, p. 264-265)

A etapa de apresentação da situação se constitui  da contextualização do

assunto, dos objetivos e do gênero a ser trabalho na SD e, acima de tudo, do agir

com a linguagem a ser realizado. A produção inicial, que aparece em seguida, tem

como objetivo causar uma proximidade do aluno com o gênero trabalhado por meio

da  escrita  ou  produção  oral  desse  gênero.  Ademais,  a  produção  inicial  fornece

“subsídios  para  que  o  professor  possa (re)organizar  as  atividades  seguintes,  de

acordo com as dificuldades e/ou possibilidades reais da turma” (MIQUELANTE et al.,

2017, p. 265). A terceira etapa, os módulos, se constitui de atividades variadas que
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poderão desenvolver nos aprendizes as  CL necessárias para sua desenvoltura na

produção de um texto pertencente a determinado gênero18. Ainda, entre os módulos,

existe a possibilidade de fornecer aos(as) alunos(as) momentos de refacção para

que  o  estudante  possa  olhar  criticamente  sua  produção  inicial  e  organizá-la  se

apropriando das capacidades desenvolvidas nos módulos. Por fim, a produção final

é o produto em sua forma revisada que está pronto para circular nas esferas sociais

que o gênero está inserido. As CL a serem trabalhadas nos módulos da SD 

São as operações necessárias para uma ação de linguagem que, na visão
vigotskiana de instrumento, permitem transformar o conhecimento por meio
de interações em situações de comunicação específicas em um processo
contínuo de avaliação (de si, do outro e da própria situação). (CRISTOVÃO;
STUTZ, 2011, p.20)

Essas operações foram divididas inicialmente por Dolz e Schneuwly (1993)

em  três  modalidades:  a)  capacidades  de  ação –  que  se  relacionam  com  as

circunstâncias imediatas da produção de um texto; b) capacidades discursivas – que

se  relacionam  com  a  organização  textual  e  função  dos  conteúdos  do  texto;  c)

capacidades linguístico-discursivas – que se relacionam com elementos linguísticos

e  unidades  menores  do  texto.  Posteriormente,  Cristovão  e  Stutz  (2011)

apresentaram uma quarta  modalidade,  as  capacidades de significação –  que se

relacionam  com  a  capacidade  de  “construir  sentidos  mais  gerais  mediante

representações e/ou conhecimentos sobre as práticas sociais” (MIQUELANTE, et al,

2017, p. 263). Lenharo (2016) adiciona uma quinta modalidade com base em uma

palestra  realizada  por  Dolz  (2015),  as  capacidades  multissemióticas,  que

“desempenham  um  papel  central  quanto  a  análise  de  textos  que  apresentam

materialidades sonoras, digitais e visuais” (LENHARO, 2016, p.30)

Para ilustrarmos todas essas concepções, trazemos um modelo de  SD na

figura 01, ressignificado da forma original proposta por Dolz e Schneuwly (2004) por

Miquelante, Cristovão e Pontara (2020). Através desse modelo, é possível perceber

as etapas da SD completamente entrelaçadas em formato de DNA pelas CL. Deste

modo, fica evidente que as CL perpassam todo o procedimento, de forma não-linear,

desde a apresentação da situação, produção inicial, módulos, refacções e produção

final, até o momento de circulação do texto produzido.

18 A  SD  e  suas  atividades  propostas  são  comumente  descritas  como  potencializadoras  do
desenvolvimento,  ou seja,  possibilitam o surgimento de indícios de desenvolvimento,  pois não há
como afirmar e garantir que o desenvolvimento acontecerá.
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Figura 01 - Ressignificação proposta pelo grupo de pesquisa “Linguagem e Educação”

Fonte: Miquelante, Cristovão e Pontara (2020, p.157) 

Ademais, este novo modelo de representação contempla alguns conceitos-

chave que também devem ser considerados durante a produção e a implementação

de uma SD, como a prática social, ações de linguagem, contexto, agir geral, agir de

linguagem, atividades coletivas e atividades de linguagem. 

É  importante  ressaltar  que  as  sequências  didáticas  não  são  fixas  e

imutáveis.  O modelo de ensino por meio de uma  SD sofreu desdobramentos na

escola Brasileira do ISD. Como apontado por Magalhães e Cristovão (2018), existem

características  tipicamente  brasileiras  em  uma  SD que  se  diferem  do  modelo

genebrino original. O quadro 05 ilustra essas mudanças:

Quadro 05 – Características de uma sequência didática da escola Brasileira do

Interacionismo Sociodiscursivo

- a não linearidade da SD;

- o papel central do professor como mediador pedagógico do processo de ensino e aprendizagem da
língua;

-A abertura para vários gêneros dentro de uma SD, sendo um gênero o “alvo” e outros gêneros
paralelos abordados nos módulos, que vão compondo o arcabouço temático do aluno para o domínio
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do gênero alvo, seja na oralidade seja na escrita

-A não fixidez de um gênero a priori  aprender, mesmo que ele esteja no currículo;  a escola do
gênero alvo da SD é feita a partir do engajamento em questões de relevância do entorno social da
comunidade escolar (o que revela uma das bases do ISD:  a relação imbricada entre atividades
praxiológicas e de linguagem)

-A elaboração  da  SD ao longo  do processo  de  aprendizagem,  e  não  anteriormente  (as  SD no
contexto  brasileiro  não  são  prontas  a  priori);  no  caso  de  uma  SD já  publicada  –em materiais
didáticos, por exemplo –, há adaptações, sempre necessárias, para se relacionar ao contexto;

-a articulação da SD com outros projetos temáticos escolares mais amplos, projetos esses que não
necessariamente têm o objetivo de desenvolver capacidade de linguagem prioritariamente, mas que
enfocam outros objetivos para além da daqueles vinculados ao aprendizado da língua, como temas
relevantes para a formação cidadã (que se relacionam às questões sociais locais);

-A escolha de um tema relevante aliado à prática social constitutiva do gênero, atrelada ao papel
central do desenvolvimento de capacidades de linguagem;

- a prioridade da prática social relativa ao gênero de texto a ser estudado, e não o contrário;

- Ainda que a SD seja motivada por um tema, o domínio do gênero para participação social é o
centro  do  processo,  havendo  um  equilíbrio  entre  atividades  relativas  às  cinco  capacidades  de
linguagem a serem desenvolvidas por meio dos exercícios envolvidos;

- a circulação do discurso do aluno;

-  a avaliação contínua e processual;

- a revisão e refacção como um componente da SD;

- a integração que a SD proporciona entre os eixos do ensino, como leitura, escrita, oralidade e
análise linguística;

- O preceito da “didática ideal” (BRONCKART, 1999, p. 86): a aprendizagem ocorre na perspectiva
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do gênero como instrumento, em atividades que partem da interação em direção ao estudo do texto
(gênero como objeto) e, então, às unidades menores, numa primazia das práticas de leitura, escrita
e oralidade sobre o ensino de gramática.

Fonte: Magalhães e Cristovão, 2018, p. 48.

Deste quadro, compreendemos que muitas das características presentes no

modelo  brasileiro  da  SD19,  como  a  revisão  e  refacção,  avaliação  contínua  e

processual, possíveis adaptações ao longo do processo de ensino-aprendizagem,

entre outros, dialogam fortemente com conceito da área da avaliação formativa que

discutiremos na seção 3.6.

3.3 O GÊNERO POEMA

O gênero poema é definido por Moisés (2001) como algo que “tem sido

empregado histórica e universalmente para designar o texto em que o fenômeno

poético se realiza” (MOISÉS, 2001, p. 129), tornando-se desta forma um instrumento

que pode se mostrar eficaz no desenvolvimento da leitura, interpretação de texto,

criticidade  e  subjetividade  no  leitor.  Ao  levantarmos  questões  de  letramento,  o

poema  exige  uma  leitura  mais  atenta,  de  atribuições  de  sentido,  o  que  pode

contribuir  ainda  mais  para  a  formação  leitora  dos(as)  alunos(as).  Além  de

desenvolver  capacidades  de  leitura,  análise  interpretativa  e  análise  crítica,

possibilitando uma formação crítica e emancipadora, o gênero poema proporciona

oportunidades  de  expansão  dos  horizontes  pessoais  e  culturais,  vivência  de

emoções,  humanização  e  exercícios  de  criatividade.  Ademais,  o  texto  poético

contribui para o desenvolvimento do prazer na leitura.

Um bom poema pode ser estudado, relido e meditado vezes sem conta pelo
resto da vida.  Você jamais cessará de encontrar coisas novas nele, novos
prazeres e encantos, e também novas ideias a respeito de você mesmo e
do mundo (ADLER; VANDOREN, 1974, p. 219).

19 Uma  expansão  do  dispositivo  sequência  didática  proposto  pela  escola  brasileira  do  ISD,
denominado sequência de formação, acrescenta no modelo original procedimentos para a formação
de futuros professores de LE, como leituras de textos acadêmicos sobre ensino, aprendizagem e
avaliação, exploração de práticas de sala aula,  atividades relacionadas com fonética e fonologia,
entre outros. A sequência didática aqui apresentada, embora já apresentasse algumas características
de uma sequência de formação, não foi construída como uma sequência de formação por diversos
fatores, como limitação da quantidade de aulas disponíveis para sua  implementação. Uma versão
expandida desta sequência didática, ampliada por participantes do grupo de pesquisa Linguagem e
Educação,  liderado  pela  profa.  Dra.  Vera  Cristovao,  caracterizando-se  como  uma  sequência  de
formação e atualmente faz parte do novo currículo do programa de Letras Inglês da Universidade
Estadual de Londrina.  



40

Ao buscarmos características do gênero poema, encontramos em Perfeito e

Vedovato  (2011)  os  principais  aspectos  que  permeiam  o  gênero.  Pautadas  em

preceitos bakhtinianos, as autoras ditam as seguintes representativas:

Quadro 06 – Características do gênero poema por Perfeito e Vedovato (2011)

Contexto de produção Produtor: é representado sempre pelo papel social do poeta.

Destinatário: varia de acordo com os objetivos do autor.

Suporte:  livros,  jornais,  internet,  materiais  didáticos  diversos,  entre
outros.

Contexto histórico e pessoal: normalmente influencia a forma-linguagem
empregada, bem como o arranjo do poema

Construção
Composicional

Apresentação:  organização  em versos,  estrofes,  rimas  ou  em versos
brancos  e/ou  livres.  Pode  respeitar,  em  casos    específicos,  a
metrificação.  O  ritmo  é  marcado  pela  relação  do  poeta  com  o  seu
contexto. Assim, pode pulsar desenfreado no Modernismo ou pode se
apresentar  de  modo marcado como proposto pelos estudos literários
tradicionais.

Conteúdo temático Variável.

Marcas linguístico-
enunciativas

Figura  de  linguagem  e  pensamento;  forte  presença  de  estratos
fonéticos/efeitos sonoros de linguagem, preocupação com a construção
visual.  Possível  emprego  de  neologismos,  de  utilização  de  palavras-
imagem e de paralelismo sintático.

Fonte: Perfeito; Vedovato (2011, p. 251).

As  características  listadas  no  quadro  06  serviram  de  apoio  durante  a

construção da SD e durante sua implementação. Baseando-nos nas premissas dos

autores,  conseguimos  estabelecer  as  dimensões  ensináveis  do  gênero  poema,

assim como a demanda deste gênero por determinados componentes semânticos e

sintáticos e quais CL teriam de ser mais exploradas para atingirmos nosso objetivo

com a SD.

Segundo Bakhtin (1997), os gêneros primários são os textos que fazem parte

de nossa linguagem diária  e  cotidiana,  e  que,  em uma situação discursiva,  são

controlados diretamente pelo falante em momentos de comunicação espontâneos.

Já os gêneros secundários,  como o poema,  são,  geralmente,  mais complexos e
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aparecem em momentos de comunicação menos comuns e demandam um tipo de

linguagem mais substancial.  Ainda, o autor defende que os gêneros secundários

abarcam (e mudam) os gêneros primários em sua produção em ocorrências mais

elaboradas de enunciação. 

Machado (2010) aponta a riqueza do trabalho com gêneros secundários na

escola, pois o contato entre eles os complementa. Na escola, o trabalho com os

gêneros secundários deve aparecer de forma sistemática e pensada, de modo a

preparar o aprendiz para navegar entre diferentes esferas de comunicação. A escola

também possui com uma de suas funções primordiais proporcionar chances para

que os(as) alunos(as) possam atuar e agir discursivamente de modo real nas várias

esferas sociais (DOLZ; NOVERRAZ, SCHNEUWLY; 2004).

Quanto  aos  aspectos  tipológicos,  Dolz  e  Schneuwly  (2004)  agrupam  os

poemas  junto  com outros  exemplos  de  gêneros  orais  e  escritos,  como  fábulas,

contos,  lendas,  entre  outros,  como exemplos  da  cultura  literária  ficcional  com a

função de narrar.  Sob a luz das  CL, bebendo de Cristovão et al (2011) e Pontara

(2019), em relação às capacidades de ação (contexto imediato), o poema possui a

capacidade  de  mobilizar  inferências  sobre  a  importância  de  estabelecer  quem

escreve  o  estudo,  para  quem,  como  se  processa  a  comunicação  no  gênero,

aspectos culturais da produção e recepção do poema, de que modo ele se adéqua à

diferentes  situações,  qual  o  papel  discursivo  de  poemas,  o  valor  do  gênero  na

comunidade,  quais  locais  o  gênero  circula,  o  que  dá  suporte  para  o  gênero  e

reflexões sobre o tom do texto. Quanto as capacidades discursivas, o poema expõe

o  tipo  de  discurso  predominante,  questões  de  aproximações  com  o  interlocutor

(primeira  pessoa  ou  terceira  pessoa),  marcas  na  escrita  de  quem  o  produz,  a

estrutura geral  do gênero,  como os conteúdos são organizados em poemas etc.

Sobre  as  capacidades  linguístico-discursivas,  o  poema  consegue  explorar  as

retomadas  textuais  típicas,  quais  estratégias  foram  utilizadas  na  escrita

(substituições,  repetições),  elementos  de  coesão,  tempos  verbais,  conectivos,

variação linguística, indagações sobre o respeito da norma culta (ou o afastamento

dela), escolhas lexicais, pontuação, rimas, discurso direto ou indireto, entre outros.

Finalmente, sobre as capacidades de significação, o poema se mostra como uma

forte ferramenta para causar reflexões sobre a sócio-história do gênero, relações do

gênero e o contexto social, e onde as vozes do gênero se formam (e de que modo

essas vozes estão relacionadas com o texto do gênero).
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É importante ressaltar que não temos como objetivo neste trabalho formar

poetas,  embora  essa  formação  traria  enormes  vantagens  para  nossos(as)

alunos(as). A escolha do gênero poema foi pensada com objetivo de formar leitores

ávidos mais sensíveis a língua, por meio da linguagem figurada, da interpretação (e

discussão) de textos poéticos e de vocabulário em LI que força um afastamento do

texto. Salientamos, também, que o gênero poema apresenta grandes dificuldades de

modelização  didática  pois  é  amplamente  variado  em  suas  características  –  de

estrutura, de léxico, de objetivos e de temas.

3.4 O POEMA “THE ROAD NOT TAKEN” DE ROBERT FROST

O poema que conduz a atividade tradutória na SD preparada é o clássico da

literatura norte-americana “The Road not Taken” de Robert Frost. Escrito em 1915,

mas publicado apenas em 1916 na coleção de poesias Mountain Interval publicado

por Henry Volt, o poema ganhou grande notoriedade e se destaca como um dos

poemas mais reconhecidos pelo mundo. Filho (2016) descreve em sua dissertação

dedicada inteiramente aos poemas do autor que Frost foi altamente aclamado pela

crítica da época e que chegou ao fim da vida como um “rei” no campo literário, se

tornando a grande voz da região de Nova Inglaterra nos Estados Unidos, já que

seus poemas costumam ser inspirados nesta região onde viveu e em pessoas de

seu convívio.  Como parte de seu trabalho, Filho (2016) escreveu sua versão em

português do poema, que pode ser lido no quadro 07 ao lado do texto de origem:

Quadro 07 – Poema “The Road not taken” por Robert Frost e sua tradução por Jório Corrêa da

Cunha Filho

THE ROAD NOT TAKEN
Por Robert Frost (1916)

Two roads diverged in a yellow wood,
And sorry I could not travel both
And be one traveler, long I stood
And looked down one as far as I could
To where it bent in the undergrowth;

Then took the other, as just as fair,
And having perhaps the better claim,
Because  it  was  grassy  and  wanted  wear;
Though as for that the passing there

A ESTRADA NÃO TOMADA
Traduzido por Jório Corrêa da Cunha Filho

Um bosque amarelo, o meu caminho,
Abriu em dois, para eu escolher
E, sendo um só, parei, sozinho,
Olhando um deles no longínquo
Arbusto, curvar e se perder;

Segui o outro, tão bom quanto,
Até, quem sabe, um pouco mais,
pois carecia mais um tanto
Daquele uso que, no entanto,
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Had worn them really about the same,

And both that morning equally lay
In leaves no step had trodden black.
Oh, I kept the first for another day!
Yet knowing how way leads on to way,
I doubted if I should ever come back.

I shall be telling this with a sigh
Somewhere ages and ages hence:
Two roads diverged in a wood, and I—
I took the one less traveled by,
And that has made all the difference.

Deixara-os como que iguais.

E naquela manhã, os dois
Não tinham marcas de pegadas.
Deixo o primeiro para depois,
Inda que dúbia a volta, pois
Uma estrada chama outras estradas.

Direi, falando suspirado,
Após vencer distância imensa:
Ante o caminho bifurcado,
Segui o menos desbastado
E isso fez toda diferença.

Fonte: FILHO, 2016, p. 53.

No poema, a personagem, ao caminhar por uma floresta, se depara com um

dilema: dois caminhos a seguir. Ao longo do texto, a personagem pondera sobre

qual caminho seria o melhor e faz uma análise de ambos os caminhos. Na última

estrofe, o protagonista decide ir pelo caminho que aparenta ser menos trilhado e

comenta que esta escolha fez toda a diferença em sua vida.

Um viajante,  que pode ser  a  representação  de  qualquer  um de  nós  na
jornada  da  vida,  resolve  agir  diferentemente  das  demais  pessoas,
diferenciar-se da coletividade, tomando o rumo diferente da maioria para
colher os benefícios disso mais tarde. (FILHO, 2016, p. 53)

Moisés (2012) define um poema como uma forma literária na qual a poesia

pode desenrolar a visão de mundo do autor em seu conteúdo, tanto em forma de

verso quanto em prosa. O poema faz uso de alguns recursos poéticos e literários

para  dar  tom ao  texto,  são  eles:  a)  uso  da  furtividade  para  refletirmos  sobre  a

escolha,  como  a  longa  pausa  para  decidir  que  caminho  seguir;  b)  atmosfera

imagética de outono, representada pela floresta em tons amarelos; c) sonoridade

(presença de rimas) em todas as estrofes; d) sugestões que ficam nas entrelinhas,

como a incerteza de qual estrada tomar ou qual estrada parecia ser menos utilizada;

e e) temas sobre divergências e incertezas que vão além da escolha da estrada e

nos remetem as escolhas que fazemos na vida. (FILHO, 2016)

O  poema  foi  escolhido  para  conduzir  a  atividade  tradutória  na  SD por

apresentar grande parte das características do gênero poema e por ser considerado

entre  tradutores  como  um  texto  alçado  em  dificuldades  e  ambiguidades.  Desta

maneira, ecoando  Haroldo de Campos (1992), entendemos que a dificuldade em

traduzir o poema é, ao mesmo tempo, um desafio e um prazer, pois “quanto mais
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inçado  de  dificuldades  esse  texto,  mais  recriável,  mais  sedutor  enquanto

possibilidade aberta de recriação” (CAMPOS, 1992, p. 35). Do ponto de vista textual,

o texto oferece subsídios linguísticos ricos para o estudante de LI, como adjetivos e

substantivos que não aparecem com tanta frequência, três tempos verbais distintos,

assim como uma quebra repentina do tempo verbal predominante na última estrofe,

o  que  necessita  grande  abstração  no  processo  de  leitura  para  o  correto

entendimento do texto, entre outros.

Neste trabalho,  os(as) alunos(as)-participantes foram deixados livres para

criarem suas versões do poema de modo criativo, sem amarras ao texto de partida,

o que alguns autores chamam de transcriação (BASTOS, 2012).

As traduções convencionais, em oposição à transcriação, correriam o risco
de serem excessivamente acadêmicas ou conservadoras [...] por isso seria
importante esse tratamento sincrônico da tradição, pois, na tradução, como
em uma paródia, além da voz do original, outras vozes textuais também se
fazem ouvir. (BASTOS, 2012, p. 176)

Deste  modo,  a  (re)criação  do  texto  de  partida  em  forma  de  tradução

possibilita aos estudantes explorar as dinâmicas do ato tradutório de forma livre e

pessoal.

3.5  CIRCULAÇÃO DO GÊNERO POR MEIO DA20 ZINE

Sabemos  que  uma  parte  indissociável  da  construção  de  um  texto  em

determinado gênero  é  sua circulação  nas  esferas  sociais.  Pensando  nisso,  esta

pesquisa escolheu como situação comunicativa autêntica21 da  SD a construção de

zines,  como  suporte  do  gênero  explorado,  autopublicada  pelos(as)  alunos(as),

circulada por eventos22 da UEL contendo as produções finais (traduções) dos(as)

alunos(as)

20 Autores não chegaram em um consenso sobre os pronomes corretos para denominar as zines. A
escolha de pronomes masculinos ou femininos é decidida por cada falante.
21 Entendemos a circulação das traduções por meio das zines como uma situação comunicativa
autêntica pois, neste trabalho, o texto produzido pelos(as) alunos(as) não foi limitado a sala de aula.
22 Zine distribuída em seminários,  sarais  e  no COPE – Colóquio de Pesquisas da Universidade
Estadual de Londrina.
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Figura 02 – Zines produzidas pelos(as) alunos(as) do primeiro ano do curso de Letras Inglês da UEL

Fonte: o autor.

Tendo  sua  origem  na  década  de  30,  sendo  inicialmente  publicações

relacionadas à ficção científica, as zines (ou fanzines) ganharam esse nome apenas

na  década  posterior.  Sua  nomeação  é  a  junção  dos  termos  fanatic  (fanático)  e

magazine (revista). Magalhães (1993) define zines em sua obra basilar como

(...) uma publicação alternativa e amadora, geralmente de pequena tiragem
e impressa artesanalmente. É editado e produzido por indivíduos, grupos ou
fã-clubes  de  determinada  arte,  personagem,  personalidade,  hobby  ou
gênero de expressão artística, para um público dirigido e abordando, quase
sempre, um único tema. (MAGALHÃES, 1993, p.9)

Uma das características marcantes na produção de zines é a autopublicação.

Em sua grande maioria, zines são (co)construídas pelos próprios autores e/ou por

grupos  coletivos  de  forma  independente,  exibindo  sua  arte  ou  divulgando

pesquisas/informações de forma direta, mesmo que em pequenas dimensões, o que

caracteriza  ainda  mais  sua  função  de  suporte.  Os  autores  das  zines  são,

concomitantemente, pesquisadores e sujeitos de sua própria ação.

De acordo com o autor, as zines serviram, em um primeiro momento, como

um dispositivo de integração de fãs a respeito de determinado assunto, mas logo

ganharam uma conotação mais social.  O autor ainda diz que a criação de zines

“tornou-se  a  resposta  à  inexistência  de  espaço crítico  nas  revistas  das grandes
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editoras  e  um  alerta  contra  um  mercado  voltado  exclusivamente  para  o

entretenimento  e  consumo”  (MAGALHÃES,  1993,  p.  73).  Deste  modo,  cada vez

mais  zines  explorando  temas  como  preconceito  racial,  feminismo,  sexualidade,

política e literatura foram surgindo, dando voz às minorias políticas que não tinham

espaço dentro das publicações tradicionais. Magalhães ainda discorre que

A força  dos  fanzines  está  em sua  pequena  dimensão.  Seu baixo  custo
sempre permitirá o surgimento de novos editores e motivará a pluralidade
dos discursos na perspectiva de uma arte autêntica, apaixonada e cheia de
idealismo. (MAGALHÃES, 1993, p. 74)

Consideramos, assim, que este meio de circulação está em consonância com

o modo que enxergamos o processo de ensino-aprendizagem-avaliação: processual,

gradual,  coconstruído  por  professores  e  alunos  e  sempre  focando  a  autonomia

dos(as) alunos(as).

3.6 A AVALIAÇÃO FORMATIVA

Ao adentrarmos na área de avaliação do ensino e aprendizagem, alguns

conceitos  são  de  suma  importância  para  esse  trabalho.  Nesta  seção,  nos

preocupamos em explorar os tipos de avaliação, com foco na avaliação formativa, e

definir a prática de avaliação por meio do portfólio.

Primeiramente,  devemos  nos  atentar  sobre  como  enxergamos  a  prática

avaliativa. Seguimos a ideia defendida por Silveira e Furtoso (2017), em que avaliar

é um processo, progressivo e gradual, de forma não linear, “como um meio para se

chegar à aprendizagem e não como um fim em si mesma” (SILVEIRA; FURTOSO,

2017, p.124). Nessa concepção, o professor deve fazer uso da avaliação como um

guia do processo de ensino e aprendizagem, de modo formativo, que se integre ao

processo  e  que  não  apareça  apenas  no  fim dele.  O  uso  da  avaliação  (ou  dos

momentos de avaliação) é necessário para que o professor tenha um panorama do

processo e para que ele faça uso das informações obtidas por meio da avaliação

para  melhorar  suas  práticas,  pois  a  avaliação  fornece  os  dados  e  os  subsídios

necessários para que o professor aja em sua docência. Nas palavras de Fortes e

Zilles (2009):

Ainda é preciso reconhecer que a avaliação deve ser processo constante e
cumulativo, oferecendo oportunidades para que o aluno, quando necessário,
repense e refaça trabalhos, tendo em vista a possibilidade de aprender com
os erros para ser capaz de fazer escolhas melhores da próxima vez que se
defrontar com situação semelhante. (FORTES, ZILLES, p. 231, 2009)
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Enxergamos,  desta  maneira,  uma  forte  relação  entre  os  preceitos  da

avaliação formativa e o dispositivo  SD.  Em primeiro lugar,  pois  o  dispositivo SD

oferece flexibilidade nos gêneros e conteúdos mobilizados, assim como as práticas

da  avaliação  formativa  procuram  flexibilizar  as  maneiras  que  avaliamos.  Como

comentamos acima, a SD não é estática e se molda conforme as necessidades dos

aprendizes, levando em consideração “as diferenças entre os alunos” (DOLZ et al,

2004, p.93). Em segundo lugar, a SD promove mais de uma oportunidade para que

os(as)  alunos(as)  reflitam criticamente  sobre  suas  produções  e  apresentem sua

produção final  depois de momentos de refacção e reescrita.  Logo, o processo é

colocado em primeira instância, de modo formativo, com a preocupação sendo o

aprendizado e não apenas com o produto final. Ainda, a primeira produção fornece

subsídios para uma avaliação diagnóstica que possui a função de determinar: a)

habilidades dos estudantes para com os objetivos didáticos;  b)  nível  de domínio

prévio  a  respeito  do  conteúdo  mobilizado;  c)  lacunas  a  serem  trabalhadas;  d)

tomada de  ação  por  meio  do  professor  para  sanar  dificuldades  encontradas  na

produção inicial. (MIQUELANTE et al., 2017)

A avaliação por meio do portfólio mostra-se como uma forma de abarcar os

conceitos supracitados. De forma não homogeneizadora, ou seja, que coloca os(as)

alunos(as)  no mesmo patamar,  geralmente  mirando a quantificação de dados,  o

portfólio  surge  como um meio  de  avaliação  processual  focada  no  diálogo  entre

docentes e discentes e que enfoca na emancipação dos participantes, promovendo

uma revisão de relações de poderes na escola (ESTEBAN, 2001). Para VIEIRA e

SOUSA  (2009),  o  portfólio  vai  além  de  apenas  uma  coletânea  de  atividades  e

materiais,  ele  evidencia  os  indícios  de  aprendizagem e  possibilita  professores  e

alunos a pensarem sobre o que deu certo, o que não deu e o que pode ser mudado

para obter os objetivos traçados. RANGEL (2003) discorre sobre a origem dessa

ferramenta:

Muito utilizado no ensino europeu e americano, a partir da década de 90, o
portfólio recebe nomenclaturas diferentes, como, por exemplo, processofólio
(Gardner,2000) e dossier, na França (Alves, 2002).  Independentemente do
termo empregado, a sua concepção tem suas raízes no mundo das artes (o
cinema, a fotografia, o design), como um suporte eficaz para uma amostra
dos melhores trabalhos de um artista (RANGEL, 2003, p. 151)

Para a  autora,  a  ferramenta  utilizada no centro  do  processo de formação

permite  uma  reflexão  e  tomada  de  consciência  pelos(as)  alunos(as)  de  suas

habilidades e dificuldades. Desta forma, o professor não é mais o único responsável
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por escolher o que se é avaliado, pois o aluno tem um papel fundamental em todo o

processo.  Para Allal  apud Hadji  (2001),  esta prática possibilita uma análise mais

profunda do processo de ensino e aprendizagem pelo professor.

À  coleta  de  informações,  referente  aos  progressos  realizados  e  às
dificuldades de aprendizagem encontradas pelo aluno, acrescenta-se uma
interpretação dessas informações, com vistas a operar um diagnóstico das
eventuais dificuldades, tudo isso levando a uma adaptação das atividades
de  ensino-aprendizagem  –  coleta  de  informações/diagnóstico
individualizado/ajuste    de    ação,  assim    se    apresenta    a  sequência
formativa. (ALLAL apud HADJI, 2001, p.21)

Esta  concepção vai  ao  encontro  com o que  discorre  Soares  (2012)  que

entende o portfólio como um instrumento de avaliação assim como uma metodologia

de avaliação. Como o primeiro, o instrumento é efetivo para coletar dados e registrar

informações.  Como o  segundo,  o  portfólio  está  relacionando com a intenção do

professor de promover uma prática pedagógica transformadora e de resolução de

dificuldades  que  se  apoia  em  três  movimentos:  “de  crítica  da  construção  do

conhecimento novo; nova síntese do plano de conhecimento; e ação em relação à

nova síntese estabelecida” (SOARES, 2012, p.  5).  A definição de Soares (2012)

dialoga com nossa pesquisa e é a visão na qual concordamos.

A  SD  preparada  para  esta  pesquisa  também  segue  ao  longo  de  suas

atividades os preceitos de Villas Boas (2001) sobre a prática avaliativa portfólio. A

autora acentua alguns preceitos cruciais quando se trata de avaliar  por meio do

portfólio: a) o/a aprendiz como centro da construção; b) o/a estudante como crítico e

reflexivo  de  sua  produção;  c)  criatividade  na  organização  do  material;  d)

autoavaliação;  e)  cooperação  entre  docentes  e  discentes;  f)  autonomia  do/a

aluno(a). 

Em seu artigo, Vilarinho et al (2017) levantaram trabalhos que abordam o

uso do portfólio nas práticas pedagógicas de docentes, utilizando-se da base de

dados  e-AVAL  publicados  entre  2001  a  2014.  As  autoras  identificaram  uma

incidência do portfólio como instrumento de avaliação do ensino-aprendizagem em

cursos  de  graduação,  o  que  nos  mostra  a  relevância  de  nossa  pesquisa  ao

trabalharmos com o portfólio por um caminho ainda não muito explorado: aliado à

tradução.
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3.7ASPECTOS POSITIVOS DO USO DA ATIVIDADE TRADUTÓRIA NO ENSINO DE LÍNGUAS

Uma prática que muitas vezes é deixada de lado pelos profissionais da área

de Ensino de Línguas Estrangeiras é a utilização de atividades de tradução. Sabe-se

que existe um histórico de preconceito com seu uso dentro da sala de LI. Muitos

professores se sentem culpados ao utilizar a tradução em sala de aula ou a fazem

apenas  em última  instância,  quando  todo  o  resto  fracassou  (LIBERATTI,  2012).

Neste trabalho, defendemos a ideia de que a atividade tradutória é uma ferramenta

didática, um recurso e um procedimento tão produtivo e abrangente como qualquer

outra, de modo a ser utilizada com protagonismo em nossas aulas. 

Muitos autores discorrem sobre as vantagens de não ignorar essa prática

que está entrelaçada com o ensino de línguas desde o início da história de ensino

de línguas. Para Costa (1998) a tradução é tão importante para o ensino de línguas

que deve ser considerada uma quinta habilidade a ser trabalhada em sala ao lado

das habilidades de leitura, escrita, fala e escuta, e carrega uma carga cultural a ser

observada pelos(as) alunos(as).

Na  realidade,  a  tradução  pode  ser  considerada  como  uma
quinta habilidade ao lado da compreensão oral e escrita e da
produção  oral  e  escrita.  O  ensino  de  línguas  ganharia  a
dimensão  cultural  (que  ele,  em  geral,  não  apresenta
atualmente) e poderia ser mesmo mais produtivo na medida em
que  certos  problemas  de  aprendizagem  fossem  melhor
identificados. (COSTA, 1998, p.290).

O  estigma  carregado  pela  prática  tradutória  em  sala  de  aula  deve  ser

eliminado, pois muitos pesquisadores concordam que ela pode ser uma ferramenta

muito proveitosa em diversos momentos. Em uma época considerada a era do pós-

método, na qual não se fala mais sobre qual o melhor método de ensino, mas sim

sobre a criação de uma aula que engloba os melhores aspectos de cada método, o

professor  se  depara  com  a  necessidade  de  se  desprender  de  conceitos

ultrapassados, focado em proporcionar  a melhor prática de ensino possível  para

seus  alunos,  em  que  a  formação  cultural  e  ética  ande  em  conjunto  com  o

desenvolvimento da segunda língua. Indo além, Campos (1992) reflete sobre o ato

de traduzir, dizendo que: 

Se a tradução é uma forma privilegiada de leitura crítica, será através dela
que se poderão conduzir outros poetas, amadores e estudantes de literatura
à  penetração  no  âmago  do  texto  artístico,  nos  seus  mecanismos  de
engrenagem mais íntimos. (CAMPOS, 1992, p. 46). 
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Por meio da visão do autor, traduzir  seria ler  em sua forma mais crítica,

refletindo sobre cada nuance do texto, seja ela cultural, lexical, artística, etc. Deste

modo, o professor que promove a tradução como ferramenta pedagógica incentiva

seus alunos a ter uma visão muito mais apurada sobre o que se observa. Indo além,

existem autores, como Itamar Even-Zohar, que pregam que o ato de traduzir serve

como uma forma de refração do texto literário original dentro do poli sistema literário

(EVEN-ZOHAR,  2000,  p.193-194),  sendo,  portanto,  mais  uma  forma  de  se

experienciar literatura de modo menos tradicional e dando ao texto literário  maior

alcance. Ruffini (2018) comenta essa relação:

Assim, o sistema literário, um dos participantes dos sistemas culturais e, em
seu  interior,  o  sistema  de  literatura  traduzida,  relacionam-se  com  os
sistemas de ideologia, política e linguística, abrindo o escopo de influência e
penetração do texto literário e sua tradução para outros âmbitos (RUFFINI,
2018, p. 584).

Grosso e Zhang (2017) também atribuem um caráter multicultural à atividade

tradutória e discorrem sobre como as mudanças nas condições econômicas, sociais

e políticas do mundo nos apontam em direção à importância de se trabalhar com a

tradução. Os autores discorrem sobre

O  caráter  diversificado  e  em  transição  dos  contextos
multilíngues  e  multiculturais,  evidenciando  a  necessidade
urgente e imprescindível do desenvolvimento de competências
plurilíngues  e  pluriculturais  nos  aprendentes  de  línguas
estrangeiras  ou  segundas.  É  neste  âmbito  que  sobressai  a
importância  da  tradução  pontual  na  realização  de  tarefas  e
atividades pedagógicas. (GROSSO; ZHANG, 2017, p. 3824).

O uso de atividades de tradução nas aulas de LE também pode causar

grandes  efeitos  nos(as)  alunos(as),  pois  ao  observamos  o  processo  tradutório,

temas importantes, como poder, emancipação, gênero, nacionalismo, hegemonia,

minorias,  identidade  cultural,  visibilidade,  entre  outros,  se  tornam  tópicos  de

discussão (WILLIAMS; CHESTERMAN, 2002).

Outro pesquisador que frisa os aspectos positivos da prática tradutória aliada

ao  ensino  é  Cook  (1998)  que  lista  alguns  dessas  vantagens:  a)  a  tradução  é

altamente conveniente e possivelmente o meio mais rápido de ser explicar algo,

economizando minutos valiosos da aula; b) a tradução não permite a possibilidade

de se entender algo errado; c) a tradução se encaixa em qualquer método moderno

e serve de auxílio à aquisição; d) a tradução conscientiza o uso correto da forma; e)

a  dificuldade  na  tradução  serve  como um atrativo  para  os(as)  alunos(as)  e  cria
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elemento de desafio; f) a tradução conscientiza o uso da forma correta; g) a tradução

evidencia para as diferenças entre as línguas e culturas (COOK, 1998).

Apoiada nas visões bakhtinianas e em preceitos de Kumaravadivelu (2012),

Rocha  (2015)  aponta  a  importância  de  reconhecer  que  todas  as  nuances  de

expressão  de  sentidos  são  ideologicamente  construídas.  Logo,  as  práticas  de

linguagem envolvem relações de poder. Deste modo, o uso da língua materna (ou

outras  línguas)  no  ensino  de  LE  cria  uma  ruptura  com  discursos  “mais

centralizadores  e  resistentes  à  diversidade”  (ROCHA,  2015,  p.  425)  que  estão

atrelados  às  práticas  em  sala  de  aula,  possibilitando  uma  prática  que  enfoque

valores, vozes e identidades.

Ainda  ecoando  Bakhtin,  ao  discorrer  sobre  o  caráter  dialógico  do  ato

tradutório,  Sobral  (2019)  realça  que  a  tradução,  assim  como qualquer  atividade

linguística, reflete diferentes posições dos participantes envolvidos. Ao traduzir,  o

tradutor faria uma leitura tripla da obra original.

A primeira é uma leitura em que ele vê o sentido dos discursos apenas
em termos da imersão na cultura ou no período histórico de que advêm.
A  segunda  é  uma  leitura  na  qual  ele  vê  o  sentido  dos  discursos
abstraindo da cultura ou do período histórico de que surgiram, ou seja,
no interior de sua própria cultura e de seu período histórico. A terceira é
a  leitura  propriamente  tradutória,  uma  leitura  exotópica  em  que  o
tradutor  fica a meio  caminho entre  a cultura  do  texto de partida  e a
cultura do texto de chegada –texto que ainda não existe!  Nesse tipo de
leitura,  vê-se/lê-se o sentido dos discursos levando em conta tanto a
cultura e o período histórico de que surgiram como a cultura e o período
histórico a partir dos quais se vê/lê e se traduz (SOBRAL, 2019, p.3)

Nesta pesquisa, apoiamos a ideia de que o texto traduzido não é uma mera

cópia do texto de partida ou um subproduto do mesmo. No que tange à tradução de

textos literários, como os poemas, consideramos que a tradução criativa, sem limites

para exploração na escrita e que traga marcas de autoria do tradutor/escrito seja

respeitada. Como defendido por Campos (1992), a tradução de textos criativos está

alçada em parâmetros de recriação – ou criação paralela – de forma “autônoma,

porém recíproca  (CAMPOS,  1992,  p.35).  Ainda  sobre  a  tradução  criativa,  Plaza

(2003) discorre que

A operação tradutora como trânsito criativo de linguagens nada tem a ver
com a fidelidade, pois ela cria sua própria verdade e uma relação fortemente
tramada entre seus diversos momentos, ou seja, entre passado-presente-
futuro,  lugar-tempo onde se processa o movimento de transformação de
estruturas e ventos. (PLAZA, 2003, p. 1).
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Deste  modo,  abrimos  ainda  mais  o  leque  de  possibilidades  de  usos  da

ferramenta tradutória, visando a independência do processo e a criação de modo

paralelo, relacionado com o texto de partida, porém que se sustenta por si só.

3.8A TRADUÇÃO FUNCIONALISTA E O MODELO DE NORD (2012)

Até meados dos anos 70,  a  atividade tradutória  possuía  uma conotação

formalista, isto é, o ato de traduzir ficava preso no âmbito da forma, da frase e do

léxico, com um forte foco no significado, considerando o texto-base como superior

ao texto traduzido. Nessa época, uma nova visão a respeito da tradução surgiu,

chamada  de  Tradução  Funcionalista.  Para  os  funcionalistas,  não  era  possível

desprender  da  tradução características  essenciais  que  permeiam qualquer  texto:

como uma forma de ação social, dialógica e situada sócio historicamente (PONTES

& PEREIRA, 2017). Na tradução funcionalista,

o texto é entendido como um evento comunicativo, localizado em tempo e
lugar, que possui, pelo menos, dois interlocutores em condições apropriadas
e dispostos a se comunicar para alcançar um objetivo concreto (PONTES;
PEREIRA, 2017, p.3).

Pensando nisso,  Nord  (2012)  refletiu  sobre  como um modelo  de análise

poderia ajudar os tradutores a encontrar as funções do texto e facilitar o processo

tradutório:

Implementando  um modelo  analítico  exaustivo  que  considere  os  fatores
intra  e  extratextuais,  o  tradutor  estabelece  a  função-em-cultura  do  texto
base dado, para compará-la com a (pretendida) função-em-cultura de um
texto  alvo encomendado,  distinguindo os elementos (funcionais)  do texto
base  que  podem ou  devem se  manter  iguais  no  processo  de  tradução
daqueles que terão que se adaptar às exigências da cultura alvo.  (NORD,
2012, p.23, tradução nossa)

Nord se preocupou em desenvolver o que ela chama de Modelo de Análise

Pré-Translativo  (NORD,  2012)23,  que  possui  como  objetivo  guiar  a  tradução  de

textos, sendo uma ferramenta útil  aos tradutores para expor as funções do texto-

base e do texto-alvo (tradução).  O modelo é, na verdade, uma tabela preenchida

pelo tradutor após ler o texto-base e antes de realizar o ato tradutório (a versão

completa da tabela proposta por Nord se encontra no fim desta seção). Este modelo

conversa com ideias de outros autores, como Reiss e Vermeer (1996), que afirmam

que a atividade tradutória necessita de uma análise das condições de produção do

texto de partida e de uma análise das condições de produção do texto de chegada.

23 O modelo pode ser encontrado em sua totalidade no artigo de Pontes e Pereira (2017) neste link:
http://periodicos.letras.ufmg.br/index.php/relin/article/download/10392/pdf
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A tabela é dividida em três colunas: a) características/perfil  do texto-base

(onde o tradutor preencheria com informações a respeito do texto de partida, sejam

elas visíveis ao texto, como a disposição do texto, ou mais transparentes, como a

intenção  do  autor  ao  escrevê-lo;  b)  transferência  (que  são  os  “problemas24”  da

tradução);  c)  características/perfil  do texto-alvo (onde o tradutor  preencheria com

informações a respeito do traduzido, do mesmo modo que preencheu sobre o texto-

base). O modelo também é dividido em duas seções para aspectos extratextuais, ou

seja, que estão além do que é visível no texto, como a intenção do autor, objetivo

comunicativo, entre outros, e aspectos intratextuais, que estão no âmago do texto,

diretamente  relacionados  com o  modo que  o  texto  foi  escrito,  temas  presentes,

léxico escolhido, etc., e efeito comunicativo. O efeito comunicativo é uma categoria

que está relacionada com o receptor  do  texto.  Ao ler  o  texto,  o  leitor  traz suas

expectativas e conhecimentos prévios, produzindo assim uma impressão consciente,

inconsciente ou subconsciente sobre o texto.

A respeito dos aspectos extratextuais, o tradutor deve responder, tanto sobre

o texto-base quanto para o texto traduzido, as seguintes perguntas: Quem escreveu

o texto? Qual foi a intenção do autor?25 Quem recebeu/leu este texto? Em qual meio

ele circulou? Em que local ele foi publicado/disponibilizado? Em que período? Qual

foi a motivação da escrita do texto? Que função o texto cumpre?

Sobre os aspectos intratextuais, o tradutor deve questionar:  Qual é o tema

do texto? Qual o conteúdo do texto? Que pressuposições são feitas no corpo do

texto? Como é  feita  a  composição do texto? O texto  apresenta  elementos  não-

verbais? Como é o léxico presente no texto? Como a sintaxe se apresenta no texto?

O texto apresenta aspectos suprassegmentais?

Em último lugar, o tradutor deve procurar qual o efeito comunicativo que o

texto apresenta, dividido pela pesquisadora em quatro categorias e resumidas por

Pontes & Pereira (2017) em:

a) função fática: serve para estabelecer, manter ou terminar contato entre os
participantes  da  comunicação;  b)  função  referencial,  informativa  ou
descritiva: se refere à representação, descrição de objetos ou fenômenos do
mundo;  c)  função  expressiva  ou  emotiva:  trata-se  da  verbalização  das

24 O que referimos neste  trabalho como “problemas”  da tradução é,  de fato,  um acontecimento
comum  nas  maiorias  dos  textos  produzidos.  Eles  englobam  as  dificuldades  de  equivalência,
diferenças entre culturas e outros aspectos a serem problematizados durante a tradução.
25 É notório a busca no campo dos Estudos Literários pela intenção do autor de um texto. O texto
pode nos fornecer indícios desta intenção, ou até mesmo uma pesquisa sobre a vida do autor pode
nos dar pistas sobre sua intenção. Ainda assim, apenas uma entrevista com o autor do texto revelará
a real intenção de cada texto.
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emoções  ou  opiniões  do  emissor  acerca  de  objetos  ou  fenômenos  do
mundo; d) função apelativa: pensada para conseguir um determinado efeito
extralinguístico nos seus interlocutores. Nesse sentido, traduzem-se funções
comunicativas e não elementos estruturais isolados de um texto (PONTES;
PEREIRA, 2017, p.2131-2132).

Nord deixa claro que, muitas vezes, o tradutor não tem acesso à resposta

para todas essas perguntas, porém, mesmo assim, o desenlace da maioria delas

facilitaria enormemente o processo tradutório. Para melhor visualização, ver Anexo

A na seção Anexos.

As pontuações feitas acima são apenas algumas de muitas ponderações

sobre as vantagens da tradução no ensino de línguas. Consideramos, assim como

defendido  por  Freire  (1998),  que  o  conhecimento  é  co-construído  por  alunos  e

professores, e que os docentes devam moldar suas práticas para cada contexto de

ensino.  Desta  maneira,  nenhuma  prática  deve  ser  retirada  da  sala  de  aula,

principalmente práticas que auxiliem na autonomia do/a aprendiz. A avaliação por

meio  do  portfólio  aliada  à  atividade  tradutória  ampara  esse  movimento,  pois,

segundo Freire, não é possível “ensinar participação sem participação! É impossível

só  falar  em participação  sem experimentá-la”  (FREIRE,  1998,  p.  114). Logo,  ao

colocarmos nossos(as) alunos(as) no centro do processo de ensino, aprendizagem e

avaliação,  no  qual  tiveram a chance de traduzir  um texto  de forma livre,  porém

usando ferramentas de forma sistemática, como o modelo de Nord (2012), estamos

ecoando as palavras de Freire em nossas práticas pedagógicas.

Os  conceitos  supracitados  estão  intrinsecamente  relacionados  neste

trabalho. O ISD nos ofereceu as concepções de linguagem, a prática de ensino e o

dispositivo que englobou a aplicação desta pesquisa, além de oferecer subsídios

para a modelização do gênero a ser trabalhado sob a luz das CL e critérios para a

análise  do  material  aplicado  (e,  consequentemente,  a  participação  dos(as)

alunos(as) no processo). 

Entendemos que os preceitos do ISD vão ao encontro com as concepções

da avaliação formativa, pois a SD possibilitou uma ação do professor a cada etapa

do processo, com foco no ensino e aprendizagem dos participantes e não voltando

seu olhar apenas na produção final. Os módulos da SD buscaram suprir as lacunas

evidenciadas pelas produções dos(as) alunos(as),  de modo formativo e contínuo,

sempre com o intuito de promover um processo de ensino mais abrangente que não

está baseado apenas na classificação por meio de notas dos participantes, mas sim

na formação dos mesmos. 
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O levantamento bibliográfico a respeito da inserção de atividades de cunho

tradutório no agir pedagógico na aula de ensino de LE (e seus possíveis aspectos

positivos) validou a ideia que defendemos nesta pesquisa, de que nenhuma prática

deva  ser  excluída  de  nossas  salas.  Ao  seguirmos  os  conceitos  da  tradução

funcionalista e da tradução livre/criativa, consideramos que a produção do poema

traduzido  pelos(as)  alunos(as)  pode  trazer  melhorias  para  seu  processo  de

aprendizagem assim como a produção de qualquer outro texto de qualquer outro

gênero,  não  sendo,  como  muitos  pensam,  apenas  um  subproduto  do  texto  de

partida. Desse modo, pensamos o ato tradutório mobiliza as  CL da mesma forma

que a produção de textos originais.

No próximo capítulo, exploraremos o percurso metodológico que guiou esta

pesquisa.
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CAPÍTULO 04

PERCURSO METODOLÓGICO

Então tomei o caminho oposto, que se
via tão bonito quanto,
Buscando o que talvez fosse a melhor
opção,
Pois  era  vívido  e  me  chamava  a
atenção.

Trecho do poema “The Road no Taken”,
de  Robert  Frost,  traduzido  por
Geovanna.

Neste capítulo,  apresentamos o percurso metodológico que trilhamos em

nossa pesquisa e descrevemos o contexto de  implementação, os participantes da

pesquisa, procedimentos de geração e análise de dados e as lentes pelas quais

olhamos para os dados.

4.1OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE

Como dito  anteriormente,  esta dissertação busca responder às seguintes

perguntas: 1) Em quais aspectos a expansão do instrumento de avaliação por meio

do Portfólio, adicionando atividades de cunho tradutório no processo, contribui no

reconhecimento  das  características  de  determinado  gênero e  das  CL e,

consequentemente, seu domínio para utilização futura? 2) Quais são os espaços da

tradução no ensino de LI no ensino superior dentro do curso de Letras-Inglês da

UEL? 3) De que modo a tradução interfere no domínio das características do gênero

trabalhado? 4)  Até que ponto  o Portfólio  Tradutório  é  pertinente para analisar  o

desdobramento linguístico e o domínio das características do gênero escolhido? 

No âmbito do objetivo geral (pergunta 1), o instrumento de geração de dados

e o procedimento de análise foi:
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Quadro 08 – Objetivo Geral e procedimento de análise

Objetivo Geral Instrumento de geração

de dados

Procedimento de análise

Avaliar a expansão da prática
avaliativa  por  meio  do
portfólio,  ressaltando  o  ato
tradutório  como  atividade
central  neste  processo  de
aprendizagem, e  promover  o
Portfólio  Tradutório  como
instrumento  avaliativo  dentro  da
categoria  de  avaliação  formativa
para  avaliar  o  domínio  das
características  de  um
determinado  gênero  pelos(as)
alunos(as).

Portfólio Tradutório. Descrever o Portfólio Tradutório e
seus possíveis aspectos positivos
observados  para  a  área  da
avaliação  formativa  em  LI  com
base  nos  resultados  obtidos  nas
atividades da SD.

Fonte: o autor.

Em relação aos objetivos específicos (perguntas 2, 3 e 4), os instrumentos

de geração de dados e os procedimentos de análise foram:

Quadro 09 – Objetivos específicos e procedimentos de análise

Objetivos Específicos Instrumento de geração

de dados

Procedimentos de análise

Mapear  a  prática  tradutória  em
sala  de  aula  e  no  currículo  das
disciplinas  do  curso  de  Letras-
Inglês  da  Universidade  Estadual
de Londrina.

Ementas  das  disciplinas  e
questionários.

Leitura  das  ementas  das
disciplinas  buscando  identificar
descritivas  que  recomendem  o
trabalho com a tradução em sala e
interpretação  das  respostas  dos
questionários pelos professores.

Compreender  o  papel  da
tradução  no  domínio  das
características do gênero.

Sequência didática. Descrição  e  análise  das
Capacidades  de  Linguagem
mobilizadas  pelas  atividades
arroladas  na  SD  (CRISTOVÃO;
STUTZ, 2011; PONTARA, 2019) e
identificação  de  indícios  de
desenvolvimento  no  domínio  das
características  do  gênero  e
progressão linguística.

Identificar  a  relevância  da
ferramenta avaliativa proposta.

Portfólio Tradutório Relacionar  a  prática  avaliativa
proposta  com  os  conceitos  da



58

avaliação formativa e da avaliação
por meio do portfólio.

Fonte: o autor.

O quadro 10 retoma nossos objetivos com a adição dos instrumentos de

geração  de  dados  e  procedimentos  de  análise  dos instrumentos  de geração de

dados:

Quadro 10 – Objetivos de pesquisa, perguntas de pesquisa e procedimentos de análise

Objetivo Pergunta de Pesquisa Instrumento

de geração de

dados

Procedimento

de Análise

Geral Reconhecer o Portfólio
Tradutório  como
instrumento  avaliativo
dentro da categoria de
avaliação  formativa
para avaliar o domínio
das  características  de
um  determinado
gênero.

Em  quais  aspectos  a
expansão  do
instrumento de avaliação
por  meio  do  Portfólio,
adicionando  atividades
de  cunho
tradutório/traduções  no
processo,  contribui  no
reconhecimento  das
características  de
determinado  gênero  e,
consequentemente,  seu
domínio  para  utilização
futura  pelos(as)
alunos(as)?

Portfólio
Tradutório.

Descrever  o
Portfólio
Tradutório  e
seus  possíveis
aspectos
positivos  para  a
área  da
avaliação
formativa  em  LI
com  base  nos
resultados
obtidos  nas
atividades  da
SD.

Específic

o

Mapear  a  prática
tradutória  em  sala  de
aula e no currículo das
disciplinas do curso de
Letras-Inglês  da
Universidade  Estadual
de Londrina.

Quais  são  os  espaços
da  tradução  no  ensino
de LI no ensino superior
dentro  do  curso  de
Letras-Inglês?

Ementas  das
disciplinas;
questionário.

Leitura  das
ementas  das
disciplinas
buscando
identificar
descritivas  que
recomendem  o
trabalho  com  a
tradução  em
sala  e
interpretação
das  respostas
dos
questionários
pelos
professores.

Específic

o

Compreender  o  papel

da  tradução  no

domínio  das

características  do

De que modo a tradução
interfere no domínio das
características  do
gênero trabalhado?

Sequência
Didática

Descrição  das
Capacidades  de
Linguagem
mobilizadas
pelas  atividades
de  tradução  e
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gênero. produções
(CRISTOVÃO;
STUTZ,  2011;
PONTARA,
2019)  e
identificação  de
indícios  de
desenvolvimento
no  domínio  das
características
do  gênero  e
progressão
linguística.

Específic

o

Identificar  a  relevância
da  ferramenta
avaliativa proposta.

Até que ponto o Portfólio
Tradutório  é  pertinente
para  analisar  o
desdobramento  e,
consequentemente,  o
domínio  das
características  do
gênero escolhido?

Portfólio
Tradutório

Relacionar  a
prática avaliativa
proposta com os
conceitos  da
avaliação
formativa  e  da
avaliação  por
meio  do
portfólio.

Fonte: o autor.

4.2 LENTES UTILIZADAS PARA A ANÁLISE

Com o intuito de direcionar a análise de nossos dados, recorremos às fontes

que  nos  forneceram  subsídios  para  compreender  e  analisar  os  dados  desta

pesquisa, sendo eles: os critérios para análise das CL de Pontara (2015) – baseado

em Cristovão e Stutz (2011); o modelo de análise pré-translativo de Nord (2012); e

as questões norteadoras do dispositivo para modelização do gênero de Pontara

(2019)26.

Pensando em uma forma de direcionar o processo de modelização de um

gênero,  de modo a facilitar  o  reconhecimento das  CL imbuídas em determinado

gênero e compreender os conhecimentos a serem ensinados aos(as) alunos(as),

Pontara  (2019)  propôs  um  dispositivo  orientador  para  ajudar  neste  processo.

Baseando-se em Barros  (2012),  o  dispositivo  se  trata  de  uma expansão de um

quadro  dividido  entre  as  CL,  adicionando  as  capacidades  de  Significação  e

Multissemióticas  ao  modelo  original,  e  questões  norteadoras  de  cada  tipo  de

26 Há um grande escopo de trabalhos que poderiam ser utilizados nesta pesquisa e que forneceriam
lentes tão valiosas quanto as autoras escolhidas. A escolha das autoras em questão foi feita por
acreditarmos que os procedimentos de análise por elas propostos auxiliaria de modo pontual em
nossa análise. As questões norteadoras do dispositivo de Pontara (2019), por exemplo, baseadas em
um dispositivo de Barros (2012), contribuiu de uma forma bastante direta para o entendimento dos
procedimentos de análise e modelização do gênero por serem em forma de pergunta, justificando
assim a escolha para este trabalho.
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capacidade  (para  visualização  do  dispositivo  completo,  ver  Anexo  B  na  seção

Anexos).

Pontes e Pereira (2017) apontaram uma relação entre o modelo proposto

por Nord (2012) e as CL, dizendo que o modelo de Nord

proporcionará  ao  docente  um  diagnóstico  inicial  das  dificuldades  dos
aprendizes e dos problemas de tradução, complementar à primeira produção.
Além  de  permitir  observar,  juntamente  com  a  produção  inicial,  quais
capacidades  de  linguagem  devem  ser  mais  abordadas  com  vistas  à
apropriação do gênero textual da SD. (PONTES; PEREIRA, 2017, p. 2145)

Consideramos que os três modelos aqui apresentados dialogam entre si e se

complementam. Pautando-se em Pontara (2019) e utilizando-se de seu quadro com

questões norteadoras para a análise do gênero, assim como as observações feitas

por Pontes e Pereira (2017),  foi possível traçar uma forte relação com os aspectos

de análise propostos por  Nord e a relação de ambas com as  CL.  O quadro 11

pontua esse diálogo:
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Quadro 11 – Relação entre os critérios para análise das capacidades de linguagem (Cristovão et al,

2010), as categorias de análise de Nord (2012) e as questões norteadoras de Pontara (2019).

Critérios para análise das CL
(Cristovao et al, 2010; Cristovão,

Stutz, 2011; Pontara, 2016)

Categorias de
Nord (2012)

Perguntas norteadoras de Pontara
(2019)

Capacidades de ação

1CA  realizar  inferências  sobre:
quem escreve  o  texto,  para  quem
ele  é  dirigido,  sobre qual  assunto,
quando o texto foi produzido, onde
foi produzido, para que objetivo.

2CA avaliar a adequação de um 
texto à situação na qual se 
processa a comunicação.

3CA levar em conta propriedades 
linguageiras na sua relação com 
aspectos sociais e/ou culturais.

4CA mobilizar conhecimentos de 
mundo para compreensão e/ou 
produção de um texto.

Emissor Quem produz esse gênero?

Intenção Com que finalidade/objetivo produz o
texto?

Receptor Para quem se dirige?

Meio  Qual o meio de circulação (onde o
gênero circula)

Lugar A que prática social o gênero está
vinculado?

Tempo -

Motivo Com que finalidade/objetivo produz o
texto?

Função Qual o tom do texto (mais descontraído,
humorístico, objetivo, poético, coloquial,
sisudo, familiar, moralista, de poder)?

Tema Sobre o que (tema) os textos desse
gênero tratam?

Capacidades Discursivas

1CD reconhecer a organização do 
texto como: layout, linguagem não 
verbal (fotos, gráficos, títulos, 
formato do texto, localização de 
informação específica no texto) etc.

2CD mobilizar mundos discursivos 
para engendrar o planejamento 
geral do conteúdo temático.

3CD entender a função da 
organização do conteúdo naquele 
texto.

4CD perceber a diferença entre 
formas de organização diversas dos
conteúdos mobilizados.

Conteúdo Como são organizados os conteúdos no
texto?

Composição
(estruturação)

Como é a estrutura geral do texto? Qual
sua cara? Como ele se configura? É

dividido em partes? Tem título/subtítulo?
É assinado? Qual sua extensão

aproximada? Acompanha fotos/figuras?

Capacidades de significação Pressuposições Que relações podem ser estabelecidas
entre textos desse gênero e a forma de

ser, pensar, agir e sentir de quem os
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1CS compreender a relação entre 
textos e a forma de ser, pensar, agir
e sentir de quem os produz.

2CS construir mapas semânticos.

3CS engajar-se em atividades de 
linguagem.

4CS compreender conjuntos de pré-
construídos coletivos.

5CS relacionar os aspectos macro 
com sua realidade.

6CS compreender as imbricações 
entre atividades praxiológicas e

de linguagem.

7CS reconhecer a sócio-história do 
gênero.

8CS posicionar-se sobre relações 
textos-contextos.

produz?
Qual a sócio-história do gênero?

Que relações podem ser estabelecidas
entre textos desse gênero e o contexto

social mais amplo?
Quais vozes são frequentes em textos

desse gênero (do autor, sociais, de
personagens)?

Efeito -

Capacidades multissemióticas27 Elementos não-
verbais

Como os elementos não-verbais do
gênero se relacionam com os elementos

verbais?
Há mobilização de elementos

paratextuais (quadros, imagens,
cores…) ou supratextuais (títulos,

subtítulo, sublinhado…)? Como esses
elementos agem na construção de

sentidos do texto?
Os elementos não verbais ajudam a
constituir o(s) sentido(s) do texto?

Capacidades linguístico-
discursivas

1CLD  compreender  os  elementos
que  operam  na  construção  de
textos, parágrafos, orações.

2CLD  dominar  operações  que
contribuem para a coerência de um
texto  (organizadores  textuais,  por
exemplo).

3CLD  dominar  operações  que
colaboram para  a  coesão  nominal
de  um  texto  (anáforas,  por
exemplo).

4CLD  dominar  operações  que
cooperam para a coesão verbal de
um  texto  (tempo  verbal,  por

Léxico Como se dá a escolha lexical? Há mais
substantivos concretos? Abstratos? Há
muitos verbos de ação, de estado? Há
muitos adjetivos? Que tipo de adjetivos
(objetivos, subjetivos, afetivos, físicas,

superlativos, comparativos)?

Sintaxe  Como é feita a coesão verbal? Quais os
tempos verbais usados?

Qual a variedade linguística privilegiada
(mais formal, mais informal, coloquial,

estereotipada)?
Respeita a norma culta da língua? Usa

gírias?

27 O conceito de capacidades multissemióticas está relacionado com as mobilizações não-verbais
presentes no gênero trabalhado, como presença de imagens, cores e outros elementos visuais, assim
como essas presenças se relacionam com o texto. Embora seja uma adição muito pertinente às
capacidades de linguagem originais,  o  texto  trabalhado na sequência  didática nem as traduções
dos(as) alunos(as) possuem estes elementos. Devido a este fator, entendemos que a análise das
capacidades multissemióticas fogem do escopo deste trabalho.
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exemplo).

5CLD expandir  o  vocabulário  para
permitir  melhor  compreensão  e
produção de textos.

6CLD  compreender  e  produzir
unidades  linguísticas  adequadas  à
sintaxe,  morfologia,  fonética,
fonologia e semântica da língua.

7CLD  Tomar  consciência  das
diferentes  vozes  que  constroem  o
texto.

8CLD perceber as escolhas lexicais
para  tratar  de  determinado
conteúdo temático.

9CLD  reconhecer  a  modalização
(ou não) em um texto.

10CLD identificar a relação entre os
enunciados,  as  frases  e  os
parágrafos  de  um  texto,  entre
outras  muitas  operações  que
poderiam ser citadas.

11CLD identificar as características
do texto  que podem fazer  o  autor
parecer  mais  distante  ou  mais
próximo do leitor.

Todas Elementos
suprassegmentais

As palavras são grafadas com
tipografia/cores diferenciadas?

Há mobilização de elementos
paratextuais (quadros, imagens,

cores…) ou supratextuais (títulos,
subtítulo, sublinhado…)? Como esses

elementos agem na construção de
sentidos do texto?

Fonte: o autor baseado em Cristovao et al, 2010; Cristovão, Stutz, 2011; Pontara, 2015; 
Pontara, 2019; e Nord (2011).

Desta maneira, conseguimos relacionar os tópicos de análise propostos por

Nord com as CL definidas pelo ISD, transpondo um conceito pensado para a área da

tradução e de formação de tradutores para a área de ensino de línguas e que foi

utilizado para analisar as produções de nossos(as) alunos(as). Da mesma forma, as

perguntas propostas por Pontara (2019) facilitam e direcionam as reflexões por parte

do pesquisador. Deste modo, o quadro 11 foi utilizado para analisar as atividades da

SD de modo a entender quais atividades potencialmente mobilizariam quais  CL e
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encontrar indícios de desenvolvimento dessas capacidades nas respostas dos(as)

alunos(as).

4.3 A NATUREZA DO ESTUDO

Quanto aos meios de investigação, esta pesquisa pode ser considerada uma

pesquisa de campo e bibliográfica. O adentramento no referencial bibliográfico nos

possibilitou a construção de todo o processo. Fonseca (2002) pontua que:

A pesquisa  bibliográfica  é  feita  a  partir  do  levantamento  de  referências
teóricas já analisadas e publicadas por meios escritos e eletrônicos, como
livros, artigos científicos, páginas de web sites. Qualquer trabalho científico
inicia-se  com  uma  pesquisa  bibliográfica,  que  permite  ao  pesquisador
conhecer o que já se estudou sobre o assunto (FONSECA, 2002, p.32).

Quanto à natureza de nosso estudo, esse recorte se dá de forma aplicada e

explicativa,  pois  propomos  conhecimentos  de  aplicação  prática  que  envolvem

questões de linguagem na área de ensino de LI. Vilaça (2010), se embasando em

diversos autores, discorre sobre alguns objetivos da pesquisa aplicada: procurar por

soluções/explicações  de  problemas,  elaborar  teorias,  analisar  e  explanar

comportamentos, explorar fenômenos e outros aspectos pouco conhecidos, etc.

Quanto à abordagem do problema, essa pesquisa se dá de forma qualitativa

e  interpretativista,  pois  buscamos  analisar  e  interpretar  os  dados/significados

encontrados (GAMSON, 2006). Há um ambiente natural (sala de aula), um grupo

específico  (turma do primeiro  ano de Letras  Inglês  da UEL)  e  uma tentativa  de

compreender  os  significados  sem comparar  ou  quantificar  os  dados.  Gerhardt  e

Silveira (2010) apontam:

As características da pesquisa qualitativa  são:  objetivação do fenômeno;
hierarquização das  ações  de  descrever, compreender, explicar, precisão
das relações entre o  global  e   o   local    em determinado  fenômeno;
observância  das  diferenças  entre  o  mundo  social  e  o   mundo   natural;
respeito  ao  caráter  interativo  entre  os  objetivos  buscados  pelos
investigadores,  suas orientações teóricas e seus dados empíricos;  busca
de  resultados  os  mais  fidedignos possíveis;  oposição  ao  pressuposto
que  defende  um  modelo  único de  pesquisa  para todas  as  ciências
(GERHARDT;SILVEIRA,  2010, p.32)

 Ademais, como estivemos envolvidos de forma ativa no contexto de coleta

de dados, na função de professor, ensinando os participantes de pesquisa, essa

pesquisa  também  possui  o  caráter  de  pesquisa-ação  (LINCOLN;  GUBA,  2006).

Existe uma clara forma de interação entre o pesquisador e os participantes na sala

de  aula  e  uma  tentativa  de  resolução  de  um  determinado  problema  de  modo

cooperativo e participativo de forma planejada com o objetivo de transformar as
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realidades observadas. Fonseca (2002) dita que

O  pesquisador  quando  participa  na  ação  traz  consigo  uma  série  de
conhecimentos  que  serão  o  substrato  para  a  realização  da  sua  análise
reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram.  A reflexão sobre
a  prática  implica  em  modificações  no  conhecimento  do  pesquisador
(FONSECA, 2002, p.35).

Desta  maneira,  a  participação do pesquisador  no  miolo  do  processo é de

nosso interesse já  que a expansão da ferramenta  avaliativa  aqui  proposta  é  de

interesse de ambos: pesquisadores e professores em formação.

4.4 LÓCUS E PARTICIPANTES DE PESQUISA

O contexto de  implementação  de nossa pesquisa foi  uma turma do

primeiro ano de Letras Inglês (Licenciatura em LI e Literaturas em Língua Inglesa)

da  UEL durante  a disciplina  de Língua Inglesa I  do  novo currículo.  A  UEL,  que

completou 49 anos de atividades em outubro de 2020, se destaca nacionalmente

nas  áreas  de  ensino,  pesquisa  e  extensão,  abarcando  25  mil  estudantes,

professores e servidores28. O motivo da escolha pelo ensino superior se deu pela

abertura da Universidade e pelos docentes em fornecerem espaços para a aplicação

de pesquisas desta natureza, ainda que acreditemos que a ferramenta aqui proposta

possa ser utilizada em qualquer contexto com pequenas adaptações.

A  disciplina  de  Língua  Inglesa  I  tem  como  objetivo  desenvolver  a

compreensão e produção escrita/oral de textos, fornecer subsídios linguísticos para

tornar os(as) alunos(as) proficientes em LI assim como contribuir em sua formação

como futuros professores de LI.  A turma toda, um total  de 20 alunos, aceitaram

participar da pesquisa, porém, devido às circunstâncias maiores29, apenas 14 alunos

conseguiram participar de todas as aulas e atividades propostas na SD durante 8

aulas. Desta forma, nosso objeto de análise foi delimitado as produções desses 14

participantes30.

Os participantes da pesquisa eram compostos de jovens estudantes, entre

17 e 25 anos de diferentes experiências de vida. Alguns já trabalhavam na área de

28 Dados retirados do site oficial da Universidade: https://portal.uel.br/conheca-a-uel/
29 A sequência didática preparada para esta pesquisa foi  aplicada nas últimas semanas do ano
letivo. Logo, muitos(as) alunos(as) faltavam nas aulas pois ainda não tinham atingido o limite de 25%
de faltas do regimento da Universidade. Outros faltavam ou chegavam apenas no fim da aula pois
tinham que trabalhar. Ainda, durante a implementação da SD, a Universidade entrou em greve, o que
fez que muitos(as) alunos(as) viajassem para suas cidades natais e perdessem algumas aulas.
30 É importante ressaltar que nenhum aluno/participante foi excluído ou deixado de lado nas oito
aulas aplicadas,  todos  os(as) alunos(as) da turma foram orientados nas atividades que perderam
pelas faltas em outros momentos.
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ensino de Inglês em institutos de idiomas e possuíam certa  desenvoltura em LI.

Mesmo estando  inscritos  em um curso  de  licenciatura,  muitos  dos  participantes

comentaram que gostaria de se tornar tradutores e alguns deles já faziam trabalhos

de tradução na modalidade  freelance31. No geral,  os(as) alunos(as) possuíam um

bom nível de domínio da LI e as aulas foram conduzidas majoritariamente em LI.

4.5 A SEQUÊNCIA DIDÁTICA

        Para que os dados32 dessa pesquisa fossem coletados, criamos uma

SD de 26 páginas (impressa) que girava em torno da análise e tradução pelos(as)

alunos(as) do poema “The Road not Taken” escrito por Robert Frost em 1915 e sua

futura  publicação  em  uma  zine  criada  pelos  próprios(as)  alunos(as) (criada

digitalmente,  impressa  e  dobrada  em  formato  de  livreto),  a  qual  nomeamos  de

Portfólio Tradutório. O poema, considerado um clássico da literatura estadunidense,

reflete sobre as inevitáveis escolhas da vida e apresenta um nível de construção

léxico-gramatical  avançado,  o  que faz  o  poema bastante  sedutor  para  leitores e

tradutores.

A  criação  e  implementação da  SD  possibilitou  que  os(as)  alunos(as)

integrassem uma situação comunicativa autêntica por meio da publicação da zine de

seus  poemas  traduzidos  e  nos  ofereceu  dados  substanciais  para  responder  às

perguntas  que guiam esta  pesquisa.  Ainda,  participar  de  uma prática  de ensino

enquanto  professores  em  formação  contribuiu  para  sua  formação  como  futuros

profissionais da área.

A SD33 foi dividida em etapas:  1) apresentação, em que os(as) alunos(as)

foram expostos ao poema a ser trabalhado assim como a informação biográficas do

autor e do contexto de produção da obra; 2) uma breve seção sobre zines e sua

história pois, ao final da SD, os(as) alunos(as) confeccionaram uma zine34 com seu

poema traduzido que circulou de forma impressa pela universidade;  3) produção

inicial que também incluiu uma seção de leitura de textos sobre tradução em sala de

aula  e  uma  ferramenta  de  análise  pré-translativa  proposta  por  Nord  (2011);  4)

31 Por conta própria, sem contrato com nenhuma empresa ou instituição.
32 Dados gerados após a aprovação do projeto pelo Comitê de Ética da Universidade Estadual de
Londrina por meio da Plataforma Brasil (CAAE 21617619.3.0000.5231)
33 A sequência didática encontra-se em sua totalidade na seção Apêndices.
34 A  criação  de  uma  zine  impressa  que  inclui  as  traduções  dos(as)  alunos(as)  possibilitou  a
participação dos(as) alunos(as) em uma situação comunicativa autêntica.
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módulo 1, o qual trabalhamos com aspectos lexicais do poema, como gramática e

vocabulário;  5)  módulo  2,  em  que  trabalhamos  com  atividades  de  tradução

comparada e fizemos os(as) alunos(as) refletirem sobre as escolhas de sua primeira

produção;  6)  reescrita;  7)  módulo 3, no qual  trabalhamos com características do

gênero  poema;  8)  módulo  4,  em que trabalhamos com outras  possibilidades de

tradução do texto de partida assim como um momento de autoavaliação e avaliação

em pares; 9) produção final; 10) e confecção da zine para circulação. 

É importante afirmar que a SD foi criada previamente à sua implementação,

mas em nenhum momento foi tratada como fixa e imutável, sendo, dessa forma,

passível a modificações durante sua aplicação. Deflagramos, também, a inserção

dos professores em formação/participantes da pesquisa no contexto de circulação

(zine)  do  gênero  trabalhado,  pois,  justamente  por  serem  futuros  professores,  a

vivência do processo como usuários, assim como a vivência do agir social por meio

da zines, essa inserção beneficiou seu contexto de formação. O quadro 12 ilustra a

macroestrutura da SD, as funções de cada módulo e enumera as atividades da SD a

partir de seus enunciados para fins de análise: 

Quadro 12 - Macroestrutura da SD

Etapas Atividades Funções

Apresentação
1. 1 Take a quick look at…

1.2 Now answer the questions…
   1.2.1 Have you ever…
   1.2.2 What are the themes…
   1.2.3 Do the poems you 
read…
   1.2.4 Are poems usually…
   1.2.5 Where can we find…

1.3. Let’s read a little…
   1.3.1 Complete the timeline…
   1.3.2 You are going to listen…
   1.3.3 Discuss with a partner…

1.4. The poetry foundation 
website…

1.5. The Road not Taken was…

1.6. You are reading the poem…
1.7. This is a print screen…

- Apresentação da situação comunicativa;

- Reconhecimento do gênero “poema”;

- Leitura de exemplos do gênero “poema”;

-  Mapeamento  de  conhecimentos  prévios
dos(as) alunos(as) acerca do gênero;

- Exploração da biografia do autor do poema a
ser traduzido;

- Exploração do poema a ser traduzido;

- Reconhecimento da estrutura do poema;

-  Exploração  do  contexto  de  produção  do
poema;

- Exploração da plataforma de onde o poema foi
retirado;
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1.8. Read the section…

Zines
2.1 Take a look at...

2.2 Read the text...
   2.2.1 What’s the difference...
   2.2.2 The first zines...
   2.2.3 When did zines...
   2.2.4 The text states...

2.3 Check what is true...

- Reconhecimento do meio de circulação “zine”;

- Reconhecimento da sócio-história do meio de
circulação;

-  Exploração  do  contato  pessoal  dos
participantes dom o meio de circulação;

Produção
Inicial

3.1  Neste  projeto,
produziremos...
   3.1.1 Em que contexto...
   3.1.2  Você  considera  o
poema...
   3.1.3  Você  acha  que  é
possível...

3.2  Antes  de  fazer  sua
tradução...

3.3 Chegou a hora de realizar...

- Reflexão sobre conceitos de tradução, ensino
e equivalência;

-  Reflexão  sobre  utilizações  da  tradução  em
sala de LE;

-  Preenchimento  da  tabela  pré-translativa  de
Nord (2012);

-  Momento de avaliação diagnóstica por meio
da tabela de Nord (2012);

- Produção da primeira versão da tradução;

Módulo 1

4.1 Frost’s poem talks about...

4.2 Focus on the poem again…

4.3 Complete the sentences…
   4.3.1 The majority of the…
   4.3.2 The actions in the…
   4.3.3  The  woods  are
described…
   4.3.4 The sentenced marked
with…

4.4  Discuss  what  these
sentences…
   4.4.1 A yellow wood...
   4.4.2 It was grassy and…
   4.4.3 Leaves no step had…
   4.4.4 how way leads on…

4.5 How could you sum up…

- Exploração do entendimento geral do poema;

- Revisão da gramática presente no poema;

-  Reconhecimento  de  termos  e  vocabulário
problemáticos;

Módulo 2

5.1 We are now going to…
5.2 Take a look at two different…
5.3  Which  translation  did  you

-  Comparação  entre  um  poema  traduzido  de
duas formas diferentes.

-  Sensibilização  às  diferentes  escolhas  por
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like…
5.4 Point out some blatant…
5.5  Translators  make  choices
whilst…

parte do tradutor;

- Reconhecimento de agência ao traduzir;

Reescrita 6.1  Agora,  baseando-se  nas
discussões...

- Aplicação do conteúdo aprendido nos módulos
anteriores

- Produção da segunda versão de sua tradução

Módulo 3
7.1  Poems  are  a  less  strict
form…
7.2 Take a look at the excerpts…
7.3 Checklist: assign true (T) or
false (F)…

-  Exploração  de  conceitos  relacionados  a
poemas;

- Identificação desses conceitos em poemas;

-  Lista  de  checagem  de  características  do
gênero trabalhados até o momento;

Módulo 4

8.1  Let’s  revisit  your  second
draft…
8.2 What’s your overall…
8.3  Take  a  look  at  your
partner’s…
8.4 On this page, there is a chart

- Reflexão sobre as escolhas tradutórias;

-  Momentos de autoavaliação e avaliação em
pares;

Produção
Final 9.1 Chegou a hora de produzir...

- Revisão e escrita final da tradução;

Extras

10.1 Here is a preview...
10.2 Now it’s your turn!

-  Confecção  da  zine  e  circulação  da  versão
impressa no COPE - Colóquio de Pesquisa e
outros  eventos  (sarais  e  seminários)  da
Universidade Estadual de Londrina;

Fonte: o autor.

Deste modo, a SD nos mostrou ser um dispositivo para o ensino assim como

um instrumento de coleta de dados pautado no  ISD,  possibilitando a coleta das

diferentes versões da tradução do poema e das atividades de cunho tradutório. A SD

foi impressa, entregue aos(as) alunos(as) no início da aula e coletada ao seu final.

Logo, foi possível acompanhar o desenvolvimento dos(as) alunos(as) ao fim de cada

aula e fazer possíveis adaptações

É importante apontar tivemos grande preocupação com a saúde (física e

mental)  de  todos  os  participantes  desta  pesquisa.  Dito  isso,  ressaltamos  que  a

coleta de dados desta pesquisa se iniciou apenas após sua apreciação e aprovação
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pelo comitê de ética na Plataforma Brasil35 e após a leitura e assinatura do Termo de

Conscientização Livre e Esclarecido pelos participantes.

No  próximo  capítulo,  analisamos  a  SD,  as  produções  de  nossos(as)

alunos(as) assim como as atividades de cunho tradutório, utilizando-se do quadro

03.  O  quadro  servirá  como  guia  para  analisar  as  produções  e  respostas  de

nossos(as) alunos(as) (atividades de cunho tradutório, produção inicial, reescrita e

produção final provenientes da implementação da SD).

35 https://plataformabrasil.saude.gov.br/
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CAPÍTULO 05

APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS

E  ainda  que  sabendo  onde  minha
jornada se encerraria,
Me veio a certeza de que voltar eu não
deveria.

Trecho do poema “The Road no Taken”,
de Robert Frost, traduzido por Jéssica.

Neste  capítulo,  apresentaremos,  discutiremos  e  analisaremos  os  dados

resultantes da aplicação desta pesquisa. Em um primeiro momento, exploraremos

as ementas das disciplinas de LI do currículo novo do curso de Letras-Inglês da UEL

e o questionário aplicado aos professores que atuam/atuaram nessas disciplinas de

modo a atingir nosso primeiro objetivo (Mapear a prática tradutória em sala de aula e

no currículo das disciplinas do curso de Letras-Inglês da  UEL).  Em um segundo

momento, descreveremos a SD, as CL potencialmente mobilizadas pelas atividades

que a constitui e os momentos avaliativos presentes na SD de modo a oferecer um

panorama geral do que foi explorado. Em seguida, exploraremos de que modo as

atividades  de  cunho  tradutório  mobilizaram  (ou  se  mobilizaram)  as  CL  focando

nossa análise nas respostas de nossos(as) alunos(as) e visando alcançar  nosso

segundo objetivo  específico  (Compreender  o  papel  da  tradução no domínio  das

características  do  gênero).  Por  fim,  compararemos  as  produções  de  nossos(as)

alunos(as), realizadas pelos participantes ao traduzirem o poema de Frost, de modo

a cumprir o terceiro objetivo específico desta pesquisa (Identificar a relevância da

ferramenta avaliativa proposta.),

5.1ANÁLISE DAS EMENTAS E DO QUESTIONÁRIO

A resolução CEPE/CA Nº 119/201836,  publicada em 2018 e com ação a

partir do ano de 2019, reformula o Projeto Pedagógico do Curso de Letras Inglês –

Licenciatura em Língua Inglesa e Literatura em Língua Inglesa. Uma das mudanças

na grade curricular das disciplinas foi  a fusão das disciplinas de Compreensão e

36 A  resolução  está  disponível  para  consulta  em
http://www.uel.br/prograd/documentos/resolucoes/2018/resolucao_119_18.pdf

http://www.uel.br/prograd/documentos/resolucoes/2018/resolucao_119_18.pdf
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produção oral  em Língua Inglesa e Compreensão e produção escrita em Língua

Inglesa em uma única disciplina, Língua Inglesa, anual, presente nos quatro anos do

curso. Deste modo, o trabalho com o ensino de aspectos escritos e orais permeiam

a mesma disciplina. 

Ao buscarmos a palavra tradução no ementário das atividades acadêmicas

obrigatórias – que incluem a descrição de cada disciplina – o vocábulo não aparece

em nenhum momento no corpo do texto.  Não obstante, ao lermos com afinco a

descrição  das  disciplinas  de  LI,  a  descrição  menciona  o  trabalho  com gêneros,

textos orais e escritos, textos multimidiáticos, que privilegiam reflexões a respeito

dos direitos humanos e cidadania. Todavia, não há recomendação que seja feito um

trabalho com a atividade tradutória.

As ementas  de disciplinas  são documentos de muita  importância  para  o

funcionamento das aulas no ensino superior já que são, em sua maioria, construídas

pelos profissionais pensando em padronizar e guiar o ensino superior da melhor

maneira  possível.  É  vital  salientar  que  o  seguimento  das  recomendações  das

ementas  é  essencial  para  o  funcionamento  pedagógico  no  ensino  superior.

Sabemos, no entanto, que embora as ementas sejam as recomendações oficiais do

departamento para a condução das disciplinas, o professor universitário possui uma

certa autonomia de trazer para seu agir pedagógico atividades e procedimentos que

não estejam contemplados nas ementas das disciplinas. Por conta dessa limitação

da análise, um dos procedimentos metodológicos que utilizamos para suprir  esta

lacuna e buscar mapear com maior precisão os espaços da tradução no curso de

Letras Inglês da UEL foi o questionário criado na plataforma Google Forms, enviado

aos professores do departamento que já lecionaram a disciplina de Língua Inglesa

após a resolução deferida em 2018.

O questionário proposto foi criado utilizando-se uma escala de avaliação no

modelo Likert37 e desenvolvido na plataforma Google Forms38. O modelo apresenta

aos  participantes  da  pesquisa  assertivas  seguidas  de  três  opções:  “concordo”,

“concordo parcialmente” e “discordo”. Ademais, a última pergunta do questionário foi

uma questão aberta, para que o participante pudesse escrever sua opinião caso ela

não tivesse sido contemplada nos primeiros itens. Como o formulário produzido pela

plataforma  Google  Forms  é  de  natureza  digital,  o  questionário  foi  enviado  aos

37 Para  mais  informações  sobre  o  modelo  Likert,  sugerimos  a  leitura  de  Euchari  et  al  (2013):
http://148.236.18.55/bitstream/20.500.12107/2706/1/-589-494-A.pdf
38 O questionário pode ser visualizado em sua totalidade na seção Apêndices.
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docentes da universidade por e-mail.  Até o momento de redação desta pesquisa

apenas dois profissionais responderam o questionário.

O primeiro grupo de assertivas do questionário permeia questões de práticas

individuais dos docentes. A primeira afirmativa do questionário foi a assertiva “Faço

uso de traduções em minha aula de LI na Universidade Estadual de Londrina”, na

qual  100%  dos  professores  responderam  que  concordam  parcialmente.  Desta

maneira, podemos inferir que a atividade tradutória não está completamente abolida

das  práticas  dos  professores  do  ensino  superior.  A  segunda  assertiva  do

questionário, “Procuro evitar fazer uso de traduções como ferramenta pedagógica na

Universidade Estadual  de Londrina” e a terceira assertiva “Uso a tradução como

última ferramenta em sala na Universidade Estadual de Londrina, apenas quando

todas as outras estratégias não funcionaram”, apresentaram a resposta “Concordo

parcialmente” em 50% dos casos e “Discordo totalmente” nos outros 50%. Logo, há

alguns  profissionais  que  ainda  se  sentem  receosos  em  realizar  atividades  de

tradução  em  suas  aulas  de  LI ou  o  fazem  apenas  em  última  opção.  A  última

assertiva deste primeiro grupo, “Já utilizei  da tradução como principal  ferramenta

pedagógica  durante  uma  atividade  em  aula  de  Língua  Inglesa  na  Universidade

Estadual  de  Londrina”  recebeu 50% de  “Concordo totalmente”  e  outros  50% de

“Concordo parcialmente”, o que evidencia ainda mais as práticas dos professores.

O segundo grupo de assertivas está relacionado com o modo em que os

profissionais  foram  ensinados  durante  sua  formação  a  respeito  da  atividade

tradutório e sobre como eles ensinam seus alunos a respeito da mesma. A primeira

afirmativa, “Me foi ensinado durante minha formação a nunca fazer uso da tradução

ao  ensinar  línguas”,  recebeu  100% de  “Concordo  parcialmente”  como  resposta.

Logo, é possível deduzir que durante a formação destes profissionais, o estereótipo

negativo da atividade tradutória  foi  reforçado em seus contextos de formação.  A

assertiva  “Ensino  para  meus  alunos-professores  em  formação  na  Universidade

Estadual de Londrina que não se deve fazer uso de tradução ao ensinar língua”

obteve 100% de respostas “Discordo totalmente”.  O que podemos entender com

essa resposta é uma mudança no estigma carregado pela atividade tradutória nas

aulas de LE.

Na  pergunta  aberta,  alguns  professores  justificaram  a  não  utilização  de

atividades de cunho tradutório pelo fato dos(as) alunos(as) do curso de Letras Inglês

serem fluentes.  Outros  profissionais  chegaram a  comentar  que  realmente  foram
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ensinados a evitar o recurso da tradução com o intuito de propiciar uma imersão na

LI, mas ao longo de sua jornada profissional, percebem que a tradução e o uso da

língua materna pode ser um aliado valioso no processo de ensino-aprendizagem.

Desta  maneira,  em  relação  ao  nosso  primeiro  objetivo  específico,

conseguimos afirmar que, embora sua menção seja inexistente nas recomendações

oficiais, a atividade tradutória possui um espaço nas disciplinas de ensino de LI do

curso de Letras Inglês da  UEL. Essa prática ecoa os conceitos listados em nossa

fundamentação teórica, em que os professores conseguem ver vantagens do uso de

atividades de tradução em sua aula e da maneira que os docentes moldam suas

práticas  de  acordo  com  o  contexto  e  necessidades  individuais  de  cada  grupo,

criando sua própria prática metodológica.

5.2ANÁLISE GERAL DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA

Nesta seção, apresentamos uma análise geral da  SD preparada sob a luz

das CL de modo a contextualizar o leitor a respeito dos objetivos de cada atividade e

de que maneira as atividades possibilitaram: a) o domínio geral das capacidades

pelos participantes; b) a progressão linguística em LI por meio do desenvolvimento

as capacidades linguístico-discursivas; c) práticas orais e escritas em LI; d) domínio

das características do gênero por meio do desenvolvimento das capacidades de

ação e linguístico-discursivas; e e) momentos avaliativos. Para tal,  nos utilizamos

dos critérios para análise das CL proposto Cristovão et al (2010) e Cristovão e Stutz

(2011). O quadro 13 resume a relação entre as atividades e as CL potencialmente

mobilizadas pela SD:

Quadro 13 – Capacidades de Linguagem a serem potencialmente mobilizadas pela

SD

Módulo
Atividades

Capacidades de Linguagem a serem
potencialmente mobilizadas

Apresentação 1. 1 Take a quick look at…

1.2 Now answer the questions…
   1.2.1 Have you ever…
   1.2.2 What are the themes…
   1.2.3 Do the poems you read…
   1.2.4 Are poems usually…

CA + CD + CLD + CS

CA + CD + CLD + CS
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   1.2.5 Where can we find…

1.3. Let’s read a little…
   1.3.1 Complete the timeline…
   1.3.2 You are going to listen…
   1.3.3 Discuss with a partner…

1.4. The poetry foundation website…

1.5. The Road not Taken was…

1.6. You are reading the poem…

1.7. This is a print screen…

1.8. Read the section…

CA + CD + CLD

CA + CLD

CS

CS

CA + CLD

CA + CLD + CS

Zines 2.1 Take a look at...

2.2 Read the text...
   2.2.1 What’s the difference...
   2.2.2 The first zines...
   2.2.3 When did zines...
   2.2.4 The text states...

2.3 Check what is true...

CD

CA + CD + CLD + CS

CA

Produção Inicial 3.1 Neste projeto, produziremos...
   3.1.1 Em que contexto...
   3.1.2 Você considera o poema...
   3.1.3 Você acha que é possível...

3.2 Antes de fazer sua tradução...

3.3 Chegou a hora de realizar...

CA + CS

CA + CD + CLD + CS

CA + CD + CLD

Módulo 01 4.1 Frost’s poem talks about...

4.2 Focus on the poem again…

4.3 Complete the sentences…
   4.3.1 The majority of the…
   4.3.2 The actions in the…
   4.3.3 The woods are described…
   4.3.4 The sentenced marked with…

4.4 Discuss what these sentences…
   4.4.1 A yellow wood...
   4.4.2 It was grassy and…
   4.4.3 Leaves no step had…
   4.4.4 how way leads on…

4.5 How could you sum up…

CA

CA + CD + CLD

CLD

CLD

CLD

Módulo 02 5.1 We are now going to… CA + CD + CLD
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5.2 Take a look at two different…

5.3 Which translation did you like…

5.4 Point out some blatant…

5.5 Translators make choices whilst…

CA + CD + CLD

CA

CA

CA

Reescrita 6.1  Agora,  baseando-se  nas
discussões...

CA + CD + CLD

Módulo 03 7.1 Poems are a less strict form…

7.2 Take a look at the excerpts…

7.3 Checklist:  assign true (T) or false
(F)…

CD + CLD

CD + CLD

CA + CD + CLD + CS

Módulo 04 8.1 Let’s revisit your second draft…

8.2 What’s your overall…

8.2 Take a look at your partner’s…

8.4 On this page, there is a chart

CLD

CA

CA

CA + CD + CLD + CS

Produção Final 9.1 Chegou a hora de produzir... CA + CD + CLD + CS

Extras39 10.1 Here is a preview...

10.2 Now it’s your turn!

-

-

Fonte: o autor.

Deste modo, podemos observar no quadro 13 uma maior predominância de

atividades  com  potencial  para  desenvolver  majoritariamente  as  capacidades  de

ação. Na mesma quantidade, atividades que trabalharam simultaneamente com as

quatro CL também foram predominantes na SD, seguida de atividades de priorizam

o desenvolvimento simultâneo das capacidades de ação, discursivas e linguístico-

discursivas. Esta divisão foi feita propositalmente, principalmente no que tange às

capacidades de ação,  pois  como a produção escrita/tradução do poema era um

passo  crucial  neste  trabalho,  sentimos  a  necessidade  de  focar  nesse  tipo  de

capacidade. O gráfico 01 ilustra a divisão percentual entre as CL e as atividades da

39 A  seção  Extras  da  sequência  didática  cobre  a  produção  digital  da  zine,  sua  impressão  e
dobragem, e não faz parte desta análise.
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SD, de modo a permitir uma visualização melhor do quadro 13:

Gráfico 01 – CL potencialmente mobilizadas

Fonte: o autor.

Deste modo, podemos observar no gráfico 01 uma maior predominância de

atividades  com  potencial  para  desenvolver  majoritariamente  as  capacidades  de

ação. Na mesma quantidade, atividades que trabalhem com as quatro CL também

foram predominantes na SD, seguida de atividades de priorizam o desenvolvimento

simultâneo das capacidades de ação, discursivas e linguístico-discursivas. 

No que tange às CL, o quadro 13 e o gráfico 01 apresentam um panorama de

mobilizações potenciais de cada uma delas assim como exemplos de atividades que

mobilizam múltiplas capacidades. Como já dito anteriormente, sabemos que as CL

possuem uma nuance entre  si,  estando intimamente  relacionadas umas com as

outras, por isso ao categorizarmos as atividades é muito comum a sobreposição de

uma capacidade sobre a outra. De modo a exemplificar essa relação, o quadro 14

traz um exemplo de atividade da SD:
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Quadro 14 – Exemplo de atividade com potencial de mobilizar múltiplas CL

Atividade 7.3 e suas questões CL  potencialmente  mobilizadas  na  atividade

(Cristovão e Stutz, 2011)

Checklist:  assign true (T)  or false (F) to the sentences below according to what you have

learned so far.

1 Regarding text length:

( )  Poems may be longer and dividaded

in stanzas.

(  )  Poems may be shorter with just one

stanza.

(  ) Poems may vary in length, shape and
format.

1CD reconhecer a organização do texto  como:

layout,  linguagem  não  verbal  (fotos,  gráficos,

títulos,  formato  do  texto,  localização  de

informação específica no texto) etc.

2 In relation to its content:

(  ) Poems may describe real situations.

(  )  Poems  may  describe  fictitious

situations.

(  ) Poems have scientific status.

(  )  Poems have themes or, sometimes,

multiple themes.

1CA realizar inferências sobre: quem escreve o

texto,  para  quem  ele  é  dirigido,  sobre  qual

assunto, quando o texto foi produzido, onde foi

produzido, para que objetivo.

7CS reconhecer a sócio-história do gênero.

3 Regarding authors of poems

( ) They are always renowned literature

writers.

(  ) The author may be any person who

desires  to  express  themselves

artistically.

(   ) The  authors  want  to  convince  the

reader of something.

1CA realizar inferências sobre: quem escreve o

texto,  para  quem  ele  é  dirigido,  sobre  qual

assunto, quando o texto foi produzido, onde foi

produzido, para que objetivo.

4 Regarding the readers:

(  )  Poems  are  directed  only  towards

literature lovers.

(   )  Poems  may  be  enjoyed  by  any

reader.

1CA realizar inferências sobre: quem escreve o

texto,  para  quem  ele  é  dirigido,  sobre  qual

assunto, quando o texto foi produzido, onde foi

produzido, para que objetivo.
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5 Regarding its circulation:

(  ) The poem genre is not so present in

our day-to-day lives.

(  )  The poem genre is always attached

to books or collections of books.

(   )  Nowadays,  free  verse  poems  are

reasily found around Universities.

(  )  It’s  easy to find someone reciting a

poem  at  seminars,  soirées  or  other

artistic gathering.

1CA realizar inferências sobre: quem escreve o

texto,  para  quem  ele  é  dirigido,  sobre  qual

assunto, quando o texto foi produzido, onde foi

produzido, para que objetivo.

6 Regarding its language:

(  ) The language present in poems can

be more formal.

(  ) The language present in poems can

be less formal.

( ) Informal language mischaracterizes a

poem.

(  ) Not having rhymes mischaracterizes

a poem.

1CLD  compreender  os  elementos  que  operam

na construção de textos, parágrafos, orações.

8CLD  perceber as escolhas lexicais para tratar

de determinado conteúdo temático.

4CD  perceber  a  diferença  entre  formas  de

organização  diversas  dos  conteúdos

mobilizados.

Fonte: O autor baseado na sequência didática.

Esta análise geral da sequência didática nos permitiu observar as possíveis

mobilizações  das  CL na  SD e  de  que  modo  elas  permitem  um  domínio  das

características  do  gênero  trabalho  (DOLZ,  NOVERRAZ  E  SCHNEUWLY,  2004;

CRISTOVÃO E STUTZ, 2011; LENHARO, CRISTOVÃO E MIQUELANTE, 2020). Na

seção seguinte, exploraremos os momentos avaliativos presentes na SD.

5.2.1 MOMENTOS AVALIATIVOS NA SEQUÊNCIA DIDÁTICA

Algumas das atividades da SD também foram pensadas para nos fornecer

momentos avaliativos durante sua  implementação. Pautando-se nos conceitos da

avaliação  formativa,  a  primeira  atividade  a  ser  analisada  será  o  modelo  pré-

translativo de Nord (2012)  que aparece de maneira adaptada na  SD no módulo

Produção Inicial (p.12, atividade 3.2). O modelo foi inserido na SD por acreditarmos

que as  inferências  promovidas  pela  atividade  fornecem indícios  da bagagem de
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conhecimentos  que  os(as)  alunos(as) trariam para  a  sala  de  aula  a respeito  do

gênero poema. Ao completarem a tabela, os participantes fariam indagações sobre

características mais visíveis do gênero, como, por exemplo, qual o formato do texto

a ser traduzido, qual o conteúdo, qual a estrutura do texto, como está organizado as

escolhas lexicais,  etc.,  assim como características de seu contexto de produção,

como quem o escreveu, com qual intenção, para quem, entre outros. Deste modo, o

modelo adaptado de Nord (2012) agiu como um momento de avaliação diagnóstica:

aos(as)  alunos(as) e  ao  professor,  o  modelo  forneceu  um  panorama  dos

conhecimentos que os(as) alunos(as) já tinham a respeito do gênero e do texto a ser

traduzido,  assim  como proporcionou  uma tomada  de  consciência  pelo  professor

sobre  o  que  deveria  ser  trabalhado  em  seguida,  quais  lacunas  deveriam  ser

preenchidas e como as atividades da SD deveriam ser moldadas para suprir essas

lacunas.

A atividade seguinte, de produção inicial do poema traduzido (p.13, atividade

3.3) nos forneceu um segundo momento de avaliação diagnóstica. De acordo com

Miquelante et al (2017), a etapa da produção inicial em uma SD 

tem  por  finalidade  possibilitar  que  o  estudante  entre  em  contato,
efetivamente, com textos do gênero enfocado na SD. Esse primeiro contato
pode vir em forma de uma produção oral ou escrita, ou ainda por meio de
atividades  em  que  o  estudante  possa  falar  sobre  o  que  já  conhece  a
respeito do gênero e/ou tema propostos. O importante é que essa etapa
forneça subsídios para que o professor possa (re)organizar as atividades
seguintes, de acordo com as dificuldades e/ou possibilidades reais da turma
(MIQUELANTE et al, 2017, p. 265)

Logo, como a produção inicial da SD era a primeira versão da tradução do

poema escolhido, consideramos que esta primeira versão da tradução cumpriria os

preceitos listados acima e mobilizaria conhecimentos da mesma maneira que outros

tipos de produções tradicionalmente encontradas em  SDs. Por  consequência,  os

outros momentos de refacção (Reescrita, p.18, atividade 6.1 e Produção Final, p.24,

atividade  9.1)  consolidaram o  caráter  formativo  das  produções,  pois  ofereceram

momentos  para  retomada  do  que  foi  traduzido  e  utilização  dos  conhecimentos

mobilizadas nos módulos na escrita de sua versão do poema. Ainda, no Módulo 03,

há a presença de uma lista de constatações40 sobre o gênero poema (p.21, atividade

7.3) que também possui um caráter diagnóstico do que foi aprendido sobre o gênero

de modo a fornecer aos participantes e ao professor uma possível tomada de ação

para suprir prováveis brechas de aprendizado.

40 Este conceito será explorado na próxima seção.
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Outra atividade inserida na  SD que possui caráter formativo é a atividade

presente  no Módulo  02 (p.  02,  atividade 5.5)  que propõe que  os(as)  alunos(as)

retomem sua tradução inicial e expliquem suas escolhas tradutórias. O processo de

olhar  de  modo avaliativo  para  sua própria  produção,  denominado autoavaliação,

possui aspectos formativos pois forma o aluno para a regulação de seus próprios

processos de pensamento e aprendizagem (PERRENOUD, 1999). Há ainda outras

três atividades de autoavaliação presentes na SD no Módulo 04: a) uma atividade

para revisar sua reescrita que pede para que o participante reflita sobre expressões

problemáticas/difíceis de serem traduzidas presentes em seu texto (p.22, atividade

8.1); b) uma atividade (p.22, atividade 8.2) que pede para que o aluno faça uma

avaliação dos aspectos positivos de sua tradução, assim como o que poderia ser

feito  para  melhorá-la;  e  c)  uma  lista  de  constatações  (p.22,  atividade  8.4)  com

perguntas-guia a respeito de sua tradução.

Finalmente, estão presentes na SD dois momentos de avaliação em pares:

a) uma atividade no Módulo 04 (p.22, atividade 8.3) na qual o aluno deva dar sua

opinião sobre a tradução do colega; e b) uma lista de constatações com perguntas

guia a respeito da tradução de seu colega. O processo de avaliação em pares se

mostra  como  uma  prática  alternativa  de  avaliação  que  promove  uma  certa

autonomia aos estudantes que o fazem e aumenta a interação entre aluno-aluno,

aluno-professor e aluno-conteúdo (FLORES et al., 2014).

O quadro 15 relaciona as atividades da SD e suas funções avaliativas:

Quadro 15 – Momentos avaliativos da SD

Módulo Atividades Função avaliativa

Produção Inicial
3.2 Antes de fazer sua tradução...

3.3 Chegou a hora de realizar...

Diagnóstica

Diagnóstica/Formativa

Módulo 02
5.5 Translators make choices whilst… Formativa (autoavaliação)
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Reescrita
6.1  Agora,  baseando-se  nas
discussões...

Formativa

Módulo 03
7.3 Checklist:  assign true (T) or false
(F)…

Diagnóstica

Módulo 04 8.1 Let’s revisit your second draft…

8.2 What’s your overall…

8.3 Take a look at your partner’s…

8.4 On this page, there is a chart

Formativa (autoavaliação)

Formativa (autoavaliação)

Formativa (avaliação em pares)

Diagnóstica/Formativa (autoavaliação e
avaliação em pares)

Produção Final 9.1 Chegou a hora de produzir... Formativa

Fonte: O autor baseado na sequência didática

Desta maneira, podemos perceber que os momentos avaliativos permeiam

todo o processo de ensino, aprendizagem e avaliação (FURTOSO, 2011; SILVEIRA

E FURTOSO, 2017) e aparecem durante a SD de formas variadas e com propósitos

distintos.  Na  seção  seguinte,  exploraremos  as  respostas  fornecidas  pelos(as)

alunos(as) nas atividades de cunho tradutório41.

5.3ANÁLISE DAS RESPOSTAS DAS ATIVIDADES DE CUNHO TRADUTÓRIO

Nesta  seção,  exploraremos as  atividades  de  cunho  tradutório  que  estão

presentes na  SD e que caracterizam a expansão proposta neste trabalho. Nossa

intenção  é  explorar  as  respostas  dos(as)  alunos(as),  suas  relações  com  o

desenvolvimento  das  CL e  como  elas  podem  nos  fornecer  indícios  de

desenvolvimento  linguístico  e  domínio  das  características  do  gênero  trabalhado

pelos(as) alunos(as). As atividades de tradução também nos oferecem momentos

avaliativos nas diversas etapas da SD, de maneira formativa e diagnóstica, focando

no processo de ensino e aprendizagem e não apenas em resultados.

41 O quanto mudou dessa versão para compor a SF para ser caracterizado como um instrumento
mediador, o que foi que mudou, etc. formaliza os conhecimentos da tradução como recurso
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5.3.1 O MODELO DE NORD (2012) APLICADO AO ENSINO DE LI

A primeira atividade (atividade 3.2) presente na SD (p.12, atividade 3.2) que

faz uso de conceitos da área da tradução é uma versão adaptada do modelo pré-

translativo proposto por Nord (2012). O modelo aparece na SD de forma adaptada

sem  a  coluna  do  meio  (transferência)  por  dois  motivos:  a)  trabalhamos  com  a

modalidade de tradução criativa, sendo assim, mais importante a expressão escrita

do  escrevente  do  que  aspectos  de  equivalência,  não  possibilitando  o

engessamento42 do texto traduzido, apresentando, deste modo, apenas escolhas do

tradutor que representem sua visão da tradução; b) focamos na reflexão pelos(as)

alunos(as) sobre a obra e sobre sua tradução, sempre trabalhando com as CL.

Figura 03 - Trecho da tabela adaptada de Nord (2012) preenchida

Transcrição:

Emissor (Quem escreve?): Robert Frost – Vanessa

Intenção: (Para quê?): Zoar o amigo – Motivar

42 Os “problemas” da tradução sempre existirão. Um dos trabalhos do tradutor é buscar as soluções
para  estes  problemas  e  negociar  sentidos  entre  seu  texto  e  o  texto  de  partida.  Buscar  por
equivalências perfeitas é, muitas vezes, uma busca inesgotável. Deste modo, a tradução criativa se
preocupa muito mais com a autonomia do tradutor do que a fidelidade para com o texto de partida.
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Receptor (Para quem?): Amigo – Comunidade interna da UEL

Meio (que tipo de canal de comunicação?): Uma carta, jornal, nota, caderno de ideias – Zine

Lugar (Onde?): Estados Unidos – Londrina Brazil

Tempo (Quando?): 1915 – 2019

Propósito (Por quê?): Brincar com o amigo – Motivar

Função Textual (Com que função?): Expressiva – Expressiva

Tema (Sobre o que fala o emissor?): Escolhas sobre a vida, sobre incertezas – Amor próprio

Conteúdo (O quê?): Bifurcação, estradas - Caminhos

Fonte: Sequência didática produzida pelo autor.

Conseguimos observar que a tabela preenchida pelos(as) alunos(as) antes

da  produção  inicial  serviu  alguns  propósitos  relacionados  com  as  CL (STUTZ,

CRISTOVÃO, 2011): a) conscientização das condições imediatas de produção do

texto de partida e de sua futura tradução, sobre quem escreve o texto, o assunto,

quando foi  escrito  (ou será escrito)  e para qual  objetivo;  b)  conscientização das

características no nível discursivo e a infraestrutura geral do texto de partida e sua

futura tradução, como a organização, reconhecimento e localização de informações

e entendimento dos conteúdos mobilizados; c) conscientização de mecanismos de

textualização,  coesão,  escolhas  lexicais  e  outras  microestruturas  dos  textos;  d)

compreensão da ligação entre os textos e a forma “de ser, pensar, agir e sentir de

quem os produz” (STUTZ; CRISTOVÃO, 2011, p. 576) e) criação de um compilado

de características do gênero poema que serviu de base para a textualização de suas

traduções;

O modelo pré-translativo de Nord se mostrou eficaz para estampar de forma

clara  e  pontual  as  diferenças  e  similaridades  de  ambos  os  textos  (original  e

tradução), assim como fornecer valiosas reflexões acerca das CL que teriam que ser

trabalhadas com os escreventes nos módulos futuros, de forma diagnóstica.

5.3.2 PRIMEIRA PRODUÇÃO/TRADUÇÃO

Após as atividades de contextualização e preenchimento do modelo pré-

translativo de Nord (2012), os(as) alunos(as) realizaram a primeira versão das suas
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traduções (atividade 3.3). A produção inicial, assim como as atividades de reescrita

e produção final, foram textos criados pelos(as) alunos(as) a partir de um texto base

(poema The Road not Taken) em forma de tradução.

Figura 04 - Trecho da produção inicial de um participante da pesquisa

Transcrição:
Dois caminhos se divergem na floresta amarela,

Pena não poder viajar pelos dois caminhos
E ser apenas um, long I stood

Analisei o máximo que pude de um caminho
To where I bent in the undergrowth

Então peguei o outro, tão estensa quanto a outra
And having perhaps the better claim,
Pois possuía grama e wanted wear,

Though as for the passing there
Tinha avisado sobre o mesmo

Fonte: Sequência Didática produzida pelo autor.

Tivemos nesse trabalho e durante a implementação da SD um olhar livre a

respeito  das  correspondências  das  traduções,  no  qual  o  tradutor  possui  a  total

liberdade de traduzir criativamente e com agência, sem se preocupar em manter

aspectos do texto de partida caso assim queira (PLAZA, 2003). Consideramos o ato

tradutório como uma maneira de leitura crítica, na qual o tradutor faz uso da prática

para entrar nas mais profundas camadas de significação do texto.
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Se a tradução é uma forma privilegiada de leitura crítica, será através dela
que se poderão conduzir outros poetas, amadores e estudantes de literatura
à  penetração  no  âmago  do  texto  artístico,  nos  seus  mecanismos  de
engrenagem mais íntimos. (CAMPOS, 2010 [1992], p. 46)

A produção inicial nos forneceu um momento de avaliação diagnóstica. De

todas as 20 produções, apenas cinco mostraram o poema traduzido completamente.

Todas as outras 15 traduções apresentavam trechos (e às vezes estrofes) copiados

do  poema  original  e  mantidos  em  inglês.  Ademais,  alguns  participantes,  como

ilustrado na Figura 4,  não colocaram título em seus textos.  Houve também uma

grande dificuldade por parte dos aprendizes em entender uma mudança repentina

no tempo verbal na última estrofe do poema. Pudemos observar, dessa maneira,

que  os(as)  alunos(as) tinham dificuldades de entender  muitos  dos vocábulos  do

poema e não conseguiam compreender a construção de algumas frases, deixando

evidente que as capacidades discursivas e linguístico-discursivas precisariam ser

trabalhadas com mais rigidez nos módulos seguintes.

Como descrito  anteriormente,  a escola brasileira  do ISD pontua algumas

características basilares do dispositivo  SD no Brasil, sendo um desses aspectos a

não-linearidade das atividades da  SD (MAGALHÃES E CRISTOVÃO, 2018). Esta

flexibilidade propõe que o professor altere, adicione e prolongue suas atividades da

SD ao decorrer das aulas de modo a adaptar seus objetivos e suprir lacunas de

aprendizagem  que  possam  aparecer  no  decorrer  das  aulas.  Durante  a

implementação de  nossa  SD,  após  a  textualização  da  produção  inicial  pelos

participantes, foi possível notar as lacunas descritas no parágrafo anterior, o que

demandou uma ação do professor nos módulos seguintes. Notou-se que durante os

módulos anteriores e durante a escuta/leitura do poema, muitos(as) alunos(as) não

haviam  entendido  o  poema  em  sua  totalidade,  o  que  ficou  evidente  em  suas

traduções. Deste modo, mostrou-se necessário a adição de algumas atividades nos

módulos  seguintes,  sendo elas:  a)  uma atividade  oral  de  leitura  guiada,  que  foi

conduzida  pelo  professor,  linha  por  linha  do  poema,  explicitando  aspectos

gramaticais (pretérito e futuro) assim como vocabulários específicos e figuras de

linguagem;  b)  uma  atividade  que  consistia  em  resumir  o  poema  usando  suas

próprias  palavras,  em  português,  para  evidenciar  o  entendimento  do  poema

pelos(as) alunos(as); e c) uma atividade apenas sobre figuras de linguagem em que

o  aluno  deveria  identificar  certas  figuras  de  linguagem  em  outros  poemas

(PERFEITO E VEDOVATTO, 2011).
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5.3.3 TRADUÇÃO COMPARADA

O módulo 2 (páginas 16 e 17 da SD) trouxe atividades (atividades 5.3, 5.4 e

5.5)  de  tradução  comparada  e  de  análise  das  escolhas  do  tradutor.  Para  tal,

trouxemos um poema de Emily Dickinson e duas traduções do poema por tradutores

diferentes. Consideramos que comparar traduções é um procedimento rico na área

de ensino de línguas pois a “contraposição de várias traduções de uma mesma obra

[...]  pode  incitar  um  enriquecedor  diálogo  intercultural,  na  medida  em  que  se

observam as variantes pelas quais optaram os tradutores” (DORNBUSCH, 2005, p.

73-74). Ainda, a atividade causa uma reflexão nos participantes da pesquisa sobre

as  diferentes  escolhas  feitas  por  diferentes  tradutores,  promovendo  agência  na

expressão escrita (PLAZA, 2003).

Figura 05 – Discussão sobre as diferentes traduções

Transcrição:
The second one by Augusto de Campos, because he changed a few words and I think it was better in

Portuguese.

Fonte: Sequência didática produzida pelo autor.

Ademais,  o  módulo  proporciona uma atividade para  que os  participantes

reflitam sobre suas escolhas tradutórias. Deste modo, temos indícios que reflexões

sobre as CL são acentuadas pois, ao se afastarem do próprio texto para observarem

suas escolhas, os(as) alunos(as) se colocam em uma posição crítica em relação à

sua  escrita  refletindo  sobre  o  que  deve  ser  mudado  (ou  mantido)  na  etapa  de

reescrita (PASQUIER; DOLZ; 1995). É, ao mesmo tempo, um momento de reflexão

crítica e autoavaliação. Em relação às CL, foi possível notar, em um primeiro olhar,

uma mobilização maior das capacidades discursivas e linguístico-discursivas, no que

tange aos aspectos materiais do texto e, em um segundo olhar, as capacidades de

ação, ao causar uma reflexão sobre quem escreve o texto e as escolhas de cada
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autor ao textualizar sua tradução, como também suas finalidades/objetivos com as

escolhas dos termos.

Figura 06 – Explicação dos termos escolhidos

Transcrição:
Amadeirado = I didn’t get the point of “yellow wood”

Suntuosa e cheia de vida = it was like I imagined the road
Duas rotas separadas = a synonym for “diverged”

Fonte: Sequência didática produzida pelo autor.

A atividade de tradução comparada mobilizou reflexões sobre quem escreve

o texto e sobre o intuito do escrevente, como também ponderações a respeito das

escolhas lexicais de cada tradução e seu efeito no leitor. O objetivo aqui era que

os(as) alunos(as) ponderassem sobre estes aspectos e fizessem alterações, caso

quisessem, em sua produção original.  Comentaremos essas alterações na seção

5.4.

5.3.4 OUTRAS TRADUÇÕES POSSÍVEIS, AUTOAVALIAÇÃO E AVALIAÇÃO EM PARES

A primeira atividade (atividade 8.1) presente no Módulo 4 (páginas 22 e 23

da  SD) é uma atividade de expansão das escolhas feitas pelos(as) alunos(as). A
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atividade  consiste  em  pedir  uma  lista  de  palavras,  expressões  ou  frases

consideradas  problemáticas/difíceis  de  serem  traduzidas  pelos(as)  alunos(as),  a

tradução escolhida por eles e outras possíveis formas de traduzir o mesmo trecho do

poema.  Essa  atividade  se  propõe  em  expandir  o  escopo  de  termos  a  serem

utilizados  na  produção  final  como  também  preparar  os(as)  alunos(as) para  a

atividade  seguinte,  mobilizando  as  capacidades  linguístico-discursivas

majoritariamente.

Figura 07 - Outras possibilidades de tradução

Transcrição:

Road / caminho / estrada, rumo, rua

Undergrowth / arbustos / matinho, vegetação

Yellow wood / floresta / selva, bosque

Claim / motivação / clama, afirmação

Grassy / forrado / cheio de grama, revestido por grama

Trodden / pisoteadas / pisadas, esmagadas

Leads / leva / guia, conduz

Diverged / divergiam / separavam, bifurcavam

Fonte: Sequência didática produzida pelo autor.

As atividades (atividades 8.2 e 8.3) seguintes pedem ao participante que

faça uma breve análise de sua tradução e logo em seguida da tradução de um

colega,  respondendo  de  forma aberta  as  seguintes  perguntas:  Qual  sua  opinião
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geral sobre sua tradução? O que está bom? O que precisa de mais trabalho?43 No

exemplo na figura 08, o estudante mobiliza capacidades linguístico-discursivas ao

admitir que seu colega possui “conhecimento de língua”, porém necessita “configurar

suas ideias de forma mais clara”,  capacidades discursivas ao inferir  que o texto

necessita de mais “linguagem poética”44 assim como capacidades de significação ao

reconhecer  a  sócio-história  do  gênero  poema  pontuando  como  o  gênero  se

comporta socio-historicamente (PONTARA, 2019).

Figura 08 - Breve análise da tradução do colega

Transcrição:

My partner shows language knowledge, although she has to set up ideas clearly and make them

coherent and use more poetic language.

Fonte: Sequência didática produzida pelo autor.

Após a releitura de sua tradução e da leitura da tradução de um colega, a

atividade  seguinte  (atividade  8.4)  traz  uma  tabela  em  formato  de  lista  de

constatações onde o aprendiz deveria responder perguntas-guia sobre sua tradução

e sobre a de seu colega. Ambas as atividades se mostraram cruciais para a tomada

de consciência a respeito de sua própria tradução e agem como uma ferramenta que

torna evidente,  de  forma explícita,  o  resultado das atividades desenvolvidas nos

módulos da SD de forma resumida (BAIN; SCHNEUWLY, 1993). Gonçalves e Barros

(2019) comentam sobre as definições de Bain e Schneuwly a respeito das listas de

constatações:

A lista de controle/constatações ajuda a antecipar e compreender melhor os

43 Como dito anteriormente, o conceito de tradução criativa (ou transcriação) foi crucial durante o
processo  tradutório  dos  participantes.  As  perguntas  que  regem  esse  momento  avaliativo  foram
elencadas não para restringir a criatividade do texto dos participantes, mas sim para possibilitar um
momento de reflexão crítica de seu próprio trabalho.
44 Conceitos sobre linguagem poética já haviam sido trabalhados em um modulo anterior.
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critérios pelos quais o texto do estudante será avaliado, propiciando-lhes uma
autocrítica de suas produções, inclusive durante o desenvolvimento de uma
sequência de atividades, ao fazer uma comparação do pré-texto com o texto
em  processo  de  elaboração.  Como  vemos,  pelo  que  trazem  os  autores
citados até aqui, a lista de controle/constatações é uma ferramenta bastante
versátil e flexível. (GONÇALVES; BARROS, 2019, p.74)

Por meio da lista de constatações e da pré-análise de sua tradução, assim

como a de seu colega, foi possível notar o nível de domínio dos participantes da

pesquisa  sobre  o  gênero  que  sua  tradução  pertencia,  ou  seja,  se  haviam

desenvolvido as CL suficientes para a produção de um poema.

Figura 09 - Trecho da lista de constatações

Transcrição:
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Yes / Yes
Yes / No
Yes / Yes

Yes / -
Yes. Written in verses, divided in stanzas as the poems / Yes, structure was respected

Yes, “Floresta de tons amarelados” / No
Yes, “Forrado por grama” / No

Yes / No

Fonte: Sequência didática produzida pelo autor.

Ao  retomarmos  nossa  segunda  pergunta  de  pesquisa  (De  que  modo  a

tradução interfere no domínio das características do gênero trabalhado?),  após a

análise das participações dos(as) alunos(as) nas atividades da SD, podemos afirmar

que as atividades de cunho tradutório tiveram um papel vital no desenvolvimento das

CL ao  longo  do  processo.  O  modelo  pré-translativo  de  Nord  (2012),  de  forma

adaptada, se encaixou com maestria na  SD e causou grandes mobilizações nos

participantes sobre todas as CL, além de preparar os(as) alunos(as) para a primeira

produção. A primeira tradução do poema evidenciou brechas a serem trabalhados

nos módulos seguintes e explicitou lacunas linguísticas, sendo, então, uma atividade

que forneceu ao professor as informações necessárias para que o mesmo agisse

nos módulos que viriam. As atividades de tradução comparada não só forneceram

subsídios linguísticos para construção de significados, mas também deixou evidente

aos(as)  alunos(as) as  diferentes  formas  que  o  texto  pode  assumir  em  um

determinado gênero, mesmo sendo traduções de mesma origem. Desta maneira,

os(as) alunos(as) puderam perceber que seu texto, mesmo que traduzido, continua

sendo uma produção única que carrega as marcas de quem o escreve, mobilizando

capacidades de ação e capacidades linguístico-discursivas. Ademais, ao explicarem

suas escolhas, os estudantes estão estimulando a expressão escrita e agência ao

traduzir.  Ao  compararem  suas  traduções  e  as  traduções  de  seus  colegas  nas

atividades  do  Módulo  04,  os(as)  alunos(as) estão  participando  do  processo  de

ensino, aprendizagem e avaliação de forma ativa e (co)construindo conhecimentos

em parceria e coletividade, além de mobilizarem as  CL para avaliar os textos. O

quadro 16 resume o modo em que as atividades de tradução interferiram no domínio

das características do gênero trabalhado:
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Quadro 16 – Interferências da atividade tradutória observadas

Atividades tradutórias Interferências observadas

3.2  Antes  de  fazer  sua
tradução...

Mobilizou todas as capacidades de linguagem pelos(as) alunos(as)
ao inferirem sobre o contexto de produção e a arquitetura interna do
texto e de sua tradução.

3.3  Chegou  a  hora  de
realizar...

Forneceu  subsídios  diagnósticos  das  lacunas  de  aprendizagem  e
permitiu ao professor um agir  pedagógico em prol  de sanar estas
lacunas.

5.3 Which translation did you
like…
5.4 Point out some blatant…
5.5  Translators  make
choices whilst…

Forneceu  subsídios  linguísticos  para  construção  de  significados  e
mobilizou reflexões sobre as diferentes formas de traduzir o mesmo
texto.

8.1 Let’s revisit your second
draft…
8.2 What’s your overall…
8.2  Take  a  look  at  your
partner’s…
8.4 On this page, there is a
chart

Colocou  os(as)  alunos(as)  no  centro  do  processo  de  ensino,
aprendizagem  e  avaliação  e  possibilitou  construção  de
conhecimentos de modo coletivo.

Fonte: o autor.

Na seção seguinte, apresentaremos e analisaremos as produções iniciais,

reescritas e produções finais dos participantes da pesquisa de modo a analisar o

desenvolvimento do domínio das CL observáveis.

5.4 ANÁLISE E COMPARAÇÃO DAS PRODUÇÕES/TRADUÇÕES

Como discorrido na seção de aporte  teórico um dos objetivos da  SD é o

desenvolvimento das CL em determinado gênero de modo a aliar o desenvolvimento

linguístico do aprendiz com as características que permeiam determinado gênero.

Nesta seção, exploraremos as produções dos(as) alunos(as) de modo a procurar

mais evidências de que a atividade tradutória, aliada ao dispositivo SD e às práticas

da avaliação formativa,  interfere positivamente no domínio das características do

gênero trabalhado. Esta seção está dividida entre: a) indícios de desenvolvimento
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das  capacidades  linguístico-discursivas;  b)  indícios  de  desenvolvimento  das

capacidades discursivas; c) indícios de desenvolvimento das capacidades de ação;

e  d)  indícios  de  desenvolvimento  das  capacidades  de  significação.  Para  tal,

utilizaremos  o  quadro  11  presente  no  Percurso  Metodológico  como  lentes

interpretativas deste processo.

5.4.1  INDÍCIOS DE DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES LINGUÍSTICO-DISCURSIVAS

O primeiro aspecto a ser analisado nas traduções de nossos participantes

são  os  indícios  de  desenvolvimento  das  capacidades  linguístico-discursivas.

Escolhemos este aspecto para ser analisado primeiro pois, em um primeiro olhar,

notamos que a maior dificuldade entre  os(as) alunos(as) estava relacionada com

uma falta de domínio de unidades linguísticas menores, como unidades lexicais e

expressões, coesão nominal e coesão verbal (BRONCKART, [1999] 2009). Em uma

primeira  diagnose,  ao  longo  de  todas  as  produções,  o  desconhecimento  de

vocábulos e o não entendimento a respeito de tempos verbais foi  a adversidade

mais  recorrente.  Também  decidimos  iniciar  nossa  análise  pelas  capacidades

linguístico-discursivas pois a disciplina na qual esta pesquisa foi aplicada era uma

disciplina  focada  no  ensino  da  língua  e  os  indícios  de  desenvolvimento  de

habilidades linguísticas ficaram muito evidentes nas produções.

O  primeiro  indício  dessa  dificuldade  aparece  quando  olhamos  os  textos

produzidos como um todo: apenas 15 das 20 produções foram traduzidas de modo

integral.  O direcionamento dado pelo professor  foi  que se  os(as)  alunos(as) não

conseguissem traduzir algumas palavras ou trechos, poderiam deixar o trecho em

branco ou na língua original pois eles teriam outras chances para retomar seu texto

e fazer alterações como quisessem. 
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Figura 10 – Exemplo de trecho não traduzido

Transcrição:

Então escolhi a outra, tão justa quanto

E possuindo talvez o melhor apelo,

Por que era gramada ? e que “wear”,

Embora a caminhada nela

“Had worn them really about the same”

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Ao compararmos a produção inicial com a produção final, ou seja, depois

das atividades dos módulos da SD, é possível notar que o mesmo trecho agora foi

traduzido de forma integral  e  de maneira correspondente ao texto de partida.  O

participante  não  apresentou  mais  desentendimento  a  respeito  da  construção  da

frase  “had  worn  them  really  about  the  same”  após  o  trabalho  com  o  pretérito

presente  no  Módulo  02.  Ademais,  podemos  notar  na  produção  final  a  troca  do

adjetivo “justa” por “bela”, traduzido da palavra “fair” no texto de partida.

Figura 11– Exemplo de trecho traduzido em sua totalidade

Transcrição:
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Então escolhi a outra, tão bela quanto

Pois atraía mais a minha atenção,

Porque ela tinha inúmeros bosques e parecia mais encantadora,

Embora o caminho ali,

Tornasse-as quase iguais

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Outro indício de desenvolvimento das capacidades linguístico-discursivas foi

o uso de figuras de linguagem para construir sentidos poéticos no texto. No exemplo

da figura 12, ao descrever um dos caminhos presentes no poema, o participante

utilizou-se  do adjetivo  “seduzente”  para  criar  a  noção de que um dos caminhos

chamava mais atenção do que o outro. 

Figura 12 – Uso de figuras de linguagem

Transcrição:

Olhei para a outra, tão bonita quanto,

E talvez sendo mais seduzente,

Pela vegetação e o desejo de ser viajada,

Apesar de que a passagem por lá,

Retratava o mesmo uso das duas.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Nos exemplos presentes nas figuras 13 e 14, vemos o desenvolvimento das

capacidades linguístico-discursivas na rimas adicionadas entre a produção inicial e a

produção final. Em seu primeiro texto, o participante optou por uma tradução mais
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literal e similar ao texto de partida, o que o impossibilitou de criar versos com rimas.

Em  sua  produção  final,  após  o  trabalho  com  as  características  do  poema  nos

módulos, o aprendiz decidiu mudar as palavras utilizadas que as rimas aparecessem

no final das frases.

Figura 13 – Presença de rimas: produção inicial 

Transcrição:

Então escolhi a outra, para ser justo

E talvez para melhor explicar,

Por ser mais atrativa;

Mesmo que ao passar por ela

Era mesmo igual a outra,

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Figura 14 – Presença de rimas: produção final
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Transcrição:

Eu então escolhi a outra, tão magéstica,

E talvez para melhor explicar,

Por ser mais atraente ao meu olhar;

Mesmo que ao por ela trilhar,

A outra é similar.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Outro  aspecto  percebido  que  diz  respeito  às  capacidades  linguístico-

discursivas foi a escola de termos formais na textualização de suas traduções. No

exemplo da figura 15, o participante escolhe o adjetivo “suntuosa” para descrever

um dos caminhos presentes no poema, em vez de vocábulos do cotidiano, como

“grandiosa” ou “luxuosa”. Desta mesma maneira, a palavra “passantes” foi escolhida

no lugar de “viajantes” ou “pedestres”.

Figura 15 – Variedade linguística privilegiada

Transcrição:

Optei pela outra, então,

Acreditando ser a melhor escolha

Visto que a via suntuosa e cheia de vida,

Indo de oposto a outros passantes

Que com o mesmo olhar não a notavam.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.
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Deste modo, é possível inferir que houve um desenvolvimento por parte dos

participantes a respeito das seguintes capacidades linguístico-discursivas:

a 2CLD Dominar operações que contribuem para a coerência de um texto

(organizadores textuais, por exemplo). (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

b 4CLD Dominar  operações que cooperam para  a  coesão verbal  de  um

texto (tempo verbal, por exemplo). (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

c 5CLD  Expandir  o  vocabulário  para  permitir  melhor  compreensão  e

produção de textos. (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

d 8CLD Perceber  escolhas  lexicais  para  tratar  de  determinado  conteúdo

temático. (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

e 10CLD Identificar a relação entre os enunciados, as frases e os parágrafos

de um texto,  entre outras  muitas operações que poderiam ser  citadas.

(CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

5.4.2 INDÍCIOS DE DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DISCURSIVAS

O segundo aspecto a ser analisado foi o desenvolvimento das capacidades

discursivas ao longo das produções dos participantes. As capacidades discursivas

“referem-se à mobilização de modelos discursivos necessários à compreensão e

produção  de  um  texto”  (PONTARA,  2017,  p.  881),  ou  seja,  seu  caráter

organizacional (BRONCKART, [1999] 2009). Das produções iniciais de nossos(as)

alunos(as), 5 textos não apresentavam títulos, por exemplo.

Figura 16 – Exemplo de produção inicial sem título

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.
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Figura 17 – Exemplo de produção final com título adicionado

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Ademais, ainda no que tange às capacidades discursivas, a localização de

informações na maioria dos textos do gênero poema é de extrema importância para

a manutenção da linguagem poética característica do gênero. Dito isso, foi possível

perceber  em nossa análise mudanças na posição das informações presentes na

produção inicial alteradas na produção final após o trabalho nos módulos da SD. Os

exemplos nas figuras 18 e 19 ilustram como o participante tomou consciência da

importância  da  localização  dos  termos  e  da  ordem  dos  vocábulos  nas  frases,

moldando seu texto sob luz dos elementos constituintes do gênero.
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Figura 18 – Exemplo de mudança na localização das informações do texto: produção inicial

Transcrição:

Duas estradas se divergiam em uma floresta amarela

E infelizmente não pude desbravar ambas

E sendo um único viajante, -

E olhei uma além o máximo que pude.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Figura 19 – Exemplo de mudança na localização das informações do texto: produção final

Transcrição:
Duas estradas se dividiam por uma floresta outonal,

Por ambas não pude percorrer
Como um único viajante, me encontrei parado

Olhei uma além o máximo que pude
Até onde penas ervas a bloqueava.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

É possível notar nas figuras 18 e 19 que o participante retirar a última frase

da  estrofe  e  colocá-la  como  penúltima  frase.  Notamos,  dessa  forma,  que  o

participante  entendeu  que  o  posicionamento  das  frases  e  dos  vocábulos  são

importantes no gênero e mobilizou capacidades discursivas ao realizar a inversão de

frases para efeito poético. Assim, podemos inferir que os participantes conseguiram
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mobilizar as seguintes operações referentes às capacidades discursivas:

a 1CD Reconhecer  a  organização do texto  como:  layout,  linguagem não

verbal (fotos, gráficos, títulos, formato do texto, localização de informação

específica no texto) etc. (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194).

b 3CD  Entender  a  função  da  organização  do  conteúdo  naquele  texto.

(CRISTOVÃO et al, 2010, p.194).

5.4.3 INDÍCIOS DE DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DE AÇÃO

Nesta seção, exploraremos indícios de desenvolvimentos das capacidades

de ação mobilizadas nas produções dos participantes. Sabemos que as capacidades

de ação estão ligadas às representações dos contextos de ação da linguagem e as

mobilizações  feitas  para  adaptar  suas  produções  ao  ambiente  físico,  social  e

subjetivo  referente  a  sua  ação  discursiva  (BRONCKART,  [1999]  2009).  Como

primeiro  indício  desse  desenvolvimento,  ilustrado  na  figura  20,  temos  o

posicionamento do participante como sujeito ativo de sua escrita ao se colocar no

papel discursivo de tradutor de poesia (não de apenas um aluno que escreve um

texto escolar) por meio das traduções não-literais do texto de partida. Entendemos

que, caso o aluno quisesse, ele poderia criar uma tradução fidedigna do texto de

partida e ainda assim realizaria a atividade. Ao buscar alternativas de textualização,

o participante adapta a escrita de seu texto de modo a deixar claro que aquele texto

é de sua autoria.

Figura 20 – Traduções não-literais: produção inicial

Transcrição:
Duas estradas divididas pela placa amarela

E peço desculpa não poderia eu viajar nas duas
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Sendo apenas um, por um momento eu travo o passo
E fixo o olhar para o possível fim de uma das estradas,

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Figura 21 – Traduções não-literais: produção final

Transcrição:
Em uma época amarela do ano duas trilhas para seguir

Desculpe! Não poderia eu viajar em ambas
Sendo apenas um. Então eu travo o passo e fixo o

Olhar para a trilhar mais coberta por gramíneas.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Na figura 21 é possível  notar como o participante subverteu os aspectos

originais do texto: a) inverteu a ordem das orações no primeiro verso do texto; b)

adicionou um ponto de exclamação no meio do segundo verso, dividindo a oração

em  duas;  c)  reduziu  a  quantidade  de  versos  à  quatro  linhas;  e  d)  adicionou

expressões em seu texto que não estavam presentes no texto de partida (“Então eu

travo o passo”). Deste modo, o participante assume autoria de seu texto e deixar

marcas  presentes  ao  longo  da  sua  escrita  que  dão  pistas  sobre  quem  está

escrevendo aquele texto.45

Outro  exemplo  dos  desenvolvimentos  das  capacidades  de  ação  foi  a

manutenção do tom poético presente no texto de partida. Foi possível perceber que

os  participantes  usaram  diversos  mecanismos  para  alcançar  este  tom:  a)

representações subjetivas do que se fala; b) rimas; c) repetições; d) metáforas; e)

organização não-tradicional dos vocábulos da oração; entre outros. Na figura 22 é

45 Sabemos que para delinearmos as marcas identitárias deixadas na escrita necessitamos de um
escopo muito maior de produções, mas, devido às limitações desta pesquisa, conseguimos analisar
essas marcas comparando o texto de partida e o texto traduzido.
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possível algumas dessas mobilizações com o intuito de atingir este tom poético.

Figura 22– Tom poético do texto

Transcrição:
Com pesar, digo isto

Em algum lugar dentre eras e eras
Numa floresta, dois caminhos se separam, e nisto-

O menos trilhado segui, pelo visto
E isso fez diferença deveras.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Os temas presentes nas traduções também são sinais de mobilização das

CL. Embora estejamos falando de traduções, em que os(as) alunos(as) se basearam

em um texto geral, foi possível notar que a manutenção dos temas foi um elemento

que apareceu em todas as  produções.  Os  temas presentes  no  texto  são sobre

indecisão, escolhas da vida e exploração do desconhecido. O trecho na figura 23

ilustra esses temas.

Figura 23 – Temas do texto

Transcrição:
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Dois caminhos se desencontraram dentro de uma floresta amarelada
Perdão se não pude caminhar por ambas

Sendo apenas um único viajante, por muito tempo fiquei
E olhei por uma delas o máximo que pude

Até perceber que não me dava frutos

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor.

Desta  maneira,  foi  possível  notar  indícios  de  mobilização  das  seguintes

capacidades de ação nas produções de nossos(as) alunos(as):

a 1CA Realizar inferências sobre: quem escreve o texto, para quem ele é

dirigido,  sobre  qual  assunto,  quando  o  texto  foi  produzido,  onde  foi

produzido, para que objetivo; (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194

b 2CA Avaliar a adequação de um texto à situação na qual se processa a

comunicação; (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

c 3CA  Levar  em  conta  propriedades  linguageiras  na  sua  relação  com

aspectos sociais e/ou culturais; (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

d 4CA Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensão e/ou produção

de um texto. (CRISTOVÃO et al, 2010, p.194)

5.4.4 INDÍCIOS DE DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DE SIGNIFICAÇÃO

Nesta seção, exploraremos indícios de desenvolvimento das capacidades de

significação nas produções de nossos participantes. Como discutido anteriormente,

as capacidades de significação “estão relacionadas diretamente com o processo de

inteligibilidade sobre dimensões que perpassam níveis ideológico e cultural,  bem

como aspectos sócio-históricos mais amplos (SOUZA e STUTZ, 2019,  p.  1115)”.

Hierarquicamente, as capacidades de significação se apresentam no nível externo

da unidade de  comunicação,  seguido pelas  capacidades  de ação,  discursivas  e

linguístico-discursivas. (SOUZA E STUTZ, 2019).

Nos exemplos  nas figuras 24 e 25,  percebemos que as  capacidades de

significação foram mobilizadas por  nossos(as)  alunos(as) ao  se  expressarem de

forma única em cada trecho, explicitando uma relação íntima entre a forma de” ser,

pensar, agir e sentir de quem os produz (CRISTOVÃO E STUTZ, 2011, p. 576)”. O
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mesmo  trecho  do  poema  foi  traduzido  de  maneiras  completamente  diferentes,

visibilizando,  desta  maneira,  marcas  pessoais  do  escritor  e  suas  maneiras  de

engajar com a tradução do texto poético.

Figura 24 – Relação entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir: Participante A

Transcrição:
E naquela manhã ambas tão iguais

Suas folhas intactas
Oh! Eu guardei a outra para outro dia

Mesmo sabendo como caminhos levam a outros caminhos
Eu duvidei se deveria algum dia voltar.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor. 

Figura 25 – Relação entre textos e a forma de ser, pensar, agir e sentir: Participante B

Transcrição:
E os dois igualmente naquela manhã,

Em folhas sem vestígios,
Ah, conservei o primeiro para um distinto dia,

Já ativo o trajeto desse caminho,
Eu desacreditei que voltaria.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor. 
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Pautando-nos  em  Sobral  (2019),  podemos  entender  que  as  diferentes

formas de traduzir o mesmo texto reflete os conceitos supracitados como também

caracteriza a tradução como atividade dialógica, refletindo o modo de ver o mundo

do tradutor.

(...)  a tradução é uma atividade discursiva e, portanto,  social  e histórica.
Logo, culturalmente determinada:  não há significados fixos, mas um modo
de ver o mundo via linguagem, que varia entre culturas e mesmo no interior
das culturas; assim como os sentidos, as culturas são dinâmicas. (SOBRAL,
2019, p. 6)

Outro  exemplo  de  mobilização  das  capacidades  de  significação  são  as

marcas presentes no texto que mostram uma consciência pelo participante da sócio-

história  do  gênero.  Baseando-nos  em  Souza  e  Stutz  (2019),  observamos  as

escolhas  dos  tradutores  que  retratam  a  atmosfera  do  poema  para  explicitar  o

desenvolvimento das  CL.  No trecho da figura 26, a escolha por palavras menos

recorrentes (jaziam), a inversão da ordem tradicional da oração (pegada nenhuma

às folhas pisotear), quebra da sequência pelo uso da interjeição (ó) e presença de

rimas (dia/voltaria)  mostram o conhecimento do participante sobre como poemas

são escritos sócio-historicamente.

Figura 26 – Consciência da sócio-história do gênero

Transcrição:
E ambas aquelas manhãs jaziam

Pegada nenhuma às folhas pisotear
Ó, e me mantive na primeira por mais um dia

E sabendo como um caminho gera outro
Duvidei se algum dia voltaria.

Fonte: Produções da sequência didática desenvolvida pelo autor. 

Os indícios aqui apresentados tornam evidente o papel das capacidades de

significação na produção de sentidos.  Os  participantes  da pesquisa  tiveram que
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traduzir o mesmo texto, faziam parte da mesma turma, trabalharam com os mesmos

conteúdos da SD, mas traduziram o poema de maneiras diferentes. Logo, podemos

inferir  que  as  seguintes  capacidades  de  significação  foram  mobilizadas  nas

produções de nossos(as) alunos(as):

a 1CS Compreender a relação entre textos e a forma de ser, pensar, agir e

sentir de quem os produz (STUTZ e CRISTOVÃO, 2011, p.576);

b 7CS (Re)conhecer a sócio-história do gênero (STUTZ e CRISTOVÃO, 2011,

p.576);

5.4.5 INDÍCIOS DE DESENVOLVIMENTO DE MÚLTIPLAS CAPACIDADES: TÍTULO

Nesta  seção,  discorreremos  sobre  como  alguns  trechos  das  produções

dos(as) alunos(as) podem nos fornecer indícios de desenvolvimento de múltiplas CL.

Para ilustrar este fenômeno, escolhemos analisar os títulos escolhidos (ou a falta de)

durante a produção inicial,  reescrita e produção final.  Entendemos que o mesmo

trecho,  se  olhando  por  diferentes  lentes,  podem  nos  fornecer  indícios  de

desenvolvimento de diferentes CL.

Na  primeira  produção,  foi  possível  notar  que  das  quatorze  produções

analisadas, três não possuíam título. Ademais, uma das produções constava o título

incompleto/não  traduzido  totalmente.  Este  fenômeno  pode  ser  explicado  por

diferentes razões: a) no que tange às capacidades discursivas, a falta de título pode

indicar o não entendimento da importância do título no gênero trabalhado para a

organização do texto; b) no que tange às capacidades linguístico-discursivas, a falta

de título pode indicar o não entendimento dos vocábulos e/ou flexão verbal presente

no título do texto de partida; c) no que tange às capacidades de ação, a falta de

título pode indicar que o tradutor não se vê como criador do texto/emissor ou que

não  acredita  que  o  texto  produzido  seja  de  sua  autoria;  e  d)  no  que  tange  às

capacidades de significação, a falta do título pode indicar desconhecimento sobre a

relação entre o título e a sócio-histórica do gênero. Ao voltarmos nosso olhar para as

produções finais, apenas um texto foi deixado sem título.
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Quadro 17 – Diferentes títulos das produções

Participante
Título da primeira produção

Título da primeira produção

Jéssica A rota not taken Duas rotas, uma escolha

Maria Fernanda - -

Ingrid - A estrada não tomada

Beatriz - A estrada não trilhada

Fernando A estrada O caminho não trilhado

Eleonora A estrada não tomada A estrada não escolhida

Bruno A estrada não trilhada O caminho não trilhado

Isabella A estrada não adentrada A estrada não adentrada

Gabriel O caminho não percorrido O caminho não trilhado

Isabella O. Duas estradas Duas Estradas

Luccas A estrada não tomada O caminho não escolhido

Thaís O caminhado não tomado O caminho não andado

Giovanna A estrada não tomada O caminho não explorado

Karolina A estrada A estrada

Fonte: o autor.

Outro fenômeno observado foi a mudança do título nas produções iniciais e

nas produções finais. Apenas dois títulos foram mantidos da forma das produções

iniciais e os outros doze títulos sofreram alterações. Uma recorrência observada foi
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a mudança do termo “tomada” para “trilhada”, “escolhida” ou “andada”. A mudança

dos  termos  escolhidos  para  o  título  pode  significar  que  a  tradução  literal  da

expressão  taken  para tomada  não contemplava os significados de escolher  uma

estrada, andar por  uma estrada e caminhar por  uma estrada. Se olharmos para

essas mudanças sob luz das capacidades linguístico-discursivas, podemos inferir

que algumas dessas alterações estão relacionadas com a falta de compreensão do

tempo verbal em inglês, não havendo compreendido a dimensão que o vocábulo

taken possui em inglês e de que modo ele poderia ser traduzido para o português.

Se  olharmos  para  essas  mudanças  sob  as  lentes  das  capacidades  discursivas,

podemos inferir  que a preocupação com o título  está relacionada com o caráter

organizacional  do  texto,  realizando  inferências  sobre  a  importância  do  título  na

arquitetura geral de sua produção. Se olharmos para essas mudanças levando em

consideração as capacidades de ação, observamos que os tradutores levaram em

consideração as diferentes propriedades linguageiras do título e sua relação com

aspectos sociais e/ou culturais, assim como a agência do tradutor em escolher o

título adequado para seu texto. Sobre as capacidades de significação, a escolha do

título mobiliza a forma de pensar dos tradutores, seus conhecimentos prévios e seus

sentimentos em relação ao texto. Deste modo, após as atividades dos módulos, os

participantes  conseguiram  modificar  seus  títulos  para  mobilizar  seu  discurso  de

modo a refletir, na escrita, sua visão de mundo. Logo, podemos inferir que em um

trecho tão pequeno quanto o título, a atividade tradutória conseguiu mobilizar todas

as CL na produção final.
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CAPÍTULO 06

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Duas estradas em uma floresta, e eu-
Eu  escolhi  a  que  não  era  sempre
escolhida
E isso fez toda a diferença.

Trecho do poema “The Road no Taken”,
de Robert Frost, traduzido por Karolina.

Este trabalho apresentou uma análise sobre como a atividade tradutória, em

seus diversos desdobramentos, no processo de ensino, aprendizagem e avaliação,

conciliada aos conceitos de ensino do ISD, pode ser utilizada como uma ferramenta

avaliativa  sob  ótica  da  avaliação  formativa,  de  modo  a  reger  todo  o  processo.

Evidentemente,  esta  pesquisa  não  foi  aplicada  sem  limitações.  Além  das

dificuldades  listadas  durante  o  texto,  como  a  quantidade  limitada  de  aulas

disponíveis para a implementação da SD e a falta de participação de alguns alunos,

entendemos que os resultados aqui obtidos poderiam ter sido muito diferentes caso

a  pesquisa  fosse  empregada  em outros  contextos,  como  no  ensino  básico,  por

exemplo.  Consideramos,  porém,  que  as  lacunas  aqui  deixadas  possam  ser

exploradas por outros pesquisadores que se interessem pela temática, explorando

outros contextos, gêneros e práticas tradutórias, expandindo dessa forma ainda mais

o conhecimento científico aqui compartilhado.

Nossos  resultados  mostraram  que  o  modelo  pré-translativo  de  Nord  se

mostrou eficaz para estampar de forma clara e pontual as diferenças e similaridades

de ambos os textos (original e tradução), assim como fornecer valiosas reflexões

acerca das  CL que teriam que ser trabalhadas com os escreventes nos módulos

futuros,  de  forma  diagnóstica.  A  primeira  versão  da  tradução  (produção  inicial)

também nos serviu como avaliação diagnóstica e explicitou as CL que os aprendizes

ainda  não  dominavam,  possibilitando  uma  retomada  dos  objetivos  da  SD e

mudanças  nas  atividades  dos  módulos  seguintes.  A  atividade  de  tradução

comparada mobilizou reflexões sobre quem escreve o texto e sobre o intuito do

escrevente, como também ponderações a respeito das escolhas lexicais de cada

tradução e seu efeito no leitor. Finalmente, a atividade de análise das traduções em

pares explicitou o domínio das características do gênero poema

Ao retomarmos os resultados da análise das produções, é possível fazer
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uma  síntese  dos  achados  relacionando-os  com  nossas  perguntas  de  pesquisa

(objetivos  específicos  e  objetivo  geral).  Primeiramente,  nosso  mapeamento  das

ementas e o questionário aplicado aos professores sobre suas práticas tradutórias

mostrou que os docentes do curso de Letras Inglês da UEL fazem uso de tradução

em suas práticas pedagógicas mesmo sem recomendações de resoluções oficiais

do departamento. Entendemos, desta maneira, que há um espaço para a prática

tradutória  no  contexto  de  aplicação  desta  pesquisa.  Em  segundo  lugar,  nossa

análise  das  atividades  de  cunho  tradutório  e  das  traduções  realizadas  pelos

participantes interferiram de modo positivo no desenvolvimento linguístico em LI, no

entendimento  dos  elementos  presentes  no  texto  trabalhado  e  no  domínio  das

características do gênero poema. Ademais,  as atividades tradutórias mobilizaram

diversas CL que acentuaram a apropriação dos conceitos  supracitados.  Logo,  a

ferramenta avaliativa aqui  proposta,  a qual  denominamos de Portfólio  Tradutório,

mostrou-se relevante para avaliar, de modo formativo, todo o processo de ensino e

aprendizagem materializado na  SD, podendo ser caracterizado como a coletânea

das atividades de  cunho tradutório  e  sua  análise  pelo  professor  nos  moldes da

avaliação formativa. O quadro 18 relaciona os objetivos de nossa pesquisa com as

respostas encontradas em nossa análise:

Quadro 18 – Objetivos de pesquisa e respostas

Objetivos Perguntas de

Pesquisa

Respostas encontradas

Avaliar a expansão
da  prática
avaliativa  por  meio
do  portfólio,
ressaltando  o  ato
tradutório  como
atividade  central
neste  processo  de
aprendizagem, e
promover  o  Portfólio
Tradutório  como
instrumento
avaliativo  dentro  da
categoria  de
avaliação  formativa
para  avaliar  o
domínio  das
características de um
determinado  gênero
pelos(as) alunos(as).

Em  quais  aspectos  a
expansão  do
instrumento  de
avaliação  por  meio  do
Portfólio,  adicionando
atividades  de  cunho
tradutório/traduções  no
processo,  contribui  no
reconhecimento  das
características  de
determinado  gênero  e,
consequentemente, seu
domínio  para utilização
futura  pelos(as)
alunos(as)?

A expansão do instrumento de avaliação por meio
do  portfólio  caracterizado  nesta  pesquisa  pela
adição  de  traduções/atividades  de  cunho
tradutório como atividade protagonista se mostrou
pertinente para contribuir com o reconhecimento
das características do gênero sob luz das práticas
do ISD e promover uma avaliação do processo
nos moldes da avaliação formativa, podendo ser
considerada uma prática avaliativa não-tradicional
a ser utilizada por educadores no futuro.
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Mapear  a  prática
tradutória em sala de
aula  e  no  currículo
das  disciplinas  do
curso  de  Letras-
Inglês  da
Universidade
Estadual  de
Londrina.

Quais  são  os  espaços
da  tradução  no  ensino
de  LI  no  ensino
superior  dentro  do
curso de Letras-Inglês?

As  ementas  do  curso  de  Letras  Inglês  da
Universidade Estadual  de Londrina não ditam o
trabalho com atividades de cunho tradutório.
O  questionário  aplicado  aos  professores  nos
mostra que mesmo sem recomendações oficiais,
os professores fazem uso da tradução em sala de
aula.

Compreender  o

papel da tradução no

domínio  das

características  do

gênero.

De  que  modo  a
tradução  interfere  no
domínio  das
características  do
gênero trabalhado?

As atividades de cunho tradutório assim como as
traduções/produções  realizadas  pelos
participantes  interferiram  de  forma  positiva  no
domínio das características do gênero poema.

Identificar  a
relevância  da
ferramenta  avaliativa
proposta.

Até  que  ponto  o
Portfólio  Tradutório  é
pertinente para analisar
o  desdobramento  e,
consequentemente,  o
domínio  das
características  do
gênero escolhido?

As  traduções  se  mostraram  eficazes  para
mobilizar  as  capacidades  de  linguagem
necessárias para o domínio das características do
gênero poema e aliadas ao dispositivo sequência
didática  promoveram  um  aprofundamento  de
conhecimentos acerca do gênero e do conteúdo
linguístico trabalhado.

Fonte: o autor.

Definimos,  desta  maneira,  o  portfólio  tradutório  como  uma  possível

alternativa  à  avaliação  por  meio  do  portfólio,  colocando  as  atividades  de  cunho

tradutório como adições viáveis à (co)construção de um portfólio pelos aprendizes

ao lado de outras produções escritas não-traduzidas (ou até mesmo ao lado de

outras traduções), acomodando a tradução no mesmo patamar de outras produções

em modelos mais tradicionais, podendo ser utilizado como uma vitrine do processo

de ensino, aprendizagem e avaliação e oferecendo recursos para que o educador

aja em prol deste processo.

Consideramos que, embora o trabalho com saberes e capacidades docentes

não fizesse parte do escopo deste trabalho, a SD aplicada nesta pesquisa também

serviu para criar consciência do recurso tradução nos participantes/professores-em-

formação.  Esperamos  contribuir  com  este  trabalho  para  a  discussão  acerca  de

novas práticas avaliativas que tentam conduzir o processo avaliativo de uma forma

mais inclusiva,  menos condenatória e de maneira mais eficaz para avaliarmos o

processo de ensino e aprendizagem, repensando modelos tradicionais e colocando
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sempre nossos(as) alunos(as) como protagonistas de todo o processo.
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