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APRESENTACAO

Este livro € fruto da trajet6ria académica que percorri durante o
doutorado que culminou na elaboragio da tese O contexto e a
compreensdo lexical na leitura em portugués-lingua estrangeira
apresentada ao Programa de P6s-Graduagio da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Minas Gerais, como requisito para a obtengio
do titulo de Doutor em Estudos Lingtisticos, drea de Linglistica
Aplicada ao Ensino/Aprendizagem de Linguas Estrangeiras. O incentivo
dos colegas e amigos, as orientagdes dos professores Dr. Kevin John
Keys, da UFMG, e Dr. Nathan Ménard, da Université de Montréal/
Canadd, as excelentes argui¢des dos membros da banca — Professor
Doutor Francisco Gomes de Matos; Professora Doutora Norimar Jidice;
Professora Doutora Vera Licia Menezes de Oliveira e Paiva e Professora
Doutora Eliana Amarante de Mendonga Mendes e a atengao dedicada
pela Diretoria da Faculdade de Letras da UFMG as publicagdes na drea
de Lingiiistica fizeram com que a tese fosse transformada neste livro
para chegar as mios de pesquisadores, estudantes, novos leitores que,
ao partilhar os conhecimentos, muito contribuirdo para o avango das
discussdes sobre leitura em lingua estrangeira.

Este livro trata do efeito do contexto sobre a compreensio de
itens lexicais durante o processamento da leitura em lingua estrangeira,
uma vez que a leitura tem sido indicada como uma tarefa eficiente para
o aprendiz conhecer novas palavras ou novos significados para as que
ja conhece e, assim, ampliar o seu vocabulirio na lingua que estuda.
Embora a literatura ressalte a importincia do contexto sobre a



compreensio lexical, ndo existe uma teoria amplamente aceitdvel que
comprove essa questdo. A evidéncia de um possivel efeito positivo do
contexto sobre a elucidagio do significado de itens lexicais desconhecidos
(ou irreconhecidos) por aprendizes de lingua estrangeira é aqui
investigada, restringindo-se a nog¢o de compreensio ao estagio em que
o leitor procura construir um sentido a um vocibulo, demonstrando
té-lo entendido ao parafrasei-lo ou ao traduzi-lo. O problema é
investigado sob dois enfoques diferentes e complementares: realizam-
se analise quantitativa e analise qualitativa dos dados coletados dos 93
informantes. O teste x? foi a principal medida estatistica usada para se
avaliar quantitativamente os resultados. Com base em estudo de
dispersio de freqiiéncias, verifica-se: 1) a relatividade do efeito positivo
do contexto sobre a compreensio pelos informantes; 2) a existéncia
de diferentes graus de dificuldade dos itens lexicais para o grupo de
aprendizes que participou desta pesquisa e 3) a presenga de diferentes
graus de eficiéncia do contexto sobre a compreensio desses itens. Os
dados de énfase qualitativa foram analisados a partir de depoimentos
dos aprendizes em entrevista retrospectiva. Assim, considerando-se a
complexidade do fendmeno da leitura que envolve interagio de varios
componentes, elegeu-se o modelo interativo como mais conveniente
a descri¢do dos mecanismos de leitura em portugués-lingua estrangeira
(PLE) na tentativa de se verificar em que medida o contexto verbal (o
préprio item lexical, a estrutura da sentenga em que o item esta
inserido, o discurso textual como um todo) e o contexto nio-verbal (o
conhecimento prévio, a memdria, a afetividade, dentre outros) podem
ter contribuido para a compreensio lexical. Nesse sentido, procuram-
se descrever os recursos utilizados pelos aprendizes de PLE ao
buscarem um significado para itens lexicais desconhecidos ou
irreconhecidos, durante a leitura de texto auténtico (escrito em
portugués por autor brasileiro, sem fins didaticos).

Ndo posso deixar de registrar a participagdo da Prof® Apparecida
de Almeida, professora de portugués e espanhol na McGill University,
na Université de Montréal e Coordenadora do Centro de Estudos e
Pesquisas sobre o Brasil (CERB) da Univesité du Quebec 2 Montréal —
UQUAM - do Prof. Perestrelo da Université Laval, Québec, por terem



me cedido as turmas de Portugués para a coleta de dados, dos alunos
que se submeteram aos testes, cooperando com grande interesse nas
atividades que desempenharam, e dos membros do GRELT (Groupe
de Recherche en Linguistique du Texte) que me acolheram e com quem
muito discuti sobre o ensino de linguas estrangeiras. A todas essas
pessoas, meus sinceros agradecimentos.

Agradego também a CAPES, pelo auxilio que possibilitou meus
estudos no Canada por um ano e 2 FAPEMIG, pela complementacio
de bolsa no exterior. Finalmente, presto homenagem 2 minha familia,
em especial, a0 meu marido, Adriano Denardi Jinior, aos meus filhos
André e Helena, e a todos os colaboradores que participaram do
caminho de elaboragio deste trabalho que, dentro de suas disponibili-
dades, contribuiram para a concretizaciio deste livro.
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INTRODUCAO

Se por um lado, a leitura em lingua estrangeira € uma crescente
necessidade, por outro, transforma-se em um importante recurso para
o ensino e a aprendizagem de linguas. Apesar de haver grande interesse
cientifico nos processos cognitivos relacionados ao ato de ler em uma
lingua estrangeira, os estudos voltados para a pesquisa sobre o
tratamento da informagZo durante o fendmeno leitura ainda enfrentam
as dificuldades inerentes a essa atividade que se realiza silenciosa e
individualmente.

Entre as questdes sobre a leitura que tém intrigado pesquisadores
interessados na relagio entre a habilidade de ler e o aprendizado de
uma lingua estrangeira, permanece sem resposta a pergunta: como a
leitura pode contribuir para o aprendizado de vocabulirio em linguas
estrangeiras? Essa especulagio — que ainda tem sido alvo de discussio
— baseia-se na idéia de que a leitura é eficaz para o desenvolvimento
da linguagem e € exemplar na aprendizagem do 1éxico de uma lingua
estrangeira. De fato, algumas pesquisas constataram que existe relagio
entre o (des)conhecimento de vocabulirio e compreensio textual,
entretanto as tentativas de estabelecer uma ligagdo causal direta que
apdie essa tendéncia tém sido equivocadas e inconclusivas (nio se
pode dizer que a aquisi¢io do vocabulério por si mesma aumente a
compreensio, visto que nem sempre isso acontece — RUDDELL, 1994).
Em geral, professores e estudiosos acreditam que o aprendiz constréi
o significado de itens lexicais através de pistas contextuais, mesmo que
nio haja memorizagio ou retengio desses significados. Nesta pesquisa
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procurou-se investigar um dos importantes aspectos que envolvem a
leitura silenciosa: o efeito do contexto sobre a compreensio de itens
lexicais durante a leitura de texto em LE.

Em que pese a diferenga entre a situagio de aprendizado de uma
lingua em ambiente de imersio e em ambiente de nido-imersio, nesta
pesquisa nio seri feita a distingao da terminologia geralmente
empregada por alguns autores. Geralmente, autores distinguem lingua
estrangeira (LE) e segunda lingua (L2). O primeiro termo (LE) é usado
para se referir ao ensino de lingua em ambiente de nio-imersdo (fora
do pais onde é falada) e o segundo (L2) para o ensino de lingua em
ambiente de imersio (dentro do pais onde é falada). Ambos os termos
tém sido alvo de criticas. Almeida Filho (1993: 7) sugere os termos
“outras linguas”, “novas linguas”, “linguas de outros povos”, “linguas
de ampla comunicagio” porque, segundo o autor, lingua estrangeira
“evoca mais as percepgoes de linguas estranhas ou linguas de estranbos
que permanecem como tal mesmo depois do contato na aprendizagem’.
Apesar dessa sugestido, o préprio autor adota o termo LE em seus
trabalhos. Também o termo Segunda Lingua (ou Lingua Segunda) gera
discussio. Usualmente, emprega-se Segunda Lingua para se referir a
qualquer lingua que nio seja a primeira lingua (ELLIS, 1994), o que leva
a se pensar em Terceira, Quarta, Quinta Lingua, possiveis nas
sociedades multilinguais dos paises da Africa e da Asia, e ao se referir
a um falante trilingtie ou poliglota. Adota-se aqui o termo Lingua
Estrangeira (LE) que serd usado genericamente, ou seja, abarcari os
dois ambientes de aprendizado. Lingua Estrangeira refere-se a qualquer
outra lingua que nio seja a primeira lingua, chamada lingua materna
(LM) — que se refere a “lingua da casa” (usada em casa) ou “lingua da
mae”, aprendida com mie ou aprendida como primeira lingua ainda
durante a infincia (YAGUELLO apud URBAIN, 1987).

O interesse pelo processo de construgio do 1éxico pelo aprendiz
de PLE, até recentemente, parece nio ter merecido a devida atencio
dos estudiosos da drea e a constatagio de que o contexto vem sendo
freqiientemente apontado como recurso que pode levar 2 compreensio
das palavras nio conhecidas em um texto em LE motivaram esta
investigagdo. Tomou-se como ponto de partida a seguinte questio: qual
o efeito do contexto sobre a compreensido do significado de itens
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lexicais durante o processamento da leitura de texto em portugués
lingua estrangeira (PLE)?

Este trabalho esti organizado em seis capitulos. No capitulo 1,
colocam-se em foco: o componente lexical na aprendizagem de uma
LE; a relagio entre vocabulirio e leitura; o contexto e as conjecturas
contextuais sobre o significado lexical e as pesquisas sobre a inferéncia
do significado lexical através do contexto. Geralmente, o conhecimento
lexical e a leitura em uma LE tém sido considerados importantes fatores
para que o aprendiz desenvolva seu desempenho nessa lingua. Com
a atengdo voltada para estudos que possam subsidiar o desenvolvimento
de uma abordagem centrada no léxico, verifica-se que, no 4mbito da
pesquisa sobre a construgdo de vocabulirio em LE, a leitura tem sido
indicada como uma tarefa eficiente para que o aprendiz amplie seu
conhecimento vocabular em LE. Considerando-se que, de um lado, hi
um texto, ou seja, existe uma unidade semintica em que os virios
aspectos da significagido sio materializados através de categorias
lexicais, sintdticas, seminticas e estruturais, e, de outro, hd um leitor,
isto €, um aprendiz da LE cujo c4digo nio domina plenamente, discute-
se a nog¢do de texto e apresentam-se algumas caracteristicas do
comportamento de aprendizes de uma LE — diante de um texto nessa
lingua. A constatagio de que pouco se sabe sobre os processos
cognitivos que levam o leitor a apreender, de um texto em LE, o
significado de itens lexicais desconhecidos, levou 2 verificagio de quais
procedimentos tém sido sugeridos para que o aprendiz conheg¢a novos
itens lexicais da LE que estuda. Entre eles, encontra-se o convite para
a “adivinhagao” do significado desses itens através do contexto.
Definida a nogdo de contexto, sio apresentados alguns resultados de
pesquisas que trataram da relagio entre pistas contextuais e as
conjecturas sobre as palavras do 1éxico da lingua alvo, durante a leitura
em LE.

No capitulo 2, apresentam-se os horizontes da leitura. Partindo-
se da descrig¢do do lugar da leitura nas diferentes abordagens
pedagdgicas, sio apontados conceitos e modelos do ato de ler. O
modelo bottom-up apoia-se no principio de que o significado de um
texto € construido a partir da decodificacio de suas unidades de base,
o modelo top-down fundamenta-se no fato de a compreensio ser um
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processo continuo de elaboragiio e verificagio de hipéteses, e o modelo
“interativo” estabelece que, por identificar a significagio das palavras,
o leitor poderi lembrar de numerosas fontes de informagdo, tanto
lingliisticas quanto extralingtiisticas. Trabalhos recentes constatam que
o leitor de uma LE deve ser considerado um “leitor em desenvolvimento”,
com lacunas e limitag¢des relacionadas ao conhecimento da LE e as
habilidades de ler essa lingua (ESKEY, 1988 e CARREL, 1988, 1990).
Nesses trabalhos, os estudiosos passam a reconhecer a superioridade
de um modelo interativo para explicar a leitura em LE. Defende-se,
nesta tese, a idéia de que a leitura em LE € um processo interativo em
que a extragiio de sentido do texto depende tanto da relagio entre leitor
e linguagem escrita quanto da relagdo leitor e sua memoria, seu
conhecimento prévio e suas experiéncias pessoais, sem ‘perder de vista
o fato de que a lingua é o maior problema em leitura em LE” (ESKEY,
1988: 97).! Esses principios forneceram subsidios teéricos para se
delinear a nogiao de compreensio textual adotada nesta pesquisa.
No capitulo 3, apresentam-se duas orientagdes possiveis para a
leitura: a semasiolégica (que vai do signo ao sentido) e a onomasiolégica
(que vai do sentido ao signo); estabelece-se a nog¢iao de parifrase
adotada neste trabalho e descreve-se o Modelo Lingiiistico Sentido =
Texto (MST) utilizado na anilise dos dados. Parte-se do pressuposto
de que, conforme Cornaire (1991), no caso da leitura em LE, o cédigo
lingtiistico é freqiientemente pouco “dominado” pelo aprendiz e isso
o for¢a a se concentrar em priticas mais lineares. Assim, ha evidéncias
de que, para se compreender um texto em LE, parece ser preciso:
conhecer um certo niimero de itens lexicais que constituem o texto;
recorrer a0 contexto para buscar um significado possivel para os itens
lexicais desconhecidos; ou tentar encontrar informagdes em outras
fontes que podem contribuir para serem ativados processos
inferenciais. Segundo Dancette (1995: 82), “a compreensido é o
resultado da confrontagio e a sintese do sentido literal e do sentido
contextual”. Nesta investigacdao, o MST, ferramenta de base para a

! Todas as tradugdes — de trechos e citagdes de textos publicados em outros
idiomas - s3o da autora.
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descri¢iio das linguas naturais, que vem sendo desenvolvido, aprimorado
e utilizado por pesquisadores que se interessam por Semintica,
Lexicografia, Fraseologia, Sintaxe ou Morfologia, constituiu-se como
base tedrica para a leitura parafrastica. Entio, caracterizou-se de modo
sucinto, mas suficientemente detalhado, o quadro tedrico apresentado
sobretudo por Igor Mel'Cuk (1997), concentrando-se o foco de interesse
na Representagdo Semantica, instrumento para a anilise do sentido do
texto utilizado na presente pesquisa e base para a verificagio da
compreensio do significado dos itens lexicais pelos aprendizes que se
submeteram ao teste.

No capitulo 4, descreveu-se o método de coleta de dados usado
para se investigar o efeito do contexto sobre a compreensio do sentido
de itens lexicais no processo de leitura de textos em Portugués — Lingua
Estrangeira (PLE). Os informantes que participaram desta pesquisa (93
aprendizes de PLE em dois ambientes: nio-imersio - Canadi - e
imersdo - Brasil) submeteram-se a um teste de conhecimento de
vocabulirio, seguido de uma tarefa de leitura de uma narrativa, um
segundo teste de conhecimento de itens lexicais contextualizados e
uma tarefa de produgio de texto. Apés a aplicagio e corregio do teste,
30 sujeitos foram entrevistados. O desenho desta pesquisa foi
concebido procurando-se levar em conta as limitagdes tedricas e
metodolégicas das pesquisas que investigaram a inferéncia do
significado lexical através do contexto. Com a finalidade de se explicitar
como se deu a presente investiga¢do, no capitulo 4 foram apresentados:
o perfil dos informantes que participaram da pesquisa; os materiais
utilizados (sobretudo o texto escolhido); as tarefas realizadas; o roteiro
da aplicacgio dos testes; os procedimentos adotados para a corre¢io dos

dados coletados. Esses procedimentos estio aqui descritos detalha-

damente com a finalidade de se explicitar como se deu a investigacio,
com vistas a contribuir para futuras pesquisas sobre o tema.

No capitulo 5, sdo apresentados os resultados da coleta de dados,
seguidos por analises descritiva, comparativa e estatistica. Optou-se por
apresentar a andlise quantitativa e qualitativa dos dados obtidos pelas
respostas: a) do grupo total de sujeitos que se submeteram ao teste;
b) do grupo de aprendizes em ambiente de nio-imersio; ¢) do grupo
de aprendizes em ambiente de imersio.
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O teste X*foi a medida estatistica usada para se avaliarem os
resultados. Através desse teste, realiza-se o estudo de dispersdo de
freqiiéncias das respostas dadas pelos informantes. Trata-se de uma
medida de anilise quantitativa de grande confiabilidade e passivel de
repetitividade. Calcularam-se os percentuais da diferenca entre a
quantidade de acerto do significado das palavras nas tarefas 1 e 3, que
aconteceram respectivamente antes e depois da leitura de texto em PLE.
Compararam-se os percentuais de acerto entre as palavras no resultado
geral dos 93 informantes. Compararam-se os percentuais de acerto do
grupo de 58 informantes em ambiente de nio-imersio e do grupo de
35 informantes em ambiente de imerséo. As anidlises comparativas
apontam para a confirmagio da hipétese de que o contexto pode
exercer efeito positivo sobre a compreensio de itens lexicais durante
a leitura em PLE.

No capitulo 6, discute-se o efeito do contexto sobre a compreensio
de cada item lexical, com base nos cdlculos X?e com base no
percentual de acréscimo de acerto por item lexical. A partir da anilise
dos resultados, busca-se resposta 2 questio inicialmente levantada, isto
é, discute-se o efeito do contexto sobre a compreensio de vocabulirio
durante o processamento da leitura em PLE. Com base em estudo de
dispersio de freqiiéncias, verifica-se a relatividade do efeito positivo
do contexto sobre a compreensio dos aprendizes de PLE; a existéncia
de diferentes graus de dificuldade de cada item lexical para o grupo
de aprendizes que participou desta pesquisa e a presenca de diferentes
graus de eficiéncia do contexto sobre a compreensido desses itens.
Procura-se descrever os recursos utilizados pelos aprendizes de PLE ao
buscarem, durante a leitura de texto auténtico (escrito em portugués
por autor brasileiro, sem fins didaticos), um significado para palavras
desconhecidas ou irreconhecidas.

Finalmente, as conclusées desta pesquisa levam a implicagdes
tedricas, empiricas, metodoldgicas, priticas e a algumas consideragdes
pedagdgicas com vistas 2 ampliacio da capacidade de cornpreensao
lexical do aprendiz durante a leitura em PLE.
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Capitulo 1

O CONHECIMENTO LEXICAL E O
CONTEXTO NA LEITURA EM LE

No one really knows to what extent students use context
in guessing the meaning of new words.
Bensoussan & Laufer

No ambito da pesquisa sobre a construgio do conhecimento
vocabular em uma LE, a leitura tem sido alvo de grande interesse. Neste
capitulo, colocam-se em foco: o componente lexical na aprendizagem
de uma LE; a relacio entre vocabulirio e leitura; o contexto e as
conjecturas contextuais sobre o significado lexical e as pesquisas sobre
a inferéncia do significado lexical através do contexto.

Apesar de nio haver evidéncias empiricas, o contexto tem sido
apontado como um fator que leva o aprendiz de uma LE a compreender
uma palavra em um texto escrito na lingua que estuda. O convite para
a “adivinhagdo” do significado de itens lexicais através da contextua-
lizagio encontra-se entre as propostas para que o aprendiz conheca
novas palavras ou novos significados para uma palavra conhecida. Por
serem termos amplamente usados, procura-se aqui definir texto,
contexto e pistas contextuais fornecendo-se exemplos para as
definicdes mais apontadas pelos estudiosos. Em seguida, apresentam-
se alguns resultados de pesquisas que trataram da relagdo entre o
contexto e a compreensio de palavras, durante a leitura em LE,
delimitando-se a questio que motivou a presente investigacao.
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1.1 - O COMPONENTE LEXICAL NA APRENDIZAGEM DE UMA LE

O sucesso no aprendizado de uma LE tem sido fortemente
relacionado ao conhecimento lexical do aprendiz. Em principio,
aumentam-se as condigdes de comunicagio em um idioma 2 medida
que se desenvolve o conhecimento vocabular nesse idioma. Um dos
principais objetivos dos aprendizes de uma LE parece ser ampliar o seu
vocabulario na lingua alvo e a grande maioria dos professores de lingua
tem por meta criar condigdes com vistas a que esse aumento de
conhecimento lexical ocorra.

Para que essa meta seja alcangada, sabe-se que é preciso, pelo
menos, introduzir novas palavras ao “acervo” lexical do aprendiz e, ao
mesmo tempo, apresentar-lhe os virios significados possiveis que um
Unico item lexical abarca. Embora haja muitas discussdes em torno dos
conceitos de item lexical e de palavra, sabe-se que os falantes de uma
lingua possuem um “repertério” de itens lexicais que utilizam para se
comunicar. Segundo Rocha (1998), todo falante nativo tem conhecimento
de uma “lista” ndo sé de palavras, como também de um grande nimero
de formas lingliisticas que nio constituem palavras, tais como os afixos,
as desinéncias, dentre outras. Apesar de nio considerarem palavras
essas formas lingiisticas, os falantes conhecem-nas, usam-nas e
encontram-nas nos diciondrios da lingua porque, certamente, 14 estardo
registradas.

Na lingua escrita, a palavra é definida como qualquer seqiiéncia
possivel e identificivel pelo falante que ocorra entre espagos e/ou sinais
de pontuagio (BASILIO, 1991). As palavras podem ser constituidas de
um ou mais de um elemento, sio formas lingiiisticas que apresentam
aspecto sonoro e grifico estiveis que o falante aprende a reconhecer
e a reproduzir. Essas formas sio um recurso que, conforme certas
regras, contribuem para que os elementos de uma comunidade se
comuniquem (NIKLAS-SALMINEN, 1997).

As atengdes também se voltam para o contetddo ou significado
de uma palavra que, longe de ser invaridvel, depende do contexto.
Conforme Auger (s.d.: 22), “o contetido da palavra somente é
determinado por aquilo que existe ao seu redor, porque o valor de
qualquer termo € determinado por aquilo que o cerca.”
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Niklas-Salminen (1997: 23,175) apresenta duas categorias de
palavras: as palavras gramaticais (0s pronomes, os determinantes, as
preposigdes e as conjungdes) e as palavras lexicais (o0 nome, o verbo,
o adjetivo e o advérbio). O autor aponta essa Gltima categoria como
sendo a mais numerosa, a mais importante e a mais representativa, na
maioria das linguas, e Auger (s.d.) denomina os elementos que
compdem essa categoria de unidades lexicais, consideradas inventirios
limitados e abertos.

Em vista do exposto, considera-se, neste trabalho, genericamente,
palavra ou item lexical ou vocabulo, qualquer seqiiéncia que pertenga
a um cédigo verbal que, na lingua escrita, ocorra entre espagos e/ou
sinais de pontuagio e que contenha informagdes fonoldgicas, sintiticas,
semdanticas e discursivas. O termo “palavra” (ou “vocibulo”) serd usado
no sentido de “item” ou “unidade” lexical como propds Laufer (1989:
18). A nogio de item lexical aqui adotada relaciona-se a categoria de
palavra lexical que é parte integrante do léxico de uma lingua, ou seja,
do conjunto de palavras (gramaticais e lexicais) por meio das quais os
membros de uma comunidade lingiiistica comunicam entre si.

Durante anos, o interesse pelo ensino do léxico era pouco
expressivo. Até recentemente, a pesquisa sobre esse tema nio mereceu
muita atengdo. No inicio dos anos 1980, surgiram alguns artigos e livros
sobre vocabulirio o qual passou a ser “convidado de honra” e principal
assunto de muitos trabalhos. Invariavelmente, esses artigos iniciam-se
com a observagido de que o vocabulirio € o aspecto mais negligenciado
no ensino de LE. Autores como Meara (1980), Carter (1987), Carter &
Mccarthy (1988), Laufer (1990), Duquette (1997) constatam que essa
negligéncia tanto no ensino quanto na aprendizagem de LE é dificil de
ser justificada, uma vez que hia um senso comum de que nio se
consegue competéncia ou desempenho satisfatérios em uma lingua,
sem o vocabulirio adequado.

Segundo Carter (1987), parece que, com o desenvolvimento do
movimento nocional-funcional, comunicativo e de propésitos especificos,
houve uma recuperagio do lugar de destaque do vocabulério no ensino
de linguas. O novo enfoque voltado as necessidades e objetivos
comunicativos do aprendiz leva ao reconhecimento de que o componente
lexical é recurso necessirio a ser considerado nas aulas de LE. Embora
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tenha sido considerado periférico e uma irritante irregularidade em uma
gramitica ordenada (CARTER & MCCARTHY,1988), uma atitude mais
positiva frente ao vocabulirio parece ter surgido ao final dos anos 1980
e inicio dos anos 1990, quando uma maior atengzo foi dada as questdes
lexicais nas pesquisas sobre aquisi¢io. As causas dessa mudanga,
segundo Laufer (1986), estariam nos resultados de pesquisa em
semintica, em uma visao mais equilibrada da aprendizagem da
linguagem e no interesse nos aprendizes de nivel mais avangado.
Para Laufer (1986: 71):

A abordagem de ensino orientada para o aprendiz e o trabalho
sobre motivagio deram origem 2 andlise das necessidades do
aprendiz tanto pelo professor quanto pelo préprio aprendiz. Tal
andlise, inevitavelmente, mostra a necessidade de uma melhor
aprendizagem de vocabulario.

A autora salienta que nao pode haver fluéncia sem uma base
sélida de vocabulirio; nenhum insumo serd abrangente e relevante se
o léxico do aprendiz for pobre. Segundo McCarthy (1990), o vocabulério
parece ser sempre o Ultimo sistematizado e o tltimo de que se cuida,
apesar de ser o maior componente de qualquer curso de lingua. E
comum, aprendizes de LE mencionarem a falta de vocabulirio como
o maior impedimento para se alcangar, com éxito, proficiéncia na lingua
estudada.

Maiguashca (1993) demonstra estar convencida de que ainda
existem desafios para aqueles que investigam esse campo de
conhecimento. Ao apresentar um panorama do progresso ocorrido nos
tltimos 20 anos na drea de pesquisa sobre vocabuldrio em uma LE, a
autora conclui que, mesmo nos anos 1970, quando a “abordagem
comunicativa” projetou o vocabulidrio como uma alternativa para o
syllabus, ele continuou a representar um papel marginal porque, ainda
para Maiguashca (op. cit: 84):

A pressuposigao subjacente era a de que néo havia necessidade
de se ensinarem explicitamente palavras e seus significados, pois
acreditava-se que os aprendizes compreenderiam o vocabulirio
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indiretamente quando engajados em atividades comunicativas ou
gramaticais ou quando liam.

O processo de aprendizagem do léxico de uma lingua era visto
como um subproduto de outro aprendizado. Bastaria ao estudante estar
exposto a determinadas atividades que o aprendizado aconteceria
automdtica e inconscientemente. Quase nunca o vocabulirio havia sido
o centro das atengdes, mas servia apenas como uma funciio de outros
aspectos de linguagem ou como um apéndice da compreensio em
leitura. Além disso, o que se sabe a respeito do assunto ainda esti longe
do grau de detalhamento alcangado em outras dreas como, por
exemplo, os estudos sobre a sintaxe de uma lingua.

Até€ meados dos anos 90 vigorou a conclusio apontada por Carter
(1987) ao reconhecer que, apesar de virios passos terem sido dados
e de haver considerivel atividade nos niveis teéricos e priticos, ainda
ha um longo caminho a ser percorrido antes de se alcangar o grau de
sofisticagio ji atingido em outros campos da Lingiiistica. Somente nos
Gltimos anos houve uma “explosio” de publicag¢des sobre o tema.
Nesse periodo, podem-se distinguir cinco principais dreas de pesquisa:
bibliografias especializadas (MEARA, 1987); aquisi¢io de vocabulirio
(GASS, 1987; NATION & CARTER, 1989); Ensino de vocabulirio
(CARTER, 1987; JACKSON, 1988; CARTER & MCCARTHY, 1988;
NATION, 1990, TAYLOR, 1990; MCCARTHY, 1990, LEWIS, 1993,1997);
materiais especializados para curso de LE (REDMAN & ELLIS, 1990;
GAIRNS & REDMAN, 1995); Lexicografia (HARTMANN, 1992). As
principais vitorias alcangadas na irea, segundo Maiguashca (1993),
foram: o vocabulirio ganhou status como importante componente para
o ensino-aprendizagem de LE e as instru¢des sobre vocabulirio
comegaram a ser relacionadas com modelos teéricos da Lingiiistica e
da Psicolingiiistica. Um resultado desses dois progressos foi a melhoria
da qualidade dos instrumentos pedagégicos para os professores e
alunos de LE - sobretudo no ensino de inglés lingua estrangeira
(doravante ILE).

Na area de PLE, uma importante pesquisa foi realizada por
Biderman (1998). A autora defende a idéia de que o Iéxico exerce um
papel crucial na veiculagio do significado porque ele é o lugar da
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estocagem da significagio e estd associado ao conhecimento. Uma vez
que o ensino de lingua estrangeira propiciou a delimitagdo de um
vocabulario minimo, indispensivel 2 comunicagio, Biderman (1998)
propde que seja constituido um vocabuldrio fundamental para o
portugués brasileiro de, aproximadamente, 3.000 palavras. Para atingir
essa meta, a autora elaborou um dicionario de freqiiéncias a partir de
um corpus constituido de uma base textual informatizada de seis
milhdes de palavras do portugués do Brasil (lingua escrita e falada)
coletadas de 1950 a 1995. Esse trabalho trard, sem divida, avango para
o ensino de PLE, se houver investimento na pesquisa sobre aquisi¢ao
de vocabulirio, pois pouco se sabe como o léxico é aprendido e
estocado na meméria. Por conseguinte, niio basta haver um vocabulirio
minimo indispensével 2 comunicag¢io que atenda aos aprendizes de
PLE, é necessario também compreender como se constréi o 1éxico do
aprendiz.

1.2 - VOCABULARIO E LEITURA

Apesar das “vitérias” alcangadas e do crescente interesse na
pesquisa sobre o léxico, muito pouco ainda se tem feito no sentido de
se entender como o léxico do aprendiz é construido. Conforme aponta
Mendes (1998: 92):

A idéia generalizada entre os estudiosos e professores € a de que
o aprendiz constréi seu vocabulirio, de uma maneira natural,
quando se engaja em diversas atividades, principalmente na
atividade de leitura. Como conseqiiéncia desta concepgdo de
construgdo do léxico, entende-se, portanto, que cabe ao
professor somente incentivar o aluno a se engajar em atividades
virias, principalmente a se engajar na leitura.

Essa idéia parece ter suas raizes na hipétese de que o vocabulério
é aprendido mais eficientemente de modo incidental através do ato de
ler em si mesmo (KRASHEN, 1989; DAY, OMURA & HIRAMA-SU, 1991
apud RAPTIS, 1997). A hipétese do aprendizado incidental, que
recebeu ampla aceitagio na década de 80, fundamentava-se no modelo
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proposto por Krashen (1981), cujo aspecto chave consiste no
pressuposto de que o sucesso da aquisi¢io depende da exposi¢io do
aprendiz a um insumo compreensivel. Nessa perspectiva, a instru¢io
direta de estratégias pode ser supérflua (e talvez prejudicial) para o
desenvolvimento natural do leitor. Assim, para a aquisi¢io de
vocabulirio e leitura bem-sucedida, basta o leitor estar exposto a textos
escritos significativos. O modelo de Krashen (1981, 1989) teve forte
impacto sobre o ensino de LE por estabelecer paralelos com a aquisi¢io
de LM. Seus seguidores acreditam que é possivel aprender um niimero
bastante grande de palavras, mesmo quando as ateng¢des do aprendiz
ndo estio diretamente voltadas para o vocabulirio. Mas, para que isso
ocorra, € preciso que seja baixa a quantidade de palavras desconhecidas,
e que o aprendiz esteja interessado no assunto. Krashen (1989) conclui
que o conhecimento de palavras reforga a leitura: criangas com melhor
desempenho em testes de vocabuldrio em LM contam com mais
facilidade suas leituras.

Raptis (1997) afirma que, embora essas duas atividades possam
estar relacionadas, a teoria de Krashen (1989) comete um equivoco, ja
que prevé uma relagio causal Unica: o conhecimento lexical reforga a
habilidade de ler. Além disso, o ensino “indireto” de vocabulirio tem
sido investigado empiricamente e divide as opinides dos pesquisadores
que consideram que esse tipo de aprendizagem de vocabulario em LE
ndo apresenta os mesmos resultados da aprendizagem em LM. Assim,
conforme afirmam Jenkins, Stein & Wysocki (1984), ainda é preciria
uma explicagdo sobre aprendizagem de vocabulério através do
contexto durante a leitura. Até hoje faltam evidéncias de que individuos
aprendem os significados das palavras através da experiéncia ou do
contato com 0s contextos.

Essa opinido nio é consensual. De um lado, hd quem defenda
o ensino indireto de vocabulirio através do contexto e da leitura e, de
outro, hid quem acredite no ensino explicito ou direto de vocabulirio,
através de métodos e técnicas que focalizem exercicios especificos para
sua expansio. Segundo Scaramucci (1995: 60), as duas abordagens nio
sdo excludentes mas se completam, uma vez que sua eficiéncia estd
relacionada com o propésito a que se destina.

Nos estagios iniciais de aprendizagem de uma lingua, um foco
em técnicas de ensino direto pode ser eficiente, enquanto nos

27



Regina Licia Péret Dell'lsola

estagios mais avang¢ados, o ensino passaria a ser conduzido
através da leitura e contexto, ou seja, através de um ensino
indireto. Isso ndo significa que o ensino direto seja baseado em
palavras isoladas ou listas. A presenga do contexto € fundamental
nos dois tipos de abordagens. Tendo adquirido um vocabulario
mais bdsico, o aluno estaria apto a expandi-lo, incorporando
palavras de baixa freqiiéncia, através de estratégias de inferéncia
e uso de contexto, ou seja, numa abordagem indireta.

Ha indicios de que existe relagio entre a quantidade de leitura
que um individuo faz e a quantidade de palavras que conhece. Por isso,
a leitura tem sido considerada uma das mais (seno a mais) indicada
tarefa para que o aprendiz de uma LE amplie seu vocabulirio. O
processamento da leitura em LE envolve um complexo mecanismo de
operag¢des cognitivas. Além das operagdes mentais comuns ao ato de
ler tanto em LM quanto em LE, outros fatores sio acrescentados ao
processo, exercendo influéncia determinante sobre o produto.
Inegavelmente, ler envolve dois elementos: um leitor € um texto?.

1.2.1 - O texto

Definido por Kleiman (1989) como uma unidade semintica em
que os virios aspectos da significagido sdo materializados através de
categorias lexicais, sintiticas, semanticas e estruturais, o texto, em geral,
€ entendido ou como um processo ou como um produto. O texto pode
gerar muitas leituras e, por isso, vem sendo considerado um processo
em constante elaboragio e de diversas possibilidades de recepgio pelos
diferentes leitores ou por um Unico leitor em diferentes momentos de
leitura. Widdowson (1979) sugere que o texto nio tem “significado”,

2 Um outro elemento sem o qual ndo existiria o texto é o autor (embora
importante, ndo serd explorado neste trabalho. Convida-se a leitura de Widdowson
(1979) que trata a respeito do autor na perspectiva do seu propésito de finalidade
a0 escrever o texto: como e porque as mensagens do autor se concretizam em
seu texto). Incontestavelmente, os textos sdo processados pelos leitores em uma
interagdo entre leitor/texto equivalente a leitor/autor.
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mas “um potencial para significado” que é varidvel de leitor para leitor,
dependendo de multiplos fatores, e que esti estreitamente relacionado
com o propdsito € o conhecimento de cada leitor. De acordo com seu
ponto de vista, o sentido €, na verdade, criado pelo leitor em sua
interagdo com o texto.

Em geral, o discurso escrito esti entremeado de espagos brancos,
de intersticios a serem preenchidos pelo leitor. E fundamental admitir-
se a existéncia desses espagcos porque, por sua prépria natureza, as
palavras que compdem o texto favorecem as lacunas, atribuindo-lhe
sua incompletude. Assim, usualmente, o texto oferece informacdes
objetivas (fornecidas pelo contexto discursivo, escritas pelo autor) e
lacunas a serem preenchidas (auséncia de informagio explicita, “espagos”
que se transformam em um convite ao leitor para trazer informacdes
de que dispde no intuito de gerar um ou mais sentidos ao texto).

A nogdo de texto que serd adotada nesta pesquisa partiu do
trabalho de Costa Val (1991, 2000 e 2002) que, apds exame de virias
abordagens sobre o tema, define texto ou discurso como uma ocorréncia
lingistica falada ou escrita, de qualquer extensio, dotada de unidade
sociocomunicativa, semintica e formal.

Em principio, um texto, produto da atividade verbal humana, é
uma unidade em uso com uma fun¢io comunicativa. Trata-se do
resultado atual das operagdes que controlam e regulam as unidades
morfolégicas, as sentengas e os sentidos, numa ocorréncia da lingua,
resultado de processos lingiiisticos e de opera¢des comunicativas em
situagbes de uso. Geralmente, o texto apresenta: cariter social, por
delimitar os conhecimentos partilhados pelos interlocutores; propriedade
semintica, pela necessidade de ser percebido como um todo significativo;
uma estrutura fisica cujos constituintes lingiiisticos devem se mostrar
integrados (BEAUGRANDE & DRESSLER, 1983, BEAUGRANDE, 1997).

Para Mel'’Cuk (1997), o termo texto evoca a forma fisica de um
enunciado, o que € exterior em toda manifesta¢io linguageira. Conforme
se vera adiante (capitulo 3), o autor considera texto qualquer segmento
de fala (ou escrita) de um evento comunicativo, seja um pequeno
trecho ou um grande romance. Parte-se do principio de que o texto
apresenta, em primeiro plano, informagdes objetivas que o constituem.
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O texto resulta de um tipo especifico de atividade que envolve
“influéncia consciente, teleoldgica e intencional dos sujeitos humanos”
(KOCH, 1998: 11). Em seu modelo textual, Isenberg (1976) propde 8
diferentes aspectos relacionados 2 textualizagdo, a saber:

1) Legitimidade social - texto como manifestagio de uma
atividade social legitimada pelas condigdes sociais; 2) funcionalidade
comunicativa - texto como unidade de comunicagio; 3) semanticidade
- texto em sua fungio referencial com a realidade; 4) referéncia a
situagfio - texto como reflexo de tragos da situagio comunicativa;
5) intencionalidade - texto como uma forma de realizagio de
intenc¢des; 6) boa formagZo - texto como sucessao linear coerente de
unidades lingiiisticas; unidade realizada de acordo com determinados
principios; 7) boa composi¢iio - texto como sucessio de unidades
lingiisticas selecionadas e organizadas segundo um plano de composi¢ao;
8) gramaticalidade - texto como sucessido de unidades linguisticas
estruturadas segundo regras gramaticais.

Kleiman (1999) afirma que o texto é considerado por alguns
especialistas como uma unidade semintica em que varios elementos
de significagio sdo materializados através de categorias lexicais,
sintdticas, seminticas e estruturais. Sob o ponto de vista formal, um
texto estard adequadamente estruturado se estiver bem composto em
relagdo aos aspectos sintéticos, seminticos, discursivos e ortograficos.
E, como lembram Fulgéncio & Liberato (1996), ainda assim, esse texto
(formalmente bem-organizado) pode ser ilegivel, ou seja, pode ser
considerado incompreensivel por alguns leitores. E preciso, portanto,
considerar o leitor no processo da leitura, mais precisamente o leitor-
aprendiz de uma LE diante do texto escrito na lingua-alvo.

1.2.2 - O leitor

Partindo-se do pressuposto de que o aprendiz de uma LE seja um
individuo alfabetizado, acredita-se que ele tenha tomado conhecimento
de um conjunto de padrées que a leitura envolve e tenha adquirido
habitos essenciais de espago e dire¢ao que o capacitam a ler no sentido
que seu idioma prescreve. Além disso, acredita-se que ele saiba
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reconhecer o alfabeto de sua lingua, a estrutura do texto e os sinais
grificos (como os de pontuagio, por exemplo) e todos os demais
requisitos necessarios para a leitura em sua LM.

Em principio, o leitor-aprendiz de uma LE ji sabe que os simbolos
representam os sons que, por sua vez, formam palavras; que ha
palavras que esclarecem a fungio de outras semelhantes e palavras que
indicam relacionamentos l6gicos entre segmentos de oragdes ou partes
do discurso, e € capaz de identificar palavras cujo sentido transcende
o significado das unidades que as compdem. Ele aprendeu que,
quando processa a leitura em sua LM, é preciso extrair significado
lexical, sintitico e sociocultural dos padrdes impressos.

Da mesma forma, esse leitor é levado a reconhecer a existéncia
de um mecanismo geral presente no processamento da leitura, porque
ele sabe que é preciso identificar o contetido semintico das palavras
no texto, compreender a estrutura dos periodos, o interrelacionamento
entre as palavras ou sentengas, dentre outras habilidades necessérias
para ativar o processo de ler. Ao chegar o momento de ler um texto
em LE, esse individuo (alfabetizado em sua LM) ja possui, potencialmente,
as habilidades para ativar o processo de leitura.

Verifica-se que mesmo leitores proficientes em sua LM apresentam
algumas reagdes comuns ao lerem um texto em LE. A mudanga na
velocidade da leitura e as transferéncias de uma lingua para outra sdo
reacdes bastante observadas por pesquisadores. Parece ser uninime a
constatagio de que, de um modo geral, quando em contato com um
texto em LE, o leitor é mais lento do que quando em contato com um
texto em sua LM. Segundo Cziko (1980), o leitor de uma LE tende a ler
palavra por palavra, esforcando-se para reconhecer os grafemas. Coste
(1988: 21-22) jlustra bem essa tendéncia:

tudo se passa como se o contato com Os textos estrangeiros
provocasse inicialmente uma espécie de regressio nos modos
de leitura: alguém que, em sua lingua materna, tornou-se um
leitor rdpido, capaz de varrer a pigina ou captar globalmente
indicios para construir hipéteses sobre o sentido, encontra-se
praticamente sem amparo diante de uma pigina escrita em uma
lingua que ele domina pouco ou mal e regride para a seguranga
linear do palavra por palavra a meia voz.
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As razdes apontadas para esse fendmeno sio bem conhecidas.
Em geral, os aprendizes de LE tém dificuldade de reconhecer as
palavras da lingua alvo, tém tendéncia a subvocalizar o que l1éem e,
muitas vezes, fazem paradas e retornos durante a leitura. Diferentemente
daquele que estd aprendendo a ler em sua LM, é comum aos aprendizes
de LE nio reconhecerem de imediato simbolos para palavras e
expressdes que ja lhes sio muito familiares em sua LM e, diante da
dificuldade de compreenderem o que léem, os leitores em geral falam
em voz baixa e fazem mais fixagdes de longa duragio com numerosos
retornos a trechos ja lidos.

Outra caracteristica comum aos aprendizes de LE € a tentativa de
se recorrer 2 LM como apoio 2 leitura. A transferéncia da LM para a LE,
segundo Grabe (1991), pode causar dificuldades para a leitura de uma
LE. Esse autor afirma que, no estigio inicial do processo ensino-
aprendizagem de LE, os aprendizes estao sujeitos aos efeitos dessa
transferéncia causada pelos falsos cognatos ou cognatos préximos, fato
que pode influenciar o reconhecimento do vocabulirio. Para ele, hd
evidéncias de que diferencgas ortograficas entre as linguas pode ter
algum efeito sobre o caminho escolhido para o acesso lexical, como
também hi evidéncias de que os conhecimentos sintiticos dos
aprendizes a respeito de sua LM podem causar interferéncia na leitura.
Diferengas estruturais entre as linguas, como a varia¢do da ordem de
palavras, a formagio das oragdes relativas, as estruturas complexas da
frase nominal e outras podem interferir na leitura em LE.

Certos principios de organizagio textual podem afetar a recordagio
das informagdes do texto (URQUHART, 1984; HINDS, 1983; CARREL,
1984, 1987 e 1990). A interferéncia da estrutura de um texto em LE foi
investigada por Hinds (1983), que comparou o desempenho de sujeitos
japoneses e ingleses ao ler textos escritos segundo uma tipica estrutura
retérica japonesa. Os resultados de sua pesquisa mostram que nio
somente a estrutura japonesa € mais dificil para os leitores angl6fonos,
mas também certos aspectos desta organizagio sio problemiticos para
que esses leitores possam se lembrar deles apds a leitura. O autor
concluiu que o resultado obtido deve-se 2 auséncia desse tipo de
estrutura nos textos expositivos em inglés, porque falta aos leitores
angl6fonos o esquema formal apropriado para lidar com a construgio
retérica japonesa.
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Segundo Carrel (1984, 1987, 1990), diferentes culturas podem
preferir diferentes modos de organizar informagio, entio, a compreensio
de textos pode ser culturalmente dependente da organizagio légica do
texto. A autora demonstra que hi diferengas significativas entre grupos
de diferentes linguas maternas (4rabe, espanhol, chinés e coreano)
quanto ao efeito de quatro estruturas expositivas de texto em inglés.
Os hispano-falantes demonstraram que, para eles, a lista de descrigio,
em inglés, é um tipo de organizag¢io mais dificil de lembrar. Para os
falantes de 4rabe, o tipo de estrutura causal é o mais dificil, enquanto
que as estruturas comparativas e contrastivas sio mais ficeis, ao
contrério do grupo oriental em que o tipo de estrutura causal (problema
- solucio) em inglés é o mais ficil e a comparagio e a descricio, os
tipos mais dificeis.

Um considerdvel nimero de pesquisadores tem examinado
detalhadamente o texto, sobretudo os tragos (geralmente, sintiticos,
lexicais, conceptuais, estruturais) que parecem causar dificuldades para
os leitores. Cooper (1984) compara leitores experientes e nio
experientes € examina os tragos lingliisticos dos textos que, em
principio, geram problemas. Alderson (1984) revé essa pesquisa com
leitores de LE e sugere que as dificuldades lexicais e conceptuais dos
textos sdo maiores do que as sintdticas, o que é refor¢ado pelas
conclusdes de Cooper (1984). Essas constatagdes parecem corroborar
a abordagem lexical proposta por Lewis (1993, 1997) que afirma ser o
1éxico mais responsivel pelo sentido textual do que a gramdtica. Para
Lewis (1993: 5), “pesquisas recentes sugerem que o uso de itens lexicais
como modelos gerativos é mais qtil do que a restri¢io ao papel das
formas gramaticais”. Para esse autor, uma abordagem lexical coloca o
significado no centro do processo ensino-aprendizado de uma LE e
enfatiza o principal elemento que transmite significado: o vocabulirio.
Lewis (1997: 15) afirma que o conhecimento gramatical permite
combinagdes e recombinagdes criativas que s6 acontecem quando o
aprendiz ji tenha adquirido, em seu léxico mental, conhecimento
vocabular suficientemente amplo para o qual esse conhecimento
gramatical possa ser aplicado.

Essas pesquisas ilustram alguns fatores relevantes que podem
interferir no desempenho do leitor, diante de um texto em LE. A
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tendéncia ao processamento mais lento, a interferéncia da LM do
aprendiz, os aspectos lingiiisticos textuais; a transferéncia mitua entre
a cultura do leitor e a veiculada pelo texto, embora possam ser
verificados, na pritica, por professores e pelos préprios aprendizes, sio
aspectos que descrevem parcialmente o fendmeno. E preciso saber um
pouco mais sobre a leitura em LE.

1.2.3 - Leitura e conhecimento lexical

H4 uma lacuna de informagio sobre a natureza do processo de
leitura silenciosa, tema de grande interesse que vem sendo pesquisado
e que, apesar dos avangos alcangados, nio apresenta um arcabougo
tedrico Unico e suficientemente satisfatério. Um dos fatores que tem
sido apontado como decisivo para a leitura é o conhecimento lexical.

A compreensio lexical é uma das operagdes cognitivas fundamentais
no processamento da leitura em LE. Compreender vocibulos parece
ser um dos pré-requisitos que, condicionado ao sentido do texto, pode
garantir uma leitura bem-sucedida. Sabe-se que a compreensido
acontece ou nio (podemos dizer X compreendeu o texto; Y nio
compreendeu o que leu); pode-se qualifica-la (6tima, boa, fraca,
(in)satisfat6ria) de acordo com os diferentes niveis de interagio entre
o leitor e o texto. H4, entre alguns professores e pesquisadores, um
“senso comum” que consiste no pressuposto de que as palavras e os
significados nio precisam ser explicitamente ensinados, pois os
aprendizes podem conhecer vocibulos e compreendé-los ao entrarem
em contato com o texto escrito durante a leitura.

O aprendizado de vocabulario através da leitura é um tema que
merece receber mais atengio e que deve ser mais investigado. Existem
poucos estudos sobre o assunto que possam subsidiar o desenvolvimento
de uma metodologia eficaz para o ensino-aprendizado do léxico.
Embora ainda incipientes, pesquisas recentes constatam que, de fato,
a leitura € uma habilidade importante para o aprendiz construir seu
vocabulirio, mas também constatam que cada aprendiz pode usar
estratégias diferentes, o que pode afetar a maneira pela qual ele constréi
seu vocabulario.

Atualmente, acredita-se que o conhecimento do vocabulirio e a
habilidade de leitura estio relacionados. Grabe & Stoller (1997) afirmam
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que ler em uma LE envolve aprender palavras. Em seu estudo, os
autores sugerem que hd uma relagio causal reciproca entre leitura e
vocabulirio: a leitura melhora o conhecimento do vocabulirio e o
conhecimento do vocabulirio apéia e auxilia o desenvolvimento da leitura.

Diversos estudiosos como Meara (1980), McCarthy (1984), Carter
(1987), Nation & Coady (1988), Maiguashca (1993), Cavalcanti (1989),
Scaramucci (1995, 1997) e Reis (1997), dentre outros, afirmam que, em
geral, ocorre o aumento de vocabulirio em LE através da leitura. Ao
mesmo tempo, praticamente todos os que pesquisam a habilidade de
ler em LE concordam que o desenvolvimento do vocabulirio é um
componente critico na compreensio da leitura.

Em geral, o leitor (por mais proficiente que seja na lingua alvo)
tem dividas de vocabulario, o que pode comprometer sua compreensio.
Ao encontrar palavras desconhecidas, ele pode ignori-las ou tentar
atribuir-lhes um significado. A atribui¢io de significado a um item
lexical desconhecido parece ndo ser uma tarefa ficil, sobretudo para
o leitor menos proficiente que, normalmente, tem um vocabulirio
limitado na LE que estuda.

Segundo Luria (1987), as palavras nio sio apenas “rétulos” para
as coisas, sdo o elemento fundamental da linguagem. Sua principal
fungio € seu papel designativo (denominado funcio denotativa ou
referencial). Essa fungiio aponta para o fendmeno da multissignificaciio,
ou seja, a possibilidade de uma palavra apresentar virios significados.
Para o autor, esse fendmeno, muito mais freqliente do que parece, é
antes uma regra de linguagem do que uma excecio. Ele acredita ser
mais correta a afirmativa de que qualquer palavra é sempre multissigni-
ficativa porque, quase nunca, um vocibulo possui uma referéncia
objetal tnica, fixa, unissignificativa. Assim, antes de se conhecer uma
nova palavra, exige-se uma escolha do significado necessirio dentre
uma série de possibilidades. Trata-se de uma escolha dificil para o
aprendiz de uma LE que, para precisar (compreender) o significado de
um item lexical, terd que levar em conta uma série de fatores lingiiisticos
e extralingtisticos.

Na pritica pedagdgica atual do ensino formal de linguas, muitas
sdo as propostas para que o aprendiz, por meio da leitura, conhega o
significado de uma nova palavra ou novos significados de palavras ja
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conhecidas (cuja forma grifica e um ou mais de um significados ja lhes
sdo familiares). Entre os procedimentos mais sugeridos estdo:

1. o fornecimento do significado dos itens lexicais considerados
(previamente pelo professor) dificeis;

2. o estimulo 2 consulta a dicionérios ou a alguém mais proficiente
na lingua (como o professor, um colega ou um falante nativo); e

3. o convite (ou desafio) ao aprendiz a “adivinhar” o significado da
palavra através do contexto.

Em rela¢iio ao procedimento 1, o fornecimento do significado dos
itens lexicais considerados dificeis, deve-se considerar que ao colocar
em duvida a eficicia da diditica de se fornecer o significado de algumas
palavras ao aprendiz de LE, Nagy (1985) realizou um experimento para
verificar a compreensio da leitura por meio desse procedimento
didatico. O pesquisador entregou um texto a dois grupos de aprendizes
de LE. O primeiro grupo recebeu informagdes sobre o significado de
algumas palavras consideradas dificeis; o segundo nio recebeu
qualquer informagfo. Surpreendentemente, os aprendizes do grupo
que teve acesso aos significados das palavras ndo apresentou melhor
compreensio global da leitura que os demais. Ndo houve, na pesquisa
de Nagy et al. (1985), diferenca entre a compreensio do texto de um
e outro grupo, o que leva a questionar a validade de se selecionarem
palavras do texto cujo significado mereceria, em tese, ser informado
ao leitor porque tal procedimento nio leva, necessariamente, a uma
melhor compreensio da leitura.

Para o procedimento 2, a consulta a diciondrios ou a alguém mais
proficiente na lingua é uma das técnicas amplamente usadas pelos
aprendizes para acessar novos itens lexicais da LE estudada, segundo
Schmitt et al. (1997). Entretanto, parece haver grande polémica no que
se refere 2 sua relagio com a compreensio da leitura. Estudos feitos
sobre o dicionirio como ferramenta auxiliar para a leitura e seu efeito
sobre a compreensdo textual apontam para duas diregdes opostas.

Em sua pesquisa, Bensoussan (1983) conclui que nido houve
diferenca significativa entre a compreensio do texto pelos aprendizes
de LE que consultaram dicionirio durante a leitura e a dos que nio
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consultaram diciondrio. Uma das causas possiveis desse resultado é o
fato de os dicionarios atribuirem grande quantidade de significados
possiveis para cada item lexical e ndo apenas aquele de que o leitor
precisa: o significado adequado ao contexto.

Ja outras pesquisas como as de Tono (1989), Knight (1994) E
Coura Sobrinho (1998) mostraram evidéncias de que a utilizacio de
dicionirio pode ter efeito positivo sobre a compreensio do texto. Cabe
ressaltar que, na pesquisa de Tono (1989), os informantes receberam
instrugdes quanto ao uso de diciondrio. Isso sugere que pode ser
necessirio, ao aprendiz, saber previamente como lidar com esse
suporte didatico.

Quanto ao procedimento 3, o convite a “adivinhaciao” do
significado da palavra através do contexto, o desafio ao aprendiz de
uma LE a “adivinhar” o significado de uma palavra a partir do contexto,
durante a leitura, parece ser o procedimento mais sedutor entre os
sugeridos. Isso porque, em geral, acredita-se que esse procedimento
dispensa qualquer outro tipo de consulta, além da consulta ao préprio
texto (uma vez que, a principio, o texto lhe fornece pistas que levam
a compreensio do significado) e, porque, estimula a auto-confianga do
leitor em relagio 2 lingua-alvo estudada. Com base nessas justificativas,
em tese, ndo hid divida de que a “adivinha¢io” possa diminuir a
quantidade de interrupcdes possiveis durante a leitura. Cabe ao leitor
identificar as pistas contextuais que favorecem a inferéncia de
significados, mas isso parece niao impedir que outras interrupgdes
aconte¢am, como também isso ndo leva a crer que o aprendiz sinta-
se mais seguro ao adotar essa estratégia.’

3 O termo estratégia (ou procedimento) é empregado neste trabalho como o
comportamento adotado pelo estudante de uma LE para aprender e regular seu
conhecimento. Mais especificamente serdo tratadas aqui as estratégias cognitivas,
conforme classificagio de O’Malley & Chamot (1990), por se referirem aos
comportamentos que estao mais diretamente relacionados com as tarefas de
aprendizagem e por acarretarem manipulagio direta de materiais.
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Ao observar o comportamento de jovens e adultos leitores de
uma LE, Cornaire (1991: 51) afirma que

muitas vezes, observamos essa inquietude e este nervosismo que
se manifestam no contato com textos em LE e a tarefa (de ler)
torna-se um obstaculo quase intransponivel: ao se chocar contra
a primeira palavra nio compreendida, o sujeito se vé como que
paralisado por esse obsticulo.

Constata-se que, na pritica, parece ser dificil aos aprendizes
suportar um certo grau de incerteza em relagio aos itens lexicais
desconhecidos o que, muitas vezes, os leva 2 desisténcia de prosseguir
a leitura.

Vorhaus (1984) apresenta um depoimento que parece confirmar
essas observagdes. Quando foi sugerido o uso da estratégia de contexto
para se chegar ao significado das palavras desconhecidas, um leitor,
aprendiz de ILE, comentou, segundo Vorhaus (1984: 413):

Nio posso estar cem por cento seguro quanto 2 minha decisio
sobre qual informagZo € importante. Nao me sinto 2 vontade no
contexto. Na maior parte do tempo, sinto-me impotente como
um estrangeiro ou uma crianga.

Esse depoimento esti corroborado em Grabe & Stoller (1997), por
um aprendiz de portugués lingua estrangeira (PLE), que, logo que
chegou ao Brasil, freqlientou um més de curso intensivo de Portugués
para Estrangeiros, e durante os quatro meses subseqiientes, procurou
ampliar seu vocabulirio, através de atividades de leitura e de audigio.
Entre suas observagdes, ele relata um sentimento de frustragio como
conseqiiéncia do excesso de adivinhacio.

Com base nesse relato, Grabe & Stoller (1997) realizaram um
estudo de caso sobre leitura e desenvolvimento de vocabulario em PLE
€ constataram que o leitor precisa certificar-se do significado correto
de algumas palavras para prosseguir sua leitura com seguranga. Os
autores concluiram que o leitor desenvolveu um alto grau de frustraciio
quando se baseou unicamente na adivinha¢io através do contexto do
significado em itens lexicais desconhecidos.
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Grande parte da literatura sobre ensino de vocabulério e de
leitura parece se concentrar na inferéncia* através do contexto como
solugdo para problemas de vocabulirio insuficiente apresentados pelo
aprendiz de uma LE, independentemente de um nivel limiar de
conhecimento lingiiistico. Entretanto, esses trabalhos parecem ignorar
as dificuldades envolvidas nesse processo como as que foram
levantadas na segdo 1.2.2 e outras que serdo apontadas mais adiante,
neste trabalho.

Reitera-se, conforme apontaram Jenkins et al. (1984), Eskey
(1988), Eskey & Grabe (1988), que faltam evidéncias de que os leitores
aprendem o significado de uma palavra com base em “experiéncias
contextuais”. Desse modo, acredita-se que é preciso saber um pouco
mais sobre o contexto, antes de se apresentarem estudos que apontam
a busca ao contexto como maneira eficiente de se ampliar o vocabulario.

1.3 - O CONTEXTO E AS CONJECTURAS SOBRE O SIGNIFICADO
LEXICAL

Virios autores, por exemplo, Doye (1980), Beheydt (1987),
Schouten- Van Parreren (1989) e Fengning (1994) apontam o contexto
como um dos principais recursos para que o leitor possa fazer
conjecturas relativas ao significado de itens lexicais ndo conhecidos.
Segundo Luria (1987), habitualmente, a particularizagio do significado
de uma palavra (que é multissignificativa e polissémica) estd determinada

4 “Inferéncia é um processo cognitivo que gera uma informagdo semdntica nova,
a partir de uma informagcdo semdntica anterior, em um determinado contexto”.
Inferéncia é, pois, uma operagio cognitiva em que o leitor constréi novas
proposigdes a partir de outras j4 dadas. Porém, ndo ocorre apenas quando o leitor
estabelece elos lexicais, organiza redes conceituais no interior do texto. Ocorre
também quando o leitor busca extratexto informag¢des e conhecimentos adquiridos
pela experiéncia de vida, com os quais preenche os “vazios” textuais.
(DELL'ISOLA, 1991: 43) “As inferéncias constituem estratégias cognitivas
extremamente poderosas, que permitem estabelecer a ponte entre o material
lingiiistico presente na superficie textual e os conbecimentos prévios e/ou
partilbados dos parceiros da comunicagdo” (KOCH, 1998: 23).
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pela situagiio e/ou pelo contexto em que a palavra esti inserida. Assim,
o contexto tem sido tratado como um elemento importante que, ao ser
utilizado, pode auxiliar a compreensio lexical e, conseqilientemente,
contribui para a interpretagio textual.

Sternberg & Powell (1983) lembram que, durante a leitura, é
comum o leitor deparar-se com palavras que nio lhes sio conhecidas
e, antes de procurar o diciondrio, ele utiliza o contexto para poder
descobrir o sentido dessas palavras. Em sua teoria, esses autores
definem como pistas contextuais as informa¢des contidas numa
passagem que facilitam a construggo do significado de um vocabulo.
Dependendo do tipo de informagio que oferecem, essas pistas podem
ser classificadas em pistas temporais — relativas 2 duragio ou freqiiéncia
da palavra desconhecida ou relativas a0 momento em que essa palavra
pode aparecer; pistas espaciais — relativas a localizagido geral ou
especifica da palavra desconhecida ou possiveis localizagdes nas quais
essa palavra pode, as vezes, ser encontrada; pistas de valor — referem-
se ao valor da palavra desconhecida ou aos tipos de efeito que essa
palavra provoca; pistas descritivas — referem-se as propriedades fisicas
da palavra desconhecida (tais como tamanho, forma, cor, odor); pistas
descritivo-funcionais — relativas a possiveis usos da palavra desconhecida,
a¢des que essa palavra pode desempenhar, ou seus potenciais usos;
pistas causais/de capacitagdo — relativas as causas de/ou condig¢des de
capacidade/habilidade da palavra desconhecida; pistas de associagio
de classes — referem-se a uma ou mais classes 2s quais pertence a
palavra desconhecida ou outros membros de uma ou mais classes das
quais essa palavra € um membro; pistas de equivaléncia — relativas ao
significado da palavra desconhecida ou contrastes (como antdénimos),
com o sentido dessa palavra.

Segundo Pikulski (1989), ha muitas situagdes (em particular, cita
a leitura de narrativas) em que nio € necessirio precisar o sentido de
um vocibulo porque o contexto contribui para a construgio do
significado. Para o autor, isso encoraja o aprendiz e facilita o ensino-
aprendizado desde que os estudantes usem de modo eficaz pistas
contextuais para compreender palavras. Na opinido de Bensoussan &
Laufer (1984), se os aprendizes nfio usam pistas contextuais mesmo
quando é possivel, cabe aos professores ensinar esses estudantes a
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desenvolver estratégias de adivinhagio para as palavras desconhecidas
no texto.

O contexto tem se referido ao conjunto de fontes de informagio
usadas pelo leitor para inferir o significado de itens lexicais. Varios
autores tentaram delimitar a nog¢io de contexto, ao estabelecerem
distingdes operacionais em seus estudos (vide CLARKE & NATION,
1980; STERNBERG & POWELL, 1983; ORLANDI, 1983; NATION &
COADY, 1988; HAASTRUP, 1989; SCHOUTEN - VAN PARREREN, 1985;
HENRIQUES, 1990; MORAN, 1991; SINCLAIR, 1991; SCOTT, 1992;
DUBIN & OLSHTAIN, 1993). Alguns desses estudos seriao retomados
adiante.

O termo contexto pode “abrigar” muitas idéias e sentidos
diferentes. Orlandi (1983:193) apresenta 3 tipos de contexto: o contexto
lingtiistico (ou co-texto), o contexto textual e o contexto de situacdo
(em sentido estrito, é o contexto imediato de enuncia¢io; em sentido
lato, é o contexto séciohistdrico, ideoldgico). Nation & Coady (1988)
distinguem duas nogdes: o contexto dentro do texto e o contexto geral.
A primeira nog¢2o esti relacionada 2 informagio morfoldgica, sintética
e discursiva de um determinado texto que pode ser classificada ou
descrita em termos de caracteristicas gerais. A segunda, ao conhecimento
prévio do leitor a respeito do assunto tratado em um texto, é o contexto
geral em que o texto se situa.

Sinclair (1991) apresenta dois sentidos correlacionados ao termo:
(1) Contexto (ou co-texto): em texto escrito, as palavras que estao ao
lado de uma palavra ou frase selecionada para estudo constituem o
contexto e o ambiente lingtistico de qualquer expressio sob exame.
(2) Contexto: é o ambiente nio lingiiistico de qualquer atividade de
linguagem, ou seja, o ambiente complexo e sem limites que envolve
conhecimento prévio, bagagem sociocultural, dentre outros que
participam da linguagem.

Scott (1992) postula uma taxonomia de seis niveis de co-texto em
torno da palavra desconhecida: a estéria até o momento, o capitulo ou
secdo, o parigrafo, a sentenga, algumas palavras de cada lado e as
imediatamente vizinhas.

Entre os varios conceitos de contexto revistos em seu livro, Clark
& Carlson (1992: 60) apresentam o seguinte: contexto sio ‘as partes de
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um discurso que circundam uma palavra em um trecho e podem langar
luz sobre o seu significado”. De acordo com esse conceito, pode-se
inferir que o item lexical cujo significado nio faz parte do vocabulério
do leitor € o eixo para onde convergem todas as partes do discurso
textual que estdo ao seu redor. Nessa perspectiva, o contexto é tudo
0 que cerca a palavra desconhecida: sio as palavras, as sentengas, os
parigrafos que podem contribuir para que seja determinado qual o
sentido dessa palavra no texto. Trata-se de um recurso que tem sido
valorizado pela sua possibilidade de favorecer o leitor de uma LE a fazer
conjecturas relativas aos itens lexicais que compdem o texto.

“Adivinhar” o sentido de vocibulos a partir de pistas contextuais’
parece ser o procedimento mais recomendado ao aprendiz de LE.
Fengning (1994), ap6s muitos anos de pritica de ensino de ILE, constata
que o uso de pistas (ou dicas) do texto para inferir ou deduzir o
significado de palavras nio familiares € um modo efetivo de desenvolver
o vocabulirio do aprendiz e aumentar sua compreensio. Essa
constatag¢do estd fundamentada em trés pressupostos:

1. E comum, no dia-a-dia, fazermos uso do que conhecemos para
inferir o que nio conhecemos (principio que certamente pode ser
usado durante o processamento da leitura);

2. Freqiientemente, o texto apresenta redundincias (com o intuito de
ajudar o leitor, € comum os autores fornecerem mais de uma vez
a informagio de modos diferentes, dando ao leitor oportunidade
de “recuperar” a informagio importante para a compreensio do
trecho);

3. Por natureza, a leitura é um processo de levantamento e verificagdo
de hipéteses (os leitores se consideram satisfeitos quando alcancam
um nivel de leitura suficiente para compreender o sentido geral do
texto).

Entre as virias pistas contextuais que podem ser usadas para
inferir o significado de uma palavra, Fengning (1994) aponta a

? Consideram-se, neste trabalho, pistas contextuais as partes especificas do discurso
que efetivamente podem contribuir para a compreensio do leitor.
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defini¢do, o exemplo, a comparacgido, o contraste, o resumo, 0s
sinbnimos, e os antdnimos.

Basicamente, a defini¢io indica que o autor, por op¢io ou
necessidade, quer esclarecer o significado preciso que deseja. Sua
fungio é procurar deixar bem claro para o leitor o sentido apropriado
para o vocibulo empregado no texto escrito. Por exemplo®, na frase
(1), o autor apresenta uma defini¢io com fins didaticos:

(1) O termo bhabitat, lugar em que o organismo vive em uma
comunidade bidtica, pode-se referir a uma drea tdo vasta quanto um
oceano ou deserto ou a tio pequena quanto a face inferior de uma folha
de lirio ou o intestino de uma térmita.

A definicdo “lugar em que o organismo vive em uma comunidade
biética”, fornecida no texto, contribui para que o leitor compreenda o
sentido do termo no texto.

Outro recurso que pode socorrer o leitor a captar o sentido de
um vocidbulo é o exemplo. Trata-se de pista que visa a ilustrar a
seqiiéncia que a precede. No enunciado (1), para exemplificar “4drea
tdo vasta”, o autor usa “oceano” e “deserto”, como pistas ilustrativas
como também exemplifica com as pistas: “face inferior de uma folha
de lirio” e “intestino de uma térmita” ilustram “drea tdo pequena”.

A comparac¢do e o contraste sio considerados pistas por
apresentarem, respectivamente, semelhangas e diferengas entre
pessoas, idéias, coisas, assim por diante. O enunciado (2), a seguir, é
um exemplo que demonstra um contraste:

(2) Os ecologistas se referem ao habitat como o “endereco” de um
organismo dentro de sua comunidade. Diversamente, o “nicho
ecolégico” é a “profissao” de um organismo, inclui os fatores fisicos,
quimicos e bidticos de que necessita para se manter e reproduzir.

¢ Os exemplos (1), (2) e (3) foram criados por mim, com base nas informagdes
extraidas do livro Estudo de biologia, vol. 2, de Jeffrey Baker e J.W. Allen, p. 514.
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Observam-se as metiforas “endereco versus profissio” que
representam o contraste entre babitat (ou lugar apropriado para o
organismo viver) e “nicho ecolégico” (ou papel que o organismo
desempenha na comunidade biética). Além das defini¢des em si, a pista
contextual “diversamente” aponta para a relagdo contrastiva. Um
exemplo de comparagio sera apresentado com detalhes mais adiante
(frase 4).

O resumo ou sintese de uma situagio ou uma idéia em uma frase
ou uma palavra pode funcionar como “dica” para o leitor. Por exemplo:

(3) Lagos, rios, mares, florestas, savanas, desertos, cerrados, matas,
montanhas, todos os ambientes proporcionam grande nimero de
nichos e habitats.

No enunciado (3), o pronome “todos” estabelece relagio entre
a palavra genérica “ambientes” e os itens lexicais enumerados
anteriormente. Trata-se de uma pista que sintetiza a enumerag¢io
anterior e elucida que os elementos enumerados sio ambientes; é
“dica” para os leitores que, porventura, desconhecem uma ou mais das
palavras relacionadas.

Entre as pistas mais citadas, encontram-se o sindbnimo e anténimo
que, pela probabilidade de apresentarem, respectivamente, 0 mesmo
significado ou o significado contririo de uma palavra nio familiar,
podem levar a compreensio dessa palavra. Uma caracteristica inerente
as pistas contextuais que ndo se pode ignorar € que elas possibilitam
ou favorecem a recuperagio do contedido que se espera elucidar.

Algumas vezes, as pistas contextuais sao bastante evidentes, como
exemplifica Kato (1986: 64) no enunciado:

(4) O dromedario nao é igual ao camelo porque tem s6 uma corcova.

Se o leitor ndo souber o que € dromedario, ele poderi chegar ao
sentido da palavra pela anilise do todo. Nesse processo analitico, o
significado parcial pode ser obtido pela sintese de alguns elementos
contiguos. Assim, por exemplo, os elementos “ndo + é + igual”
significam “ser diferente”, que pode funcionar como uma pista
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contextual para que o leitor formule uma relagio entre as duas palavras:
dromedaério e camelo. Sendo o significado da primeira desconhecido
e sendo o leitor capaz de atribuir o significado 2 segunda palavra
(camelo € um animal), ele poderia formular hip6tese de que o
dromedairio é um animal que tem alguma semelhang¢a com o camelo
(ja que, em geral, nio se comparam coisas que pertencem a universos
diferentes). Ao formular essa hipétese, o leitor poderia voltar ao
processo de sintese dos elementos: “sé + tem + uma + corcova”. Essas
novas pistas contextuais confirmariam sua hipétese.

Nesse exemplo, proposto por Kato (1986), observa-se que é
preciso conhecer o significado de dromedirio ou de camelo, para que
o processo analitico seja ativado (j4 que corcova é caracteristica dos dois
animais). Entretanto, o desconhecimento simultineo de ambos os
vocabulos parece inviabilizar a dedugzo do significado de um ou outro
item lexical a partir das pistas contextuais j4 mencionadas.

Além da experiéncia como pista para inferéncia, além das pistas
ja mencionadas (a defini¢do, a explicacio através de exemplo, a
sinonimia ou substitui¢io, o paralelismo através de comparagio ou
contraste), Kleiman (1995) propde duas outras pistas: a conotagio
mediante efeito cumulativo e a classificacio (palavras em listas ou
série). A conotagio refere-se aos efeitos e associagdes que as palavras
sugerem num dado contexto lingtiistico e que podem se processar por
pertencerem a um mesmo campo semantico. Assim, segundo Kleiman
(1995: 78), “o significado inferido a partir do tom que, cumulativamente,
vai sendo construido € naturalmente mais difuso do que aquele que
pode ser inferido a partir de um contexto lingtiistico definidor ou
explicador.”

O exemplo, a seguir, € de Reis (1997: 46):

(5) - Ald! — Aquiles apressou-se em atender, sabendo que, se Rosana
nem o esperava chegar 2 redagio, é porque havia um problema sério
a resolver.

— Fala chefia! — Aquiles sempre estava de bom humor.

— Herdi grego, tem um pepindo prd vocé descascar logo de
madrugada... — Rosana (...) sempre tratava Aquiles referindo-se a seu
homénimo mitoldgico.
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— Acabam de seqiiestrar um bebé do bergario de um dos hospitais.
(Trafico de Anjos: 14-16, apud Reis, 1997)

Segundo Reis (1997), se o leitor tiver conhecimento prévio
construido sobre mitologia grega, com certeza construird adequadamente
o significado para homdénimo mitoldgico, em relagdo a expressio lida
anteriormente.

Outra pista apontada por Kleiman (1995) ocorre quando uma
palavra desconhecida estiver inserida numa série ou lista de palavras
de uma mesma classe ou categoria, o recurso de classificar pode, ainda,
funcionar como contexto fornecedor de significados. Por exemplo, o
significado aproximado de manga num determinado contexto, sé serd
possivel se a inferéncia mediante a classificagiao implicada na lista servir
de pistas contextuais, ao tratar de frutas, isto €, se manga estiver listada
ao lado de magi, limdo, abacaxi. Se a palavra manga nio estiver
inserida nessa lista, pode ter outro sentido (como na lista de medidas
de um alfaiate, ao lado de colarinho, brago, etc.).

Embora a descri¢do das pistas contextuais propostas por
Fengning (1994) e Kleiman (1995) sejam relevantes, parece que estiio
centralizadas no co-texto que envolve conhecimento lingiiistico e de
mundo. Assim, também Henriques (1990) analisa o contexto na
perspectiva da leitura em sala de aula de LM centralizando sua
investigagcio em pistas “co-textuais”. O objetivo de seu estudo era
verificar, entre 14 elementos, quais os que os alunos consideram mais
Uteis na inferéncia lexical, apés 15 horas de curso. Os estudantes
executaram a tarefa de julgar de acordo com uma escala de 0 a 5 (desde
sempre usado até nunca usado os seguintes elementos do contexto):
(1) o contexto da mesma sentenca; (2) o texto todo; (3) cognatos; (4)
conhecimento prévio do tépico; (5) contexto das sentengas precedentes
e seguintes; (6) conhecimento de portugués; (7) listas tipogriaficas; (8)
explicagdes ou descrigdes oferecidas pelo texto; (9) repeti¢io da
palavra desconhecida em contextos diferentes; (10) exemplos dados
no texto; (11) anténi;nos fornecidos pelo texto; (12) conhecimento
gramatical (morfologia da palavra e sintaxe); (13) sindnimos fornecidos
pelo texto; (14) os sons das palavras. A preferéncia foi para o contexto
sentencial imediato, ajuda do texto até o momento ou conhecimento
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acumulado, conhecimento prévio do tépico e da LM, no caso,
portugués.

Koch (1993) distingue trés modalidades de contexto: o cultural,
o verbal e o pessoal. Para a autora, o contexto cultural é a base do
entendimento, porque, através dele, sio ativados esquemas que
permitem e ajudam a compreender os textos de cada cultura. O
contexto verbal tem papel decisivo na elaboragio de inferéncias, as
partes de um texto estdo intimamente relacionadas aos enunciados
anteriores estabelecem o contexto dos subseqlientes. O contexto
pessoal inclui conhecimentos, atitudes, metas e fatores emocionais dos
interlocutores.

O atual conceito de contexto, elaborado a partir de reflexdes
sobre varios outros conceitos apresentados por estudiosos, foi proposto
por Engelbart & Theuerkauf (1999) e mostra uma clara disting@o entre
duas concepgdes a que o termo remete, ou seja, os autores distinguem
o contexto verbal do contexto ndo-verbal. O primeiro envolve
gramaitica (aspectos morfoldgicos, sintiticos e fonético) e semintica
(associagdes tais como colocagdes, sindnimos e antdnimos) € o
segundo envolve outras categorias de contexto. Considera-se contexto
verbal (gramatical e semintico), como o ambiente lingtiistico de um
item lexical desconhecido e contexto nio verbal, como o ambiente
voltado para o conteddo (situacional, descritivo, subjetivo e global) do
item lexical desconhecido.

Embora esse conceito seja semelhante a algumas nog¢des aqui
apresentadas, serd adotado nesta investigacio porque hi objetividade
na nomenclatura adotada e os autores restringem o contexto a apenas
duas categorias bem definidas: a verbal que compreende o co-texto
(a palavra, sua fonologia, sua ortografia, seus aspectos morfolégicos,
sua classe, colocagio, seus aspectos semanticos) e o contexto textual
(o contexto imediato, a sentenca, o texto global) e a nZo verbal (o
conhecimento de mundo, o contexto de situacio, o contexto geral).

A importincia atribuida 2 leitura nas duas Gltimas décadas, apesar
de ter trazido diversas contribui¢cdes nessa drea, gerou indimeras
pesquisas cuja diversidade de temas dificulta o conhecimento sobre
tudo o que ji se produziu sobre o assunto. Conforme ji salientava
Alderson (1984), é impossivel realizar uma revisio da produgio
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cientifica sobre a leitura, por ser bastante vasta. No Brasil, existem
diversos estudos sobre o tema em virias dreas do conhecimento e a
leitura € abordada sob diferentes enfoques. Entre os principais temas
abordados, destacam-se: o estudo psicolingliistico do ato de ler (SILVA,
1984; KATO, 1985; ALMEIDA, 1992; FONSECA, 1993; COSCARELLI,
1996); a leitura e o ensino de lingua materna (FREIRE, 1982; KLEIMAN,
1989, 1993; MOLINA, 1992; SILVA, 1986; BORDINI, 1988; DELL'ISOLA,
1997, PRAZERES, 1999); a leitura e a teoria literaria (LAJOLO, 1986;
KNEDE, 1986; CUNHA, 1989; PERES, 1995, 1997; MOREIRA, 1997); o
carater sociolingtiistico e psicolingiiistico da leitura (SOARES, 1988;
DELL'ISOLA, 1991, 1995, 1997; COSCARELLI, 1996); a leitura funcional
e a legibilidade (PERINI, 1984; 1988; FRAIHA, 1992; FULGENCIO &
LIBERATO, 1998), anilise do discurso e leitura (ORLANDI, 1991, 1983;
CORACINI, 1991); a leitura no contexto histérico nacional (ZILBERMAN
& LAJOLO, 1991); a leitura e o ensino de LE (CARVALHO, 1984; LEFFA,
1985, 1996; GRIGOLETTO, 1992, 1995, 1997; LAGE, 1993, CORACINI,
1995; CAVALCANTI, 1983, 1989; MOITA LOPES, 1986; SCARAMUCCI,
1995, 1997; DIAS, 1985,1998).

O interesse pela leitura em LE vem se manifestando através de
um nimero crescente de pesquisas. Entretanto, grande parte dessa
produg¢io cientifica versa sobre a leitura em lingua inglesa. Como
constata Moita Lopes (1991, 1994), mais da metade das teses de
doutorado escritas por brasileiros na drea de lingtiistica aplicada (LA)
focalizam o ato de ler em ILE. Trata-se de uma tendéncia nacional
generalizada, pois, em quase todo o pais, se produzem estudos sobre
a leitura em ILE.

Quanto 2 pesquisa sobre leitura na 4rea de PLE, ressente-se da
auséncia de trabalhos especificos e de grande porte sobre esse tema.
Na verdade, recentemente, observa-se um “despertar” de pesquisadores
sobre a lingua portuguesa na perspectiva de LE. Nas tltimas décadas,
viarios estudiosos dedicaram trabalhos a aspectos de PLE, dentre outros
destacam-se, em ordem alfabética: Akerberg (1994, 2004); Almeida
Filho (1987a, b, 1991, 1993, 1994, 1995, 1996, 1998,2004), Alvarez
(1996); Amorim & Silva (1996); Bastos (1996); Bittencourt (1996);
Cariello (1996, 1998); Cunha & Santos (1994, 1998), Dell'Isola (1993,
1994, 1996, 1998, 2000, 2002, 2005); Ferreira (1994, 1995, 1996a, b,
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1998); Feytor Pinto (1996), Franzoni (1996), Freire (1994), Gomes (1994,
1998); Gomes de Matos (1995, 1996); Gonzilez (1994); Grannier
(2002,2004); Jensen (2004); Jadice (1994, 1995, 1996, 1997, 1998, 2000,
2002, 2004); Konzen (1994, 1996), Lobo (1998); Mejia (1994); Mendes
(1994, 1996, 1998); Menon (1994), Meyer et al. (1994, 1996); Morita
(1996a, 1996b); Nascimento (1994), Oliveira et al. (1996); Reis (1994,
1998), Rodea (1990), Rodrigues (1992); Rottava et al. (1998), Santos
(1998); Sborovsky (1996); Scaramucci (1996, 1998, 2004); Schlatter
(1996a, 1996b, 1998); Scott (1994); Silva (1996); Silveira et al. (1996,
1998), Sousa (1996a, 1996b); Sternfeld (1996a, 1996b, 1998), Trouche
(1996a, 1996b); Zilles (1996).

Na grande quantidade de estudos na drea de ensino-aprendizado
de PLE, o tema “leitura” ndo se encontra em destaque. Mesmo que seja
reconhecido o seu valor para a quase totalidade de pesquisadores da
drea de PLE, a leitura foi assunto de poucos dos trabalhos aqui
mencionados. Entende-se que este tema ndo pode ser considerado
isoladamente, pois parece fazer parte de um amplo contexto de
investigagdes e que virios estudos realizados nos tltimos anos sobre
o ato de ler em LE sio relevantes e servem de subsidios para esta
investigagao.

1.4 - PESQUISAS SOBRE A INFERENCIA DO SIGNIFICADO LEXICAL
ATRAVES DO CONTEXTO

Na pesquisa e na literatura sobre a adivinhagio de palavras no
contexto, freqiientemente uma distingZo € feita entre extrair o sentido
de itens lexicais de pistas do contexto e aprender e memorizar esse
significado. Estudos sobre a extracio de sentido concentram as
atengdes nos tipos de pistas contextuais disponiveis, no sucesso ou
fracasso do aprendiz em relacio a essas pistas e no efeito do treinamento
no uso de tais dicas (COADY & NATION, 1988).

Estudos sobre a aprendizagem (e a memorizagio) de palavras do
contexto algumas vezes consideram a presenca de pistas contextuais,
mas focalizam seu interesse na palavra que € lembrada apdés ter sido
lida no texto. O insucesso na tentativa de se lembrar uma informacio
pode ser resultado de uma falha na extracio de significado ou na

49



Regina Lucia Péret Dell'isola

memorizagio desse significado. Segundo Anderson & Shifrin (1980),
é importante notar que os estudos a respeito desse tema nio tém
mostrado a grande quantidade de aprendizagem esperada, considerando-
se as taxas com as quais os aprendizes de LM ampliam seu vocabulirio.

Nem sempre o contexto é suficientemente rico para que o leitor
de uma LE defina com adequagio um dos possiveis significados das
palavras que desconhece. Coura Sobrinho & Dell'Isola (1999) alertam
que grande parte das chamadas pistas contextuais ndo sdo tdo claras,
como desejaria o leitor de uma LE. Os autores acreditam que o leitor
é levado a selecionar algumas alternativas com as quais tentara inferir
significados e, para isso, nem sempre dispée de conhecimento
lingtistico suficiente que lhe permita formular hipéteses de base
contextual. Mesmo assim, o contexto tem sido considerado uma
importante fonte em que o leitor pode captar o sentido dos termos
pouco freqlientes, das palavras ambiguas ou polissémicas.

Walker (1983) pesquisou quais as estratégias que um leitor de
uma LE usa para identificar palavras desconhecidas no contexto e se
ha uma hierarquia de aplicagdo dessas estratégias. Examinaram-se as
estratégias grificas, sintiticas e seminticas. Incluiram-se recomendagdes
relacionadas a habilidades de aquisi¢io que permitiriam ao aprendiz
de LE processar livremente o vocabulario desconhecido. Utilizando-se
a técnica da introspecgio, foram pesquisados 100 aprendizes de ILE
que leram um texto em que dez palavras foram suprimidas (Método
Cloze) e, em seu lugar, colocaram-se “nfo-palavras”. A coleta de dados
foi feita através das respostas orais, durante a tentativa de atribuir
sentido as palavras “sem significado”. Durante a introspecgio, os
aprendizes deram informag¢des que levaram 2 descri¢do geral das
estratégias que usaram. Durante a leitura, as estratégias mais usadas e
estatisticamente relevantes foram: adivinhagio (381 vezes), busca a
diciondrio (215 vezes), observagio de grafemas (184 vezes), observagio
de morfemas (149 vezes), intui¢io (134 vezes).

Bensoussan & Laufer (1984) pesquisaram o efeito do contexto
sobre as conjecturas relativas ao léxico. Em seu estudo, foram
focalizados trés fatores da “adivinhagio” lexical: o contexto; o grau de
dificuldade de umas palavras em relagio a outras e o nivel de
proficiéncia do aprendiz de ILE. Entre as questdes levantadas pelas
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pesquisadoras, perguntou-se: a que ponto o contexto auxilia a
compreensio das palavras? Existem palavras (ou categorias de palavras)
que podem ser adivinhadas mais rapidamente do que outras?

Nessa investigacio, 60 aprendizes de ILE traduziram 70 palavras
isoladas para a sua LM, o hebraico. Garantiu-se o “conhecimento
prévio” de, pelo menos, um significado a cada um dos itens lexicais
da lista. Uma semana mais tarde, esses alunos receberam um texto com
o total de 574 palavras em que as 70 palavras — previamente traduzidas
— estavam inseridas. Dessas, 41 palavras eram acompanhadas de alguma
pista contextual que poderia auxiliar na sua compreensio, e 29 nao
recebiam, no contexto, nenhuma dica que cooperasse com o leitor. Os
aprendizes ignoraram essas 29 palavras e, das 41 restantes, apenas 17
foram compreendidas no contexto. Uma andlise dos erros dos
aprendizes mostrou que o contexto ajudou a fazer conjecturas sobre
o significado de apenas 24% das palavras, o que nio contribui para
facilitar realmente a compreensio da leitura. Para os 76% de palavras
restantes, o contexto foi pouco eficaz.

Embora as pesquisadoras reconhegam que o efeito do contexto
tenha sido investigado parcialmente, constataram que, no geral, o
contexto nido ajudou e que a estratégia mais comum (além de “ignorar”
a palavra desconhecida) foi a aplicagio das “nogdes préconcebidas”.
Observou-se que o uso do contexto foi o dltimo recurso usado. Os
aspectos mais frequientes que dificultaram ou impediram os aprendizes
a utilizarem a estratégia do contexto apontados pelas autoras foram:
(1) a escolha errada de um significado entre os virios possiveis; (2)
problemas gerados por aspectos morfolégicos e idiomaticos, e (3)
confusdes causadas por semelhangas sonoras.

Liu Na & Nation (1985) focalizaram a existéncia de palavras pouco
freqlientes que, uma vez encontradas, apresentam pequena probabilidade
de serem lidas novamente e investigaram a compreensio de palavras
de baixa e de alta densidade. Em seu trabalho, alguns vocibulos foram
substituidos por outros “sem sentido” e solicitou-se a aprendizes de ILE
que “adivinhassem” os significados dessas palavras. Os autores
defendem a idéia de que nem mesmo é possivel aprender o significado
das palavras pouco freqiientes previamente ao contato com o texto em
que elas aparecem. Em sua pesquisa, eles estao convictos de que
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adivinhar a partir do contexto é uma estratégia muito poderosa para
lidar com vocabuldrio de baixa frequéncia. Para eles, esse tipo de
vocabulirio depende da quantidade considerivel de atencio nas aulas
de ILE. Os resultados da pesquisa de Liu Na & Nation (1985) indicaram
que as palavras de baixa freqiiéncia e baixa densidade (uma desconhecida
a cada 25) foram mais faceis de adivinhar do que as de baixa freqliéncia
e alta densidade (uma a cada 10). Os pesquisadores concluiram que
os verbos foram mais faceis para adivinhar do que os nomes e que
ambos (verbos e nomes) foram mais ficeis do que advérbios e
adjetivos.

O estudo de Kleiman (1985) investiga as estratégias de inferéncia
lexical por alunos brasileiros principiantes na leitura de inglés. A autora
constatou que esses alunos utilizaram uma estratégia de uso do
contexto global (identificaram o tema ou tépico) e duas de uso do
contexto imediato (préximo). Nesse estudo, concluiu-se que ndo ha
evidéncia generalizada de que “o aluno utilize contextos lineares de
maior abrangéncia, mais distantes, que envolvam o reconhecimento e
anilise de paralelismos estruturais” (KLEIMAN, 1985: 75).

Laufer & Sim (1985) apontam trés elementos que contribuem para
a interpretacio da leitura em LE: a redundincia lexical (que pode ser
util para auxiliar o leitor de LE a “adivinhar” o sentido de um item
desconhecido); o conhecimento extralingliistico sobre um tema em
discussdo (que € sempre um elemento facilitador para o leitor de LE,
particularmente textos de natureza académica ou técnica cujo assunto
¢é de dominio desse leitor) e as informa¢oes fornecidas pelo préprio
texto (que fornecem subsidios para a compreensio do resto do texto).
Ao realizarem um experimento com leitores de ILE, esses pesquisadores
verificaram que, no processo de interpretagio, estudantes se ancoraram,
em primeiro lugar, nos itens lexicais (mais do que na estrutura da
senteng¢a ou no discurso textual); verificaram também que o leitor-
aprendiz de ILE, tendo gerado um significado para um item lexical,
acrescenta a ele qualquer conhecimento textual ou extratextual que
tenha e, entio, tenta impor o sentido criado 2 estrutura da sentencga,
ou seja, tenta “encaixar” o significado que atribuiu 2 palavra para seguir
sua interpretagdo. Nesse experimento, Laufer & Sim (1985) detectaram
alguns fatores que podem levar 2 ma compreensio do texto e
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apresentaram algumas pistas que levaram o aprendiz de ILE ao erro na
“adivinhag¢io” lexical durante o processo de interpretar um texto cujo
tema é universal: “Can marriage be for life?”

A pesquisa desenvolvida por Nagy, Herman & Anderson (1985)
testa a seguinte hipétese: o aprendizado incidental de vocabulos a partir
do contexto durante a leitura “livre” € a melhor maneira de se adquirir
vocabuldrio durante os anos escolares e a quantidade de experiéncia
e contato com a lingua escrita, interagindo com a habilidade de
compreender, é a principal fonte que determina o crescimento do
vocabuldrio. Os autores pesquisaram sobre as caracteristicas do texto
que podem influenciar a quantidade de vocabulirio aprendido
fortuitamente. Foram estudados trés grupos de caracteristicas: (1) as
associadas a macroestrutura; (2) as relagGes l6gicas e temporais ao nivel
da microestrutura; (3) as associadas as explicagées dos conceitos e as
relagdes existentes entre eles. Foram modificados dois textos em trés
etapas sucessivas. As palavras mais dificeis foram identificadas.
Trezentos e nove aprendizes de LM leram uma versido e completaram
um teste de multipla escolha concebido para captar a aquisigio de
vocabulirio. Os autores constataram que, entre os aprendizes (tanto
fortes, quanto fracos), houve melhor aquisi¢io de vocabulario no grupo
que leu as versdes em que os conceitos chaves e suas relagdes foram
bem explicitados.

Os resultados dessa pesquisa levaram os autores a concluir que
ha aprendizagem significativa de vocabulirio apds pouquissimas
exposi¢des a uma palavra no contexto e que a utilizagio do contexto
para a aprendizagem de palavras novas é um método mais eficiente do
que o ensino através da defini¢ao, tanto em relagcio ao tempo de
aprendizagem quanto em rela¢io ao nimero de palavras efetivamente
aprendidas.

Laufer (1987) realizou uma pesquisa a partir da leitura de textos
em ILE, por 100 alunos, falantes de drabe e de hebraico. A autora
constatou que as chances de sucesso em leitura aumentam quanto mais
palavras do texto forem conhecidas, embora as pistas gramaticais, a
organizagio do texto e a familiaridade com o assunto também possam
contribuir para esse sucesso. Ela se refere a um relativo nivel limiar de
conhecimento de vocabulirio, ao considerar a proporgao de palavras
(des)conhecidas no texto e nio a extensao do vocabulirio do leitor.
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Kern (1989) investigou a eficiéncia das instrugdes diretas de
estratégias de compreensio em leitura de francés lingua estrangeira
(FLE). Em seu estudo, ele levantou as seguintes questdes: (1a) o
treinamento explicito do uso de estratégias de compreensio para a
leitura em LE aumenta a compreensio de textos dos aprendizes dessa
LE? (1b) o efeito desse treinamento é similar para todos os aprendizes
ou ha diferengas entre eles? (2a) Esse treinamento aumenta a habilidade
de inferir o significado das palavras nio familiares dos textos em LE?
(2b) O efeito sobre essa habilidade é igual para todos os aprendizes
ou hi efeitos sobre aprendizes de virios niveis de habilidade em leitura?

Participaram da pesquisa 53 aprendizes de FLE (da Universidade
da Califérnia). O grupo experimental (formado por 26 aprendizes)
recebeu instrugdes explicitas de uso de estratégias de leitura adicionadas
ao contetdo normal do curso. O grupo de controle (formado por 27
aprendizes) nio recebeu tais instrugdes, mas recebeu o mesmo
material.

Concluiu-se que o treinamento em estratégias de leitura tem um
forte e positivo efeito sobre o aumento da compreensio em leitores de
LE. Observou-se que os aprendizes que tinham maiores dificuldades
em FLE parecem ter-se beneficiado mais do que os outros. Nio se
chegou a uma resposta para a questio (2a). O principal efeito
estatisticamente significante para o tratamento indica que a instrugio
estratégica teve efeito positivo na habilidade do aprendiz inferir, do
contexto, sentidos de palavras nao familiares. Mas isso ndo contrasta
com os trés niveis de habilidade linguistica desses aprendizes.
Entretanto, com relagio 2 questao (2b), hd pequena evidéncia de que
os aprendizes com maiores dificuldades em leitura sio os que mais
desenvolvem a habilidade de inferir.

Outro estudo, conduzido por Haarstrup (1989), contrasta dois
grupos de leitores dinamarqueses de diferentes niveis de proficiéncia
de ILE. A autora contrasta a leitura entre o grupo de alto e o de baixo
nivel de proficiéncia, e produz uma taxonomia de fontes de conhecimento:
(1) o co-texto; (2) a forma da palavra; (3) o conhecimento do mundo;
(4) o conhecimento da LM. Enquanto o grupo de proficiéncia alta usa
melhor as quatro fontes de conhecimento, o grupo mais fraco tende
a concentrar-se na ultima fonte de conhecimento; em geral os alunos
desse grupo distinguem os itens lexicais com base em sua LM.
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Scott (1990) mostra que a inferéncia ndo s6 é possivel com leitores
de proficiéncia mais alta (ou seja, aprendizes de nivel mais avancado),
mas também € usada por leitores menos proficientes (alunos iniciantes,
de nivel bésico). Em seu estudo, esse pesquisador enfoca questdes que
incluem o sucesso e o insucesso na leitura de ILE, a geracido de
inferéncias e outras estratégias para lidar com vocibulos desconhecidos,
como, por exemplo, a consulta a diciondrio. Os resultados de seu
estudo apontam para o fato de a primeira lingua do leitor ter um papel
extremamente importante na sua aprendizagem de LE, especificamente
no processo de inferéncia lexical. O autor sugere que, mesmo sujeitos
que apresentam vocabuldrio limitado em uma LE, podem ser bem-
sucedidos na inferéncia de palavras desconhecidas. Esse sucesso pode
estar relacionado a LM do leitor. Esse trabalho é bastante relevante,
apesar de limitado, conforme reconhece seu autor, porque nele
focalizou-se a inferéncia e o conhecimento de vocabulirio, sem os
relacionar com a compreensio.

Moran (1991) fez um levantamento de um nimero significativo
de estudos em que foram identificadas “pistas” que auxiliam os leitores
a inferir o significado dos itens lexicais desconhecidos. Entre as pistas
prescritas pelos estudiosos da leitura em LE encontram-se: a morfologia
da palavra; a informagio derivada de cognatos; a classe gramatical dos
itens lexicais; as relagdes seminticas entre esses itens; as relagcdes
retdricas e o conhecimento de mundo.

Mondria & Wit-De-Boer (1992) realizaram um experimento para
verificar o efeito do contexto “rico” na adivinhac¢io e na retenciio de
significado. Em sua pesquisa, esses autores constataram que um
contexto rico melhora a capacidade de adivinhar, mas nio aprimora
a capacidade de reter ou memorizar. Entretanto, eles apontam que nio
€ possivel ir além nessas conclusdes, no momento da pesquisa, porque
seu desenho ndo permite separar a influéncia do adivinhar da influéncia
do “gravar”.

Knight (1994) conduziu uma pesquisa empirica com estudantes
de espanhol lingua estrangeira (ELE) com vistas a verificar como a
adivinhagio pelo contexto e como a consulta a diciondrio podem agir
sobre a compreensio do leitor. Dois grupos executaram a tarefa de ler
um texto em ELE na tela de um computador. Um dos grupos nio teve
acesso a qualquer fonte de consulta; o outro teve acesso a diciondrio
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bilingiie (espanhol-inglés). Em seguida, ambos os grupos efetuaram um
teste de compreensio da leitura. A autora concluiu que os aprendizes
que tiveram acesso ao dicionério aprenderam mais vocabulério do que
os que se apoiaram no contexto. Essa conclusdo aponta para a
suposicio de que encontrar o significado correto, adequado (de acordo
com o contexto) ou preciso de uma palavra com base em pistas
contextuais pode nio ser uma tarefa bem-sucedida que garanta a
expansio do vocabulirio do aprendiz.

Raptis (1997) observa que muitos livros de LE que se encontram
no mercado apresentam a perspectiva de que a melhor maneira de
aprender o vocabulirio € adivinhar o sentido das palavras segundo o
contexto durante a leitura. Apesar de seus fundamentos tedricos, essa
perspectiva nio é sustentada por muitas pesquisas empiricas. A autora
sugere que sejam feitas novas investigagdes para se saber se o
aprendizado de vocabulirio através da leitura € qualitativamente melhor.

Acredita-se que, de um lado, o conhecimento do vocabulério
facilita a leitura e que, de outro, a leitura pode incrementar o inventario
lexical do aprendiz de uma LE. Pelo contato com novos itens lexicais,
pode-se aumentar o repertério vocabular do aprendiz desde que ele
seja capaz de captar o significado desses itens contextualizados. A
constatagio de que o contexto vem sendo freqlientemente apontado
como o recurso que pode levar 2 compreensido das palavras nao
conhecidas pelo leitor aprendiz de uma LE motivou a presente
pesquisa. Levantou-se a seguinte questao: qual o efeito do contexto
sobre a compreensio do significado de itens lexicais durante o
processo de leitura de texto em Portugués lingua estrangeira (PLE)?

Fundamentando-se no conceito de contexto proposto por
Engelbart & Theuerkauf (1999) e com base nas consideragdes
apresentadas a respeito do componente lexical na aprendizagem de
uma LE; da relagdo entre vocabulirio e leitura; das conjecturas
contextuais sobre o significado lexical e das pesquisas sobre a
inferéncia do significado lexical através do contexto, levanta-se a
hipétese de que o contexto contribui para a compreensio de itens
lexicais desconhecidos ou irreconhecidos antes da leitura de um texto
em LE. Pressupde-se:
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que aprendizes de PLE nio atribuem significado a determinadas
palavras descontextualizadas;

que, quando contextualizadas, aumenta-se o indice de compreensio
do sentido dessas palavras pelos mesmos aprendizes;

que esses aprendizes utilizam estratégias metacognitivas e
cognitivas fundamentadas no contexto para a compreensio de
itens lexicais em um texto, ou seja, o contexto pode ser um
recurso para a compreensio lexical;

que algumas dessas “estratégias” podem ser explicitadas e podem
servir, futuramente, de orientag¢do para outros aprendizes e para
futuras pesquisas pelos estudiosos interessados nesse assunto;

que podem contribuir para o acesso ao significado: o contexto
verbal (o préprio item lexical, a estrutura da sentenga em que o
item esta inserido, o discurso textual como um todo) e o contexto
nio verbal (o conhecimento prévio, a meméria, a afetividade, ou
seja, os ambientes situacional, descritivo, subjetivo e global ).

Em busca de resposta a questio levantada e de confirmacio para

0s pressupostos aqui apresentados, faz-se necessirio aprofundar um
pouco mais sobre o processamento da leitura. Procurar-se-4, no
proximo capitulo, apresentar os horizontes da leitura.
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Capitulo 2

OS HORIZONTES DA LEITURA

Quando lemos, ndo estamos jogando unicamente com
aquilo que é expresso explicitamente, mas também com
um mundo de informagdo implicita, n@o expressa
claramente no texto, mas totalmente imprescindivel
Dpara se poder compor o significado.

Fulgéncio & Liberato

A histdria do ensino de linguas estrangeiras demonstra que a
leitura nem sempre foi valorizada pelas abordagens pedagdgicas de
cada época. As correntes de pensamento que estabeleciam os
procedimentos didaticos apresentavam posi¢des divergentes e, por isso,
o lugar da leitura nessas abordagens variou consideravelmente. No
entanto, a pesquisa sobre leitura desenvolveu um arcabougo tedrico
consistente que nem sempre recebe a merecida aten¢iao em contextos
de ensino de LE. Neste capitulo, procura-se estabelecer um panorama
sobre a habilidade de leitura, apresentando: seu lugar nas virias
abordagens de ensino de LE; alguns dos conceitos atribuidos ao
fendémeno leitura; os principais modelos que tratam da construgio do
sentilo de um texto e, finalmente, procurar-se-d delinear a nogio de
compreensdo adotada neste trabalho.
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2.1 - ALEITURA NAS ABORDAGENS DE ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS

Um breve retorno as orientagdes diditicas subjacentes a cada
corrente de pensamento, chega-se 2 conclusio de que o lugar
privilegiado da leitura na abordagem tradicional fica em segundo plano
nas abordagens estrutural/behaviorista e estrutural/global. De acordo
com a abordagem tradicional, ler consiste em ser capaz de estabelecer
uma correspondéncia entre a lingua materna e a lingua estrangeira, por
meio da tradugio. Vale lembrar que o ensino da gramitica-tradugdo ou
analitico, como ficou conhecido, permaneceu atuante até hi pouco
tempo para o aperfeicoamento da produgio de texto, a compreensio
escrita, aquisicio lexical e conhecimento da literatura da LE estudada.
O trabalho lexical era feito a partir de textos auténticos acompanhados
por exercicios de sinonimia, de transformacio e de reemprego de itens
lexicais como suporte ao estudo gramatical. Uma sélida bagagem
lexical (adquirida a partir de listas de palavras), de conhecimentos
gramaticais (adquiridos a partir de regras que se encontravam aplicadas
ao texto de renomados autores) e a pritica sistematica de exercicios
de versdes e de temas pretendiam garantir o sucesso da conduta.

As bases tedricas da abordagem estrutural/ behaviorista encontram-
se no modelo estruturalista bloomfieldiano associado as teorias
behavioristas sobre o condicionamento. A abordagem estrutural surge
em resposta a uma nova demanda social de maior praticidade no
aprendizado de uma LE. Nessa abordagem, a atividade de leitura é um
mero exercicio para reforgar a oralidade do aprendiz, uma vez que se
concebe a aprendizagem da lingua como um processo mecinico cujo
alvo é o dominio da lingua oral. O método audio-oral previa a leitura
como um tipo de exercicio para reforgar a oralidade do aprendiz, a
pronincia permaneceu como elemento essencial e a escrita foi
sacrificada em fungio da oralidade. NZo se prepara o aprendiz para
compreender o sentido do texto; ndo se utiliza macicamente textos
literarios e procura-se oferecer ao aprendiz uma variante mais cotidiana
da lingua alvo. Isso levou 2 utiliza¢io de textos pré-fabricados,
artificiais, destinados 2 aquisigfo lexical, priorizando-se 2 memorizagio
de listas de palavras.
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Ainda hoje, é comum nas salas de aula de lingua (materna ou
estrangeira) a utilizagio da leitura oral como uma oportunidade de se
ensinar e aprender a pronuncia, o ritmo, a entonagio. Para os iniciantes,
ler em voz alta pode ser importante uma vez que eles tém que aprender
a associar a forma escrita 2 forma oral, isto é, relacionar a ortografia ao
som de cada palavra que compde o texto. Para muitos, a identificagio
mediada de palavras é a base da leitura. Segundo Smith (1991:163), esse
ponto de vista nao € sustentivel e trata-se de um expediente temporario
para identificacio de palavras estranhas. Nao € necessirio “dizer” a
palavra escrita a fim de entendé-la: “o nomear uma palavra normalmente
ocorre apds a identificagdo de seu significado”.

Com o apoio na teoria da Gestalt (que valoriza percepgio global
da forma), nasce a abordagem global. Uma premissa bésica da teoria
gestaltica, é que “a maneira de se perceber determinado objeto, € uma
fungio da configuragio total ou campo em que o objeto estd colocado”
(MILHOLLAN & FORISHA 1978: 136). A abordagem global sustenta
que, na aprendizagem de uma LE, todo esfor¢o deve se concentrar na
compreensio do sentido global da estrutura lingiiistica. Privilegia-se a
leitura em voz alta: o ritmo, a entonag¢io, o dominio das pausas, a
tonicidade e o estabelecimento de elisées. A escrita mais uma vez é
sacrificada em relagio 2 oralidade, mais particularmente 2 pronincia.

As abordagens cognitiva e comunicativa deixam um precioso
legado, em particular 2 pedagogia da leitura, redefinindo seu principal
objetivo: conduzir o estudante 2 busca do sentido que passa a ter um
papel chave no processo de aprendizagem. A abordagem cognitiva
volta o foco de interesse para o estudo do sentido das palavras; para
a relagdo entre os sentidos e para a compreensio da mensagem. A
insisténcia sobre o conteudo recoloca o vocabulirio em uma outra
perspectiva, atribuindo-lhe um papel essencial no estudo da lingua.
Alguns tedricos cognitivos propuseram que a procura do sentido
deveria ser o principal objetivo da leitura e sugeriram a utilizagio de
variados documentos escritos para motivar o estudante e possibilitar
a aquisicdo de vocabulirio. Para os tedricos da abordagem comunicativa,
que repousa sobre o principio de que a lingua é um instrumento de
comunicagio e, sobretudo, de interag¢do social, o ato de ler se inscreve
em um processo comunicativo no qual o leitor reconstréi a mensagem
a partir de seus objetivos comunicativos.
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Constata-se que cada abordagem apresenta um conceito diferente
para a leitura, de acordo com suas “crengas”, € que cada uma aponta
aspectos relevantes que a leitura envolve. A abordagem tradicional
valorizou a tradugiio e a bagagem lexical do aprendiz. O dominio e o
automatismo do sistema fonolégico da lingua, através da leitura em voz
alta, foram privilegiados pela abordagem estrutural/behaviorista. A
percepgio global da forma foi alvo da abordagem global e o sentido
da palavra, a relagio entre os sentidos, a compreensio da mensagem
e a aquisi¢io do vocabulirio foram prioridade da abordagem cognitiva.
Finalmente, a abordagem comunicativa propde a reconstrug¢io da
mensagem e o desenvolvimento de uma competéncia comunicativa.
Como se V¢, a identificagio dos aspectos que envolvem o ato de ler
ndo delimita um Gnico conceito para a leitura que continua sendo um
fendbmeno muito estudado e ainda pouco conhecido.

2.2 - CONCEPGOES DE LEITURA

Em geral, os conceitos de leitura apontam para, pelo menos, trés
concepgdes. A primeira € a de que ler é fendmeno de identificacio em
que a informagio textual deve ser “decifrada” pelo leitor. Neste caso,
o texto € considerado objeto formal a ser decodificado durante a leitura.
Conforme aponta Kleiman (1993: 86): “a depreensio do tema implica
a integragio das diversas informagdes no texto numa proposi¢io
genérica que incluird todas as informagbes e s6 elas. Para tal, o leitor
deveri perceber as relagdes entre as diversas partes do texto e integri-
las num todo que seja coerente com as partes.”

A segunda concepgio é a de que a leitura é um processo seletivo.
Durante esse processo o leitor desempenha um papel ativo e é
responsdvel pela construgio do sentido do texto. A leitura é:

Um processo psicolingiiistico que comega com uma representagio
superficial codificada por um escritor e termina com um
significado que o leitor constréi. H4, entdo, uma interagio
essencial entre linguagem e pensamento em leitura. (GOODMAN,
1988: 12)
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Os tedricos que compartilham desse conceito defendem a idéia
de que a apreensio do significado nio requer a identificagiio prévia
das palavras. Smith (1991) defende a idéia de que leitores empregam
o significado e que este auxilia na identificagio das letras ou palavras
individuais, ao invés de esforgarem-se para identificar as palavras a fim
de obterem o sentido textual.

A terceira concepgio entende a leitura como um processo
interativo em que o leitor seleciona informagdes, elimina outras, cria
novas relagdes, adiciona elementos e, finalmente, reconstréi o sentido
do texto. Nessa 6tica, Tardif (1990: 11) afirma que:

A leitura € essencialmente uma atividade de reconstrugio de
sentido cuja finalidade mais freqliente € a integragdo de
conhecimento 2 memédria [...] Os conhecimentos anteriores do
leitor determinam a quantidade e a qualidade das informagdes
que ele pode significativamente tratar no texto e que, por
conseqiiéncia, afetam diretamente sua reconstrugio do sentido.
Os conhecimentos anteriores do leitor dividem-se em duas
grandes categorias: os conhecimentos gerais sobre o mundo e
os conhecimentos linguageiros.

Souza (1998) defende que o ato de ler um texto envolve normas
que ndo podem ser reduzidas 2 competéncia lingiiistica do leitor. Para
a autora, a leitura € uma atividade construtiva que se realiza mediante
a interagdo de diversos niveis de conhecimento. Souza (1998:4) afirma
que: “na verdade, faz-se necessiria a capacidade de confrontar a forma
linear com o sistema de cédigos fornecido pela lingua em que o texto
foi escrito e o conhecimento enciclopédico.”

Um conceito amplo do termo leitura remonta 2 origem da palavra
ler que, do latim “legere”, que significa colher, recolher, escolher,
ajuntar, reunir, percorrer ou seguir, refere-se a uma habilidade mental
humana aprendida que ocorre quando um individuo, diante da pagina
impressa, vé€ o que esta escrito, atribui significado as palavras ou frases
€ aciona um processo ativo de interagio com o texto que l1é. Durante
o percurso seguido pelo leitor, idéias sdo colhidas, recolhidas,
escolhidas, ajuntadas, conhecimentos sio reunidos 2 medida que flui
sua leitura.
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Cada uma dessas concepgdes aponta para um conceito de leitura
distinto. Em relagfo 2 leitura em lingua estrangeira, ndo hid uma
resposta Gnica 2 questio “o que é ler?” porque virias sdo as abordagens
a serem seguidas que se fundamentam em conceitos diferenciados do
que seja ler nessa situagio. (ALDERSON & URQUHART, 1984).

Na busca da compreensio do processamento da leitura restrita
ao signo verbal em sua forma escrita, os teéricos apontam para trés
possibilidades: uma leitura linear em que o leitor constréi o significado
com base na informagio visual do texto; uma leitura ndo-linear em que
o leitor faz mais uso de seu conhecimento prévio do que da informagio
efetivamente dada pelo texto; uma leitura em que hi interagdo entre
o estimulo visual e o conhecimento prévio, armazenado na memdria
do leitor. Cada uma dessas possibilidades fundamentam um modelo de
leitura.

2.3 - MODELOS DE LEITURA

Os modelos de leitura apontam para trés dire¢des: modelo
bottom-up (ou ascendente: o significado € construido a partir do texto
em dire¢io ao leitor), modelo top-down (ou descendente: a compreensio
se da a partir do leitor em dire¢io ao texto) e o interativo (a construgio
do sentido se di interativamente entre leitor e texto).

2.3.1 - O modelo bottom-up: a leitura ascendente

O modelo bottom-up ou ascendente baseia-se no principio de
que o significado de um texto é construido a partir da decodificagio
das unidades de base — do reconhecimento das letras, das silabas, das
palavras e das frases. De acordo com essa concep¢io, 0 processamento
da leitura € unidirecional e se d4 linearmente, passando por etapas
indutivas: das unidades menores para as maiores (CORNAIRE, 1991;
GRABE, 1991; OLIVEIRA, 1992). Esse modelo de processamento “de
decodificagio linear, composicional e indutivo denominou-se leitura
ascendente” (KATO, 1984: 133) e tem recebido outras denominagdes
como modelo decodificador; modelo baseado: no texto (text-based) ou
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nos dados (data-driven); de fora para dentro (outside in); processamento
da informagio (information processing) ou de percepgio direta (direct
perception position). Pressupde-se que a leitura di-se a partir da
extragio de significado do texto, objeto tido como a origem de todas
as pistas para se chegar ao significado, através do qual é possivel
recuperar a mensagem ou intengdo do autor.

Defendido por Gough (1972), o modelo bottom-up ou ascendente
estabelece que o leitor se apdia principalmente nos signos gréficos para
interpretar o texto. De acordo com sua proposta:

a) a informagio grifica entra no sistema visual e é registrada como
um icone que é brevemente retido enquanto € examinado cuidado-
samente e acionado por um dispositivo de reconbecimento padrdo.

b) Esse dispositivo (de reconhecimento padrio) identifica letras da
sequiéncia de imput ou insumo’.

c) Essas letras sdo entio lidas dentro de um registro de tragos que as
retém enquanto um decodificador (com a ajuda de um “livro
codigo”) converte as cadeias de caracteres em sua representagao
fonémica subjacente.

d) Essa representagio fonémica serve como insumo para a “biblioteca’
que confronta essas cadeias sonoras/escritas com o “/éxico” e
alimenta as entradas lexicais resultantes na “Memoria Primdéria”.

e) Os quatro ou cinco itens lexicais retidos na memdria primdria,
simultaneamente, servem como insumo para um sistema que, de
uma forma nio especificada (assim como um passe de mégica a
que o autor denomina Merlin), aplica seu conbecimento sintdtico
e semdntico para determinar a estrutura semintica do “input’ ou
insumo.

7 O termo input ou insumo refere-se 2 quantidade de informagio disponivel ou
quantidade de informagio que entra ou é ‘absorvida’ pela mente humana. O termo
pode ser focalizado em termos de duas instincias: o insumo oferecido ou
disponivel ao aprendiz e a porgio desse insumo que € efetivamente utilizada pelo
aprendiz, realizando-se, entdo, um processo de internalizagido de contetdo.
(Cf. CONSOLO, 1992)
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f) Essa estrutura profunda é entio levada mais adiante para o registro
final na meméria (o lugar para onde as sentengas vio quando sio
compreendidas).

g) Quando todos os insumos do texto encontraram seu “TPWSGWTAU”,
ou seja, no momento em que os insumos reunidos encontram seu
sentido, o texto foi lido.

O diagrama (FIG. 1) representa o fluxo da informagao durante
o processo de leitura:

INSUMO GRAFEMICO

SISTEMA VISUAL

iCONE = Simbolo grifico

RECONHECIMENTO SCANNER = VARREDURA

DE PADROES

REGISTRO
DE CARACTERES
“LIVRO §] DECODIFICADOR
CcODIGO” .',
REGISTRO
FONEMICO
LEXICO “BIBLIOTECARIO”
MEMORIA
PRIMARIA
REGRAS _— TPWSGWTAU
{ )
SINTATICAS

E SEMANTICAS

INSIGHT
Momento do insumo

Figura 1
O Modelo de Leitura proposto por GOUGH (1972)
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Sem discutir os méritos e deméritos do Modelo de Gough (1972),
Rumelhart (1977: 577-603) comenta:

Para Gough, a leitura consiste em um conjunto de transformac¢des
sequencialmente ordenadas. O sinal do insumo é registrado
primeiramente no simbolo grifico e, s6 entio, é transformado
do nivel de representagdo dos caracteres para a representagio
fonémica, representagio lexical, e, finalmente, para uma
representagdo da estrutura profunda. Assim, o insumo é
sequiencialmente transformado a partir de um nivel inferior de
informagio sensorial a niveis de codifica¢io cada vez mais
elevados. Observe, entretanto, que o fluxo de informagio é
totalmente ascendente, ou seja, inicia-se a informagio com o
sinal sensorial, € nenhum nivel de processamento mais elevado
pode afetar qualquer nivel de processamento a ele inferior.

As operagdes envolvidas nesse diagrama sio de anilise-sintese.
Conforme Kato (1985), elas estio calcadas em um modelo composicional
semintico ascendente que implica um parcelamento (parsing) sintitico
adequado (visdo coerente com os modelos lingiiisticos que partem de
unidades menores para maiores — a nivel frasal, o modelo de Katz &
Fodor (1963) e a nivel do texto, o de Kintsch et al. (1975).

Nesse modelo, a leitura é apresentada como um processo de
decodificagio linear de etapas composicionais indutivas. Segundo
Meurer (1988: 263), trata-se de uma proposta em que o leitor, para
compreender textos escritos, parte da letra e, seqiiencialmente:

atribui significado a palavras, frases, ora¢des, pardgrafos e textos
completos, num movimento do particular para o geral e sem
levar em conta seus conhecimentos e expectativas. [...] O texto
€ considerado como um objeto completo em si préprio, cujos
elementos, uma vez decodificados, dio o seu sentido indepen-
dentemente das expectativas e conhecimentos do leitor.

O modelo de Gough (1972) poderia ser considerado o “extremo”

da teoria, j4 o modelo ascendente, proposto por Laberge & Samuels
(1976), parece explicar a decodifica¢io de modo mais flexivel e realista
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por incluir, em seu modelo, trés sistemas de meméria (visual, fonol6gica
e semintica). O sistema de memdria visual registra as representagoes
dos tragos, das letras, palavras, conectores; o sistema de memoria
fonoldgica julga as representagdes sonoras de palavras e grupos de
palavras; e o sistema de meméria semintica considera as represen-
tacdes de sentido das palavras, dos grupos de palavras, das sentengas
que estio lendo. Laberge & Samuels (1976) propdem, assim, a
existéncia de um processamento automitico de palavras, incluindo a
possibilidade de reflexido do leitor a respeito do que 1&.

A principal critica a esse modelo consiste no fato de que, para
muitos teéricos, ler ndo é um processo preciso que envolve uma
percepg¢io exata e seqiiencial fundamentada na informagio visual.
Além disso, conforme aponta Stanovich (1980), a falta de um mecanismo
de controle da influéncia dos estigios que ocorrem posteriormente
sobre os que ocorrem anteriormente ao sistema (“realimentagdo”) é
uma grande limita¢io do modelo ascendente. Essa dificuldade impede
que sejam explicados os efeitos do contexto e do conhecimento prévio
como varidveis no reconhecimento lexical e na compreensio.

Segundo Meurer (1988), as pesquisas sobre compreensio ndo
fornecem suporte tedrico para a afirmativa de que o significado é
resultado da decodificagiio progressiva das partes do texto; sio fortes
os indicios de que compreender um texto envolve mais do que a soma
das partes. Entretanto, alguns pesquisadores constatam que “os leitores
menos proficientes freqiientemente parecem estar limitados a palavra
e este fendmeno é sempre tomado como uma evidéncia de que os
aprendizes esto ‘atolados’ nas palavras.” (GRABE, 1991: 391).

2.3.2 - O modelo top-down: a leitura descendente

O modelo de leitura top-down ou descendente segue o principio
de que as estruturas de conhecimento contidas na mente do leitor
exercem papel importante no tratamento da informagio textual e sio
as responsiveis pela atribui¢io do sentido do texto. A leitura € vista
como um jogo de adivinhag¢des e a compreensio € um processo
continuo de elaboragio e verificagido de hipéteses.
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Esse modelo tem recebido outras denomina¢des como modelo
psicolingiiistico; modelo baseado: no leitor (reader-based) ou nos
esquemas mentais (schema-driven); de dentro para fora (inside out);
guiado pelo conceito (conceptually-driven) ou de testagem de
hipéteses ( hypothesis-testing position). Pressupde-se que a leitura di-
se a partir do leitor, tido como a origem de todas as pistas para se chegar
ao significado textual.

Goodman (1967, 1970a, b, 1971, 1973, 1985, 1988) e Smith (1971,
1975, 1976, 1978, 1982, 1991), tedricos mais representativos desse
modelo, defendem a idéia de que a atividade de leitura repousa sobre
os conhecimentos gerais e individuais do leitor trazidos para o texto.
Segundo Goodman (1970a: 108):

a leitura é um processo seletivo. Ela envolve o uso parcial de
pistas lingiiisticas minimas e disponiveis, selecionadas de
insumos perceptuais a partir das expectativas do leitor. Fazem-
se decisdes provisérias a serem firmadas, rejeitadas ou
aprimoradas 2 medida que esta informagio parcial é processada
e a leitura avanga. Ou seja, a leitura é um jogo psicolingiiistico
de adivinhagdes. Ela envolve uma interagio entre o pensamento
e a linguagem.

O “Modelo Psicolingiiistico de Leitura” desse teérico caracteriza
a leitura como um jogo de adivinhag¢do; fundamenta-se na crenga de
que ler € um “um processo psicolingiiistico pelo qual o leitor, um
usudrio da lingua, reconstréi, o melhor que pode, uma mensagem que
fora codificada por um escritor em exibicio grifica”. Para ele, ler niio
€ um processo primdrio em que se retira informagao letra por letra,
palavra por palavra. Goodman (1973: 164) afirma que

o leitor nio usa toda a informagio que lhe é disponivel. A leitura
€ um processo no qual o leitor escolhe apenas o suficiente para
selecionar e pressupor uma estrutura de linguagem que é
decodificdvel a partir da informagio disponivel.

O autor aponta ler como um processo receptivo e seletivo em que
o leitor faz um sampling (colhe amostras), predicts (prediz ou faz
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previsdes), tests (testa) e confirms (confirma suas previsdes). Esses
quatro momentos compreendem um ciclo cujas pistas sio encontradas
em trés sistemas: o grafofénico, o sintitico e o semantico, usados
simultanea e independentemente em uma trajetdria “inteligente” a ser
seguida, durante o processo de leitura.

Para Goodman (1970b: 135-42), o sistema grafofonico € a pista
em que o leitor responde 2s seqiiéncias grificas e pode utilizar as
correspondéncias entre o sistema grifico e o morfo-fonolégico do seu
dialeto; o sistema sintitico é o recurso do leitor que, ao usar marcadores
do tipo “fungdo de palavras”, “sufixos flexionais” como “pistas”,
reconhece e prediz (prevé) estruturas; o sistema semantico serve como
pista nfio s6 para o leitor compreender o sentido das palavras, mas
também para ir além, ao usar de sua experiéncia e conhecimento
anterior para atribuir sentido ao que l€.

Ao compartilhar com o argumento de Goodman de que ler € um
processo impreciso e dirigido por hipéteses, Smith (1978, 1982, 1991)
defende a idéia de que é o leitor quem mais contribui para a leitura
(mais do que os simbolos visuais da escrita). Para Smith (1991: 83), a
leitura € uma experiéncia: “ler sobre uma tempestade nao € o mesmo
que estar em uma tempestade, mas ambos s3o experiéncias. Respondemos
emocionalmente a ambos. Mas o aprendizado, em cada caso, € um
derivado da experiéncia.”

O processamento top-down é enfatizado pela psicologia cognitiva
que leva em conta a estrutura mental do leitor e a considera um sistema
de conhecimentos organizados em categorias de conceitos — cada leitor
possui uma teoria do mundo em sua cabega — conforme Smith (1991: 191):

Normalmente, nio temos consciéncia de ndo estarmos
identificando palavras individuais, quando lemos, porque nao
estamos de qualquer modo pensando nas palavras. A linguagem
escrita (assim como a fala) € transparente — olhamos através das
palavras reais para o significado além delas, e, a menos que
existam anomalias perceptiveis de sentido, ou a menos que
tenhamos problemas para a compreensio, ndo temos consciéncia
nem das palavras.

Os trabalhos de Clarke e Silberstein (1977) e de Coady (1979) tém
sido apontados como dois importantes esforgos para transferir a teoria
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psicolingiiistica da leitura para o contexto do ensino de LE. Esses
tedricos muito contribuiram e tém contribuido para a teoria da leitura
em LE como se verd mais adiante (se¢io 2.4) neste capitulo.

A leitura descendente € uma “abordagem nio-linear que faz uso
intensivo e dedutivo de informagées nio-visuais e cuja direcio é da
macro para a microestrutura e da func¢io para a forma” (KATO, 1985:
40). Trata-se de um modelo em que se propde que a leitura seja um
processo de reagio a um texto e de constru¢io de compreensio através
do uso de expectativas e experiéncias pessoais. (HARRIS & HODGES,
1981; DELLISOLA, 2001).

Meurer (1988: 264) descreve como se processa a leitura top-down:

No processamento “descendente”, a compreensio € vista como
impulsionada ndo pelo texto, mas pelo leitor. A compreensio di-
se do geral para o particular: comega na mente do leitor que,

. entdo, seleciona informagio textual para confirmar expectativas
e hipéteses sobre o texto. O significado depende grandemente
do preenchimento de lacunas através de inferéncias e, portanto,
envolve mais do que a soma das partes do texto.

Nesse modelo, o sentido global de um texto comega a se construir
a partir da idéia geral do leitor sobre o contetido desse texto, o leitor
produz hipéteses a partir das suas experiéncias e dos seus conhecimentos
pessoais. Esse principio fez com que o modelo “descendente” fosse
privilegiado, durante muitos anos, como referencial teérico do ato de
ler, sobretudo nos cursos de Pritica de Leitura em LE.

Segundo Kato (1984: 134), “o conhecimento prévio do leitor
passa a ter um papel igual ou até mesmo mais importante do que os
dados do texto. A leitura de uma frase passa a ser vista nio mais como
uma operagdo precisa de andlise e sintese, mas como um jogo de
adivinhag¢des.” Deslocou-se o foco da leitura a partir do texto (do texto
para o leitor/ de baixo para cima) para a leitura a partir do leitor (do
leitor ao texto/ de cima para baixo). Essa mudanga de paradigma, por
um lado, trouxe avango na eficicia dos métodos de ensino-aprendizagem
de leitura em LE, por outro lado, levou a excessos gerados pela &énfase
dada aos processos cognitivos envolvidos na leitura.

71



Regina Licia Péret Dell’lsola

As criticas ao modelo concentram-se no fato de que se deixou
de enfatizar a dimensio da percep¢io e da decodificagcio desses
mesmos processos cognitivos. Houve uma desconsideragdo pelas
questdes estritamente lingiiisticas, constitutivas do universo do texto.

Conforme afirma Braga (1997: 7), “os trabalhos tedricos na 4rea
passaram a explorar cada vez mais o papel dos processos descendentes
e pouco ou quase nada se refletiu sobre o papel dos processos
ascendentes” que, quando considerados, tendiam a se restringir a
questdes de estrutura textual, de organizagio retérica, isto €, a questoes
macroestruturais.

Da mesma forma que o modelo ascendente, o modelo descendente
deixou de considerar aspectos sociolingtiisticos ou referentes as regras
da lingua em uso e aspectos psicossociais ou referentes as atitudes do
leitor na interagio, conforme aponta Scaramucci (1995). A conseqiliéncia
da grande aceitagio do modelo descendente parece ter gerado a
supressio de toda a materialidade do texto a partir da qual inferéncias
importantes poderiam ser geradas e os textos acabam nio sendo
portadores de significado.

2.3.3 - O modelo interativo

O modelo interativo fundamenta-se na idéia de que a produgio
da leitura di-se a partir da interagio ou troca continua entre leitor e
texto. De modo geral, esse modelo estabelece que, por identificar a
significagdo das palavras, o leitor podera lembrar de numerosas fontes
de informagiio, tanto grificas, lexicais, morfol6gicas, sintiticas, quanto de
conhecimentos mais amplos como os relacionados ao funcionamento,
organizagio ou referencial dos textos.

Para Widdowson (1979), ler é um processo que envolve a
combinagio entre a informacio textual e a informagio que o leitor traz
para o texto. H4 uma espécie de “didlogo” entre texto e leitor. A leitura
é considerada um processo de comunicagio e interagdo, pois pressupde
troca entre leitor e autor para tornar explicita uma convergéncia de
significados (WIDDOWSON, 1984).

Atualmente, parece ser consenso entre os especialistas em leitura
de que o processamento do ato de ler di-se interativamente. Apesar
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disso, o termo “interativo” tem sido interpretado de duas maneiras.
Segundo Oliveira (1992: 71), alguns pesquisadores interpretam o termo
como sendo a relagio entre informagoes fornecidas pelo texto (bottom-
up ou ascendente) e o conhecimento prévio do leitor (top-down ou
descendente); outros pesquisadores entendem por “interativo” o uso
simultidneo de diversos tipos de conhecimento para, a0 mesmo tempo,
decodificar e interpretar textos.

Cornaire (1991: 24) observa que os modelos do tipo interativo
subdividem-se em dois grupos: os modelos pouco interativos em que
nio se reconhece influéncia direta de uma fonte de informacio sobre
outra e os modelos fortemente interativos em que todas as fontes de
informagio sio utilizadas simultaneamente e em interdependéncia
mutua. O primeiro grupo compartilha do conceito de que o leitor
reconstréi a informag@o textual, em parte, com base no conhecimento
dirigido pelo texto e, em parte, com base no conhecimento prévio
disponivel do leitor (GRABE, 1991: 383). Representado por Carrell
(1983), Perfetti (1985), Barnett (1989), esse grupo tenta incorporar
aspectos da leitura ascendente com os da leitura descendente. O
segundo grupo, representado por Rumelhart (1977), Kintsch & Van Dijk
(1984), Samuels & Kamil (1984), Carrell (1987, 1988, 1989), Eskey &
Grabe (1988) dentre outros, compreende que, em principio, todas as
fontes de informagio que sio utilizadas durante a leitura interagem em
dependéncia mitua. Conforme Grabe (1991: 383),

a interagio de muitas habilidades de um todo, potencialmente,
€ uma operacio simultinea e conduz a uma compreensio
fluente da leitura. A leitura envolve tanto uma gama de
habilidades inferiores de identificagio automitica e ripida como
uma gama de habilidades superiores de compreensio e
interpretacio.

Rumethart (1977, 1980), Kintsch & Van Dijk (1984), Stanovich
(1980), Carrel e Eisterhold (1983), Deschénes (1988) defendem a teoria
dos esquemas. A teoria dos esquemas apoiou-se nas contribui¢des de
Bartlett (1932) que observou repetidamente que os individuos colocam
em jogo diversas tendéncias, inclinagdes e interesses para resolver
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tarefas de ordem cognitiva. Suas experiéncias demonstram que as
tendéncias que o individuo traz consigo sio transportadas para a
situagio com a qual ele lida, o que define suas reagdes (por exemplo,
as reagdes “facil” ou “desagradivel” sio o resultado do confronto entre
sujeito e situagido). Em casos em que o estimulo é muito simples ou
regular ou familiar, os dados sio imediatamente correlacionados com
algum padrio ou esquema, que parece ser preexistente. Ja quando ndo
hi possibilidade de correlagio imediata, Bartlett (1932: 45) afirma que,
entdo, o individuo, sendo obrigado a usar os mesmos instrumentos:
tendéncias subjetivas, inclinagdes, interesses e fatores de “predisposi¢io
emocional”, procura encontrar quais domina para subjugar a
impossibilidade de lidar com os dados percebidos.

A teoria dos esquemas € uma teoria do conhecimento cujo
objetivo é explicar como se estrutura o conhecimento armazenado na
mente humana e como o homem usa esse conhecimento, ou seja,
como, a partir do que ji sabe, 0 homem compreende e adquire novos
conhecimentos e — “uma vez enriquecidos ou transformados os
esquemas mentais existentes” — como a mente fica “aberta” para a
aquisic¢io de outros conhecimentos. (MEURER, 1988: 261).

Segundo a teoria dos esquemas, a compreensio de um texto é
um processo interativo entre o leitor e o texto. Para compreender um
texto, o leitor seleciona esquemas que vio lhe permitir atribuir um
significado ao texto a partir da informagao nele contida. Em seguida,
compreende-se um texto assim que se possui uma configuragio de
esquemas ou logo que uma série de hipéteses foi elaborada de modo
a dar conta coerentemente do significado textual. Um esquema é uma
estrutura abstrata que representa como o conhecimento e a experiéncia
estdo organizados na mente.

Em seu modelo, Rumelhart (1977) parte do pressuposto de que
o insumo grifico (ou a informagio grifica) entra no sistema e é
registrada em um “depédsito de informagdes visuais” (DIV); o DIV é
operado pelo “dispositivo de extra¢io de caracteristicas” (Feature
extraction device); esse dispositivo de extracio de caracteristicas tem
como fungio extrair tragos “criticos” da informagzo grifica armazenada
no depésito de informagdes visuais. Esses tragos servem como uma
“entrada sensorial” para o “sintetizador padrio” (Pattern syntbesiser).
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O sintetizador padrao utiliza o conhecimento ortogrifico (Orthographic
knowledge), lexical (Lexical knowledge), sintitico (Syntactical knowledge)
e semantico (Semantic knowledge) de que dispde para produzir uma
“interpretagdo mais provavel” (Most probable interpretation) para a
informagiio grifica. A FIG. 2 representa o modelo de Rumelhart:

I
N Conhecimento Conhecimento
S Sintético Seméantico
U
M
o . . ..

Depésito de Dispositivo de L
G informagdes extragdo de # S“}‘)‘:g}?:“ lm‘erpxetz‘x?éol
R visuais caracteristicas mais provave
A
F
I Conhecimento Conhecimento
C Ontogrifico Lexical
o

Figura 2

Modelo de leitura interativa (extraido de Rumelhart, D.E., 1977: 588)

A chave desse modelo, conforme afirma seu mentor, encontra-
se na caixa rotulada “sintetizador padrdo”, por ser responsivel pela
producdo da interpretacio mais provivel do enunciado. Nesse
sintetizador, além do conhecimento lingiiistico, também é evocado o
conhecimento “ndo-sensorial” sobre a estrutura ortogrifica da lingua,
informagao sobre os itens lexicais da lingua, sobre as possibilidades e
probabilidades sintiticas, informagio semintica e pragmitica que
juntos geram o sentido atribuido ao texto. Para Rumelhart (1977: 588),
“todas as vdrias fontes de conhecimento, tanto sensorial como nio
sensorial, se juntam em algum ponto (lugar) e o processo de leitura é
o produto da aplicagio conjunta, simultinea de todas as fontes de
conhecimento.”

Segundo Rumelhart (1980:34) a teoria dos esquemas é basicamente
uma teoria sobre como o conhecimento é representado e como essa
representacio facilita o uso do conhecimento de modo particular:
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De acordo com a teoria dos esquemas, todo conhecimento €
guardado em unidades — os schemata. Essas unidades de
conhecimento trazem consigo informagdes sobre a forma como
esse conhecimento deverd ser usado. Um “schemata”, portanto,
é uma estrutura de dados para representar os conceitos genéricos
organizados na memoria. Existem esquemas para representar
nosso conhecimento conceptual: aqueles subjacentes a objetos,
situagdes, eventos, seqiiéncias de eventos, agdes e seqiiéncias
de acdes.

Os modelos interativos pressupdem que virias fontes de
conhecimento ou de informacio sdo ativadas simultaneamente durante
o processo de leitura. Stanovich (1980: 36) estende a idéia de interagio,
ao propor que a compreensio da leitura envolve um “processo
interativo compensatério”, isto €, um processo em um nivel qualquer
pode compensar as deficiéncias em um outro nivel qualquer. Assim,
segundo sua teoria, um leitor atua sobre o texto ao ativar esquemas,
ao inferir a partir das informagdes textuais e, se houver uma deficiéncia
em um dos niveis de processamento da leitura, o leitor tentard
compensi-la recorrendo a fontes de informagio relacionadas a outros
niveis. Stanovich (1980: 63) ressalta que “uma deficiéncia em qualquer
conhecimento leva a uma maior dependéncia de outras fontes a
despeito do nivel dessas fontes na hierarquia do processo.”

Para Samuels & Kamil (1988), a grande contribuigdo do modelo
de Stanovich (1980), é que ele permite explicar, de um ponto de vista
tebrico, a aparente anomalia que ocorre em muitas pesquisas em que
aprendizes com baixo desempenho em leitura, sob certas condigdes,
apresentam maior sensibilidade a restrigdes contextuais do que
aprendizes com um bom desempenho em leitura.

Deschénes (1988) propde um modelo interativo em que a
compreensio da leitura seria funggo de varidveis indissocidveis: o texto,
o contexto e o leitor. Apoiado na teoria da psicologia da informacio,
seu modelo aponta que essas varidveis podem exercer influéncia sobre
a compreensio e podem ser determinantes no desempenho do leitor.
O contexto no qual o texto se insere inclui as seguintes varidveis: o
titulo fornecido como “quadro de referéncia” para interpretagio do
texto; os organizadores introdutérios; as ilustragdes, o objetivo da
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leitura ou a perspectiva do leitor e as modalidades de apresentagdo do
texto. As caracteristicas do texto referem-se a forma (os aspectos
lingiiisticos) e ao conteido (os aspectos semanticos). O conhecimento
do leitor envolve as estruturas como memoria e as informagdes prévias
j4 adquiridas pelo leitor e os seus processos psicolégicos (como a
percepgio, o tratamento da informagio, a recuperagio da informacio).

A questdo da intera¢do € muito mais ampla. Carrell (1990) lembra
que, quando se invoca a natureza interativa de tratamento do texto, é
preciso ter em mente que essa interagao implica todos os tipos de
conhecimento que o leitor utiliza durante a leitura — conhecimentos e
crengas sobre o mundo (esquemas de contetido), conhecimentos de
diferentes tipos de textos e de sua organizagio e sua estrutura
(esquemas formais) e conhecimentos lexicais, sintdticos, semanticos e
pragmidticos (esquemas lingiiisticos). Além desses, a autora aponta
outras possibilidades (como o conhecimento sobre o processo de
leitura e os objetivos pessoais de cada leitor) e levanta a possibilidade
de a interag¢io acontecer também entre os diversos niveis (do nivel mais
baixo, reconhecimento das letras e palavras, aos aspectos mais elevados
e mais globais do texto e do contexto).

O fato de o leitor construir hipéteses para compreender um texto
foi verificado em muitas investigagdes, por isso hd razdes para se
acreditar que a compreensio resulta da ativagio de esquemas.
Entretanto, o modelo interativo também sofreu criticas. Segundo
Cornaire (1991: 27),

A teoria dos esquemas ainda permanece com lacunas; faltam-lhe
dados sobre a maneira pela qual os esquemas se elaboram, sobre
sua atividade e sua evolugio. Finalmente, mesmo se esse tipo
de modelo se propde interativo, parece que a énfase é colocada
primeiramente sobre o leitor mais do que sobre o texto e como
os criticos bem o disseram: ganhamos um modelo de
funcionamento do sujeito em detrimento de um modelo de
funcionamento do objeto.

Apesar dessa lacuna, o modelo interativo parece ser o mais
conveniente a descri¢io dos mecanismos que envolvem a leitura de um
texto em LE.
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2.4 - OS MECANISMOS DE LEITURA EM LE

A divergéncia entre os modelos de leitura encontra-se na fonte
geradora da compreensao textual. O modelo ascendente privilegiou a
identificagfio das configuracdes impressas como o estimulo bisico para
a leitura. Ao desconsiderar que parte das informagdes no est4 explicita
no texto, os tedricos que defendem esse modelo ignoraram a
contribuigio ativa do leitor e nio lhe atribuiram o devido valor.

O modelo descendente focalizou a habilidade de derivar o
sentido textual associada as experiéncias do leitor. O leitor passa a ser
“co-autor” do texto por trazer para o texto outras instincias significativas.
A importdncia dos conhecimentos lexicais parece ter sido desmerecida
pelos adeptos mais radicais desse modelo. Conforme aponta Tardif
(1983: 34), a leitura é uma atividade de extracdo de sentidos ou
significados e, nesta 6tica, uma adesio estrita as formas impressas
apresenta muito pouca importancia.

Hi fortes indicios de que o “quase” abandono do aspecto formal
do texto tenha gerado uma série de equivocos na pritica pedagdgica.
Entretanto, o modelo interativo resgata a possibilidade de se depreender
o sentido do texto através da interpretagio de sua forma aliada 2
participagio ativa do leitor que seleciona informacdes, elimina outras,
ativa esquemas, infere, associa, relaciona e adiciona elementos.

’ Os modelos interativos parecem ser mais convenientes 2
descri¢do dos mecanismos de leitura dos aprendizes de uma LE porque
ressaltam certas habilidades que sio importantes para serem adquiridas
para o desenvolvimento da capacidade de ler na lingua estrangeira
estudada e, conseqiientemente, o desenvolvimento do desempenho
nessa lingua. Dentre outros, os principais tedricos que defendem os
modelos interativos da leitura em LE sio Clarke & Silberstein (1977),
Coady (1979), Moirand (1979), Moita Lopes (1986); Carrell (1987, 1988),
Devine (1988), Clarke (1988), Eskey (1988), Cavalcanti (1983, 1989);
Mclaughlin (1990), Segalowitz (1991), Leffa (1985, 1996); Grigoletto
(1992, 1995, 1997); Lage (1993); Coracini (1995); Scaramucci (1995,
1997); Dias (1985,1998).

Apesar de existirem hé virios anos, os modelos de Clarke &
Silberstein (1977), Coady (1979), Moirand (1979) sdo importantes
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porque colocam em foco certas varidveis — essenciais ao processo de
ler em uma LE — que nZo haviam sido levadas em conta anteriormente.

Clarke & Silberstein (1977 apud GRABE, 1991) esbo¢aram
sugestdes para a instru¢io que poderiam ser extraidas de um modelo
psicolingiiistico de leitura. Ler foi caracterizado como um processo ativo
de compreensio e, segundo esses autores, é necessirio ensinarem-se
estratégias de leitura para que os aprendizes leiam mais eficientemente.
Entre essas estratégias, os autores apontam: adivinhar a partir do
contexto, definir expectativas, gerar inferéncias sobre o texto, “passar
os olhos” a frente para preencher lacunas contextuais, dentre outras.

Coady (1979) reinterpretou o modelo psicolingtistico de
Goodman (1970a, b, 1971, 1973) e elaborou um modelo representativo
para o processamento da leitura de aprendizes de LE. Para Coady
(1979), o conhecimento prévio do leitor interage com suas habilidades
conceptuais e estratégias processuais.

O processo de leitura requer trés componentes representados na
FIG. 3.

HABILIDADES CONCEPTUAIS €—» CONHECIMENTO PREVIO

il il

ESTRATEGIAS PROCESSUAIS

Figura 3
O modelo de Coady (1979) para o leitor de uma LE

Coady (1979) denomina habilidade conceptual como sendo a
capacidade intelectual geral do leitor; estratégias processuais sio os
vérios subcomponentes que a leitura envolve, como, por exemplo, as
correspondéncias grafema-morfema, a informagZo sintitica, o sentido
lexical e contextual. Para Coady (1979: 12), o conhecimento prévio
exerce importante papel e pode até compensar certas deficiéncias
sintaticas do aprendiz:
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O estudo sobre materiais de leitura deveria ser de grande
interesse e estar bem relacionado ao “background” (conhecimento
prévio) do leitor pois um forte insumo seméntico pode ajudar a
compensar um fraco controle sintitico. O interesse e o
conhecimento prévio do estudante tornam possivel sua
compreensio a uma velocidade razodvel e o mantém envolvido
com o material, apesar da dificuldade sintitica do préprio
material.

Para esse tedrico, leitores iniciantes concentram-se nas estratégias
de processamento (por exemplo, identificagiio da palavra), enquanto
leitores mais proficientes deslocam sua atengdo a habilidades conceptuais
mais abstratas e fazem melhor uso do seu conhecimento prévio, usando
apenas informagio textual necessiria para confirmar e predizer a
informagio presente no texto.

Com o surgimento da proposta de se utilizar textos auténticos
para a leitura em LE, Moirand (1979) sugere que o aprendiz faca uma
“varredura” no conjunto do texto, seguida de uma anilise de regularidade.
Esse teérico propds um modelo em que se distinguem os seguintes
componentes de base: o leitor: seu estatuto, seu papel, sua “histéria”...;
as relagdes leitor / autor: o tipo de relagdes e/ou sobretudo as
representagdes que o leitor faz a respeito do autor; as relagdes leitor /
autor e documento: o documento produz um efeito sobre o leitor que
nem sempre € o imaginado (ou desejado) pelo autor; as relagdes leitor

“/documento e elementos extralingtiisticos: a influéncia do tipo de
referente, os conhecimentos do leitor, o lugar e 0 momento de sua leitura.

Nos tltimos dez anos, alguns tedricos reconheceram a necessidade
de se atribuir maior importancia ao conhecimento lingiiistico e
passaram a dar mais atengio aos fendmenos relacionados 2 decodificacio
e aos aspectos lingtiisticos do texto. Carrell (1987, 1988) tenta incorporar
alguns aspectos “descendentes” a uma anilise em que os aspectos
“ascendentes” predominam. A autora conclui que a leitura, para ser
eficiente, deve ter apoio no texto e que confiar excessivamente nos
processos descendentes pode promover compreensées inadequadas.
Ela distingue dois tipos de deficiéncia: as deficiéncias lingiiisticas e as
deficiéncias em leitura que, apesar de envolverem habilidades distintas,
estdo potencialmente relacionadas e podem dificultar a interacio na
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leitura em LE. Clarke (1988) e Devine (1988) concluiram que existe
grande influéncia da competéncia lingtiistica sobre a leitura em LE.
Eskey (1988) defende a idéia de que a boa leitura depende muito mais
do conhecimento lingiiistico do que de um jogo psicolingtiistico de
adivinhagio.

Eskey (1988) declara sentir-se atraido pelo modelo interativo
porque nele a leitura deriva da interago entre a informagio obtida do
texto (bottom-up) e da interpretacdo fornecida pela anilise do leitor
(top-down), ambas dependem de certos tipos de conhecimento prévio
e de certos tipos de habilidades de processamento da informagio. O
autor defende que a decodificagzo ripida e correta € importante para
qualquer tipo de leitura, especialmente em se tratando de leitura em
LE e, principalmente, para leitores menos proficientes. E, esse autor
afirma que, ainda que existam algumas exceg¢des, os bons leitores
sabem a lingua, podem decodificar unidades lexicais e estruturas
sintaticas dos textos que léem e, em sua maioria, o fazem sem a ajuda
de seu conhecimento prévio e sem adivinhar a partir do contexto.

Conforme lembra Eskey (1988), a interagio leitor-texto, apesar
de valorizar os aspectos lingtiisticos textuais, pode alimentar a ilusdo
de que os textos sdo eles mesmos a informagio, quando de fato eles
s40 meramente marcas sobre a pagina que os leitores devem converter
em linguagem. Assim, por exemplo, um texto em Chinés pode nio
conter informacio simplesmente pelo fato de nio podermos “traduzi-
lo” — nem nossas melhores estratégias de leitura descendente (fop-
down) nem nosso conhecimento prévio nos levarao a produzir uma
leitura bem-sucedida, se o problema esti na base da decodificagdo. O
conhecimento da lingua em que o texto esti escrito é imprescindivel
para a ativagdo de esquemas a partir das habilidades ascendentes
(bottom-up).

Eskey (1988: 97) defende a idéia de que nio devemos perder de
vista o fato de que a lingua em si € um grande problema em leitura em
segunda lingua (lingua estrangeira), e que mesmo uma adivinhagdo
instruida ndo substitui uma decodificagdo acurada. Para esse autor, o
conhecimento lingliistico € o primeiro a ser exigido do leitor e isso
sugere que a estrutura da linguagem do texto contribui muito mais para
a reconstrugio do sentido do que estritamente aquilo que os tedricos
do modelo “top-down” defendem e querem fazer acreditar.
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Assim como Eskey (1988), McLaughlin (1990) e Segalowitz (1991)
acentuaram a importincia do processamento ascendente no contexto
de leitura em LE. Segundo esses teéricos, apesar de os aprendizes nio
reconhecerem simplesmente as palavras de modo ripido e preciso,
estao conscientemente despertados para a forma grifica.

E possivel que leitura seja o processo mais estudado atualmente,
mas, apesar disso, parece ser o fendmeno educacional menos
compreendido, conforme aponta Clarke (1988). Constata-se que €
preciso conhecer mais sobre esse fendmeno que deixou de ser
considerado estritamente um produto acabado e passou a ser tratado
como um processo interativo. Essa interacio di-se entre o leitor,
aprendiz de uma “outra lingua”, e o texto escrito nessa “outra lingua”.

Em geral, a experiéncia de ler um texto em uma lingua estrangeira
relaciona-se ao fato de o leitor encontrar-se diante de uma péagina
impressa em um c6digo cujos signos nem sempre representarem (para
ele, leitor) o ajuste preciso entre significantes e significados (na
concepgio saussureana). Ainda que o texto seja claro, coerente, coeso
e tenha todas as caracteristicas que o qualifiquem “legivel”, ainda que
o leitor considere familiares esses signos em sua LM, durante a leitura
em LE torna-se clara a arbitrariedade dos signos e indispensavel sua
decodificacio ou tradugio que passa pelos trés niveis de significado:
lexical, estrutural e sociocultural.

A atribuicio de sentido a itens lexicais que compdem o texto
pode ser o inicio de um processo bem-sucedido de compreensio
textual.

2.5- ANOGAO DE COMPREENSAO TEXTUAL

E consenso entre os diversos tedricos e professores de lingua, que
a leitura é atividade de extragio de sentidos. A compreensio pode ser
considerada como base da leitura. A psicologia cognitiva concebe que
um interlocutor que se encontra em interagio com um discurso escrito,
reconstréi o sentido do texto, ou seja, compreende o que 1€ levando
em conta seu conhecimento prévio ou informag¢des nio-visuais. Assim,
compreender implica derivar alguma forma de significado e relaciona-
lo a outras experiéncias ou idéias; parafrasear; abstrair contetdos;
responder questdes sobre o material escrito; ou criticar um texto.
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A presenca do material escrito € incontestivel: ndo se pode negar
o texto como fonte de informagio, ainda que nio seja necessiria a
leitura de todas as unidades lexicais que o compdem para que a
compreensdo ocorra. Assim, compartilha-se, neste trabalho, com a idéia
defendida pelos pesquisadores que postulam que a informagio fatual
de um texto deve ser considerada a base sélida sobre a qual se apéiam
0s processos cognitivos de ordem superior como a generalizacio, a
comparagdo, a conclusdo. Conforme apontam Kleiman & Ratto (1986:
37): “Lemos nas entrelinhas porque somos capazes de perceber o que
esti na linha”.

A compreensio da leitura estd influenciada pelo que o leitor ji
sabe (os conhecimentos veiculados pelo texto e os armazenados na
memoria); por aquilo que espera encontrar (o leitor tende a fazer
previsdes) e pelo contexto no qual algo é lido (HACKER, 1980). De
acordo com esse enfoque, o nivel de compreensio depende do
conhecimento partilhado entre leitor e texto, das expectativas do leitor
e do contexto. Quanto mais estreita for essa relagio, maiores serfio as
chances de se compreender o texto.

Entende-se, aqui, que a compreensio de um texto em uma LE
envolve o reconhecimento dos simbolos grificos que servem de
estimulos para a geragdo de significado através da ativacio de
esquemas de contetdo (conhecimento e crengas que um individuo tem
sobre o mundo), esquemas formais (conhecimentos sobre os tipos de
textos, sua organiza¢io e suas estruturas tipicas) e esquemas linguiisticos
(conhecimentos lexicais, semanticos, sintiticos e pragmaticos). Os
contextos verbal e nio-verbal contribuem para a compreensio.
Conforme (KATO, 1983: 139): “a compreensio exige a interac¢io do
leitor com dados do texto, dados de sua meméria e de sua capacidade
comunicativa-cooperativa com um autor que ele geralmente nio
conhece.”

A leitura “do que esti na linha” di-se ao se reconhecer itens ou
unidades lexicais e a eles atribuir sentido. Oliveira (1992: 72) lembra
que “mesmo alguns expoentes de linhas teéricas globalistas ou
descendentes tém reconhecido nos dltimos anos a necessidade de se
conferir um pouco mais de atengio a fendmenos ligados 2 decodificaciio
€ a aspectos sistematicos da lingua.”
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Picard (1977) diz que sem significante torna-se impossivel
produzirem-se significados; sem o dito, o nao-dito n3o se afirma. Nesse
sentido, a leitura submete-se 2 escrita, ao funcionamento formal do
texto. O “dito” / “o que est4 na linha” é sinalizador de leitura e conduz,
de certa forma, a compreensio.

A no¢io de compreensio tem, portanto, como ponto de partida,
a percepgio e interpretagio da(s) “linha(s)”, do que é “dito”, e pode
chegar até a percepgio e interpretagdo da(s) “entrelinha(s)”, do “néo-
dito”. Trata-se de uma nogio estreitamente associada 2 capacidade de
ativar esquemas mentais a partir de uma linguagem formal especifica:
o cédigo verbal escrito que culmina com a construgio de significado(s).

A compreensio relaciona-se 2 interpretagio, criagio, ativagio de
conhecimentos, extragio de inferéncias e construgio que vai além da
informacio estritamente textual. Para Marcuschi (1996: 11), hi cinco
tipos de horizonte para a compreensio de um texto, ou seja, um texto
pode ser lido de virias maneiras ou perspectivas diversas: '

1. Falta de horizonte — nesta perspectiva, apenas repetimos ou
copiamos o que esti dito no texto. Permanecer neste nivel €
agir como se o texto sé tivesse informagdes objetivas. (...) A
atividade do leitor se reduziria a uma mera atividade de
repeti¢io.

2. Horizonte minimo — neste caso teremos o que aqui se chama
de leitura parafrastica, ou seja, uma espécie de repeti¢io com
outras palavras em que podemos deixar algo de lado, selecionar
o que dizer e escolher o léxico que nos interessa. Certamente,
vamos colocar alguns elementos novos, mas nossa interferéncia
serd minima e a leitura fica ainda numa atividade de identificagio
de informagdes objetivas que podem ser ditas com outras
palavras.

3. Horizonte miximo — esta € a perspectiva que considera as
atividades inferenciais no processo de compreensio, isto &,
as atividades de geragio de sentidos péla reunido de virias
informagdes do préprio texto, ou pela introdugio de informagGes
e conhecimentos pessoais ou outros ndo contidos no texto. E
uma leitura do que vai nas entrelinhas; no se limita 2 parifrase
nem fica reduzida 2 repetigao.
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4. Horizonte problemaitico — embora este horizonte nio seja em
principio descartivel como inadequado, ele vai muito além das
informagdes do préprio texto. Trata-se do 4mbito da extrapolagio.

5. Horizonte indevido - finalmente, identificamos uma zona
muito nebulosa que qualificamos como indevida ou proibida. E
a drea da leitura errada.

A proposta de Marcuschi (1996) sobre os horizontes textuais
parece conduzir 2 constatagdo de que, em geral, um texto apresenta:
informagdes objetivas que sio informagdes que podem ser repetidas
pelo leitor de duas maneiras: 1. com as mesmas palavras utilizadas pelo
autor do texto (cépia); 2°. com suas préprias palavras (parifrase);
informagdes nio objetivas que sio informagdes passiveis de receber
diversas, mas vilidas, interpretagdes (terreno das inferéncias);
informagdes mistas que sio informagdes sujeitas a muitos equivocos,
pois vém misturadas com crengas, valores pessoais ou de grupo;
informagdes vulneriveis que sio as repletas de imagens e idéias vagas
sobre as quais se pode discutir muito.

Nesta obra, optou-se pela no¢io de compreensio que satisfaz o
horizonte minimo de leitura. Espera-se que o aprendiz de uma lingua
estrangeira seja capaz de identificar informagdes objetivas de um texto
e dizé-las com outras palavras(da lingua estrangeira que estuda ou de
sua lingua materna, isto é, processar corretamente a informacio).

Em geral, a operagio cognitiva mais evocada para descrever essa
construgio de sentido é a ativagio de conhecimentos armazenados na
memoria. Kintsch & Van Dijk (1975, 1983) ap6iam-se no postulado de
que o significado de um texto é representado pela sua base conceptual
(base do texto) que é uma rede de proposi¢des conectadas. Para €les,
as proposigdes sdo conceitos verbais organizados em predicadas
seguidos de seus argumentos, como assim definem:

Uma proposig¢io € usualmente tomada como o sentido de uma
sentenga (declarativa). Esse sentido tem um composite nature :
€ uma construgio de significados de expressdes que a compdem
— palavras ou frases da sentenga. Esta construgio € o oufput de
regras de interpretagio semintica e seguidas pelo bem
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conhecido principio de funcionalidade de Frege: a interpretagdo
das expresses compostas ocorre em fungio da interpretacdo das
expressdes que as compdem. (KINTSCH & VAN DIJK, 1983: 112)

Em sua teoria, Kintsch & Van Dijk (1983) determinam que
compreender um texto € construir uma seqiiéncia ordenada de
proposi¢des do tipo PREDICADO-ARGUMENTO e estabelecer elos
entre as proposi¢des de modo a chegar 2 base do texto. Essa base
textual é construida passo a passo por um tratamento da informagio.
Este tratamento faz-se por ciclos: da palavra (nivel microestrutural) a
unidade temitica (nivel macroestrutural) e vice-versa ja que a palavra
pode ser definida pelas proposi¢des vizinhas. Por exemplo: VENDA
(ADRIANO, CARRO) é proposicio da frase “Adriano vendeu um carro”
em que VENDA é o predicado (que exprime uma relagio) e ADRIANO
e CARRO sio os argumentos ( termos ligados ao predicado).

A representagio semintica do texto faz-se em dois niveis:
microestrutural e macroestrutural. A primeira € estabelecida no nivel
da frase, a segunda, representa o sentido das partes retéricas do
discurso. Trata-se de uma estrutura hierdrquica em que cada elemento
representa uma proposicio colocada em relagio a outras.

O tratamento da informagio ativa uma série de estratégias de
selegdo. As estratégias nio s6 levam 2 formagio de representagdes
seminticas, mas também a representacdes pragmaticas, interativas,
contextuais que concorrem para a producio de informagio, conforme
os objetivos da compreensio. O tratamento da informagio é feito
através de um trabalho de armazenagem e de busca na meméria.

A compreensio do discurso envolve a representacio da base
textual na memoria e, ao mesmo tempo, a ativacio, a atualizacdo e
outros empregos de um “modelo de situagio” que € a representacio
ao nivel cognitivo dos eventos, agdes pessoas e situacio geral de que
o texto fala. Esse modelo pode incorporar as experiéncias anteriores
provenientes de outras bases textuais relativas a situacdes idénticas ou
similares (intertextualidade) e pode também incorporar elementos mais
gerais presentes na memoria que se referem as mesmas situagdes. Além
disso, para Kintsch & Van Dijk (1983), existe um sistema de controle
cuja fungido é gerenciar o conjunto de operagdes de utilizagio da
memoria e dirigir todas as estratégias de tratamento da informacio.
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O conhecimento lexical do leitor nfo se limita 2 informacio do
comportamento sintitico interno das entradas lexicais; conforme afirma
Kato (1984:139):

Ao contririo do diciondrio comum, onde os itens aparecem
listados de forma alfabética, acredita-se que, no léxico mental,
o item lexical ndo aparece isolado, mas sim dentro de uma rede
de relagdes paradigmiticas e sintagmadticas. Assim o aparecimento
de um item no texto devera ativar outros da mesma irea, fazendo
o leitor prever o desencadeamento temitico possivel a partir
desses itens.

Assim, segundo Kato (op.cit.), a compreensio de um item nio
se di isoladamente e o aparecimento de um item lexical no texto leva
ao estabelecimento de relagdes entre esse item e outros conhecidos ou
aprendidos.

Por um lado, sabe-se que é possivel compreender um discurso
escrito sem conhecer o sentido de todos os itens lexicais que o
compdem. Segundo Bachrach (1980: 128), “se o discurso se desenvolve
de forma légica, conterd um certo nimero de dados que ajudardo o
interlocutor a captar o sentido sem que deva conhecer, para isso, a
significacdo exata de todas as palavras.” Por outro lado, é preciso
reconhecer a necessidade de se conhecer um certo nimero de itens
lexicais para que a compreensio seja possivel. Veja-se a palavra ponto
na frase:

(6) A que ponto vocé chegou!

Sem outra precisio, o aprendiz de LE pode nio compreender
todo o enunciado, por nio conhecer o sentido da palavra “ponto” na
frase (6), ainda que ele conhecesse todos os demais itens lexicais que
a compdem. Mesmo assim, o significado de todo o enunciado estaria
comprometido. J4 se o leitor-aprendiz de LE conhecesse um ou mais
significado(s) da palavra, ele seria levado a decidir pelo significado
adequado ao contexto, apenas apds a leitura do texto em que a frase
(6) estivesse inserida.

87



Regina Lucia Péret Dell’lsola

A mensagem da frase (6) poderia estar inserida em um didlogo
em que duas pessoas marcam um encontro em uma parada de 6nibus,
uma delas ndo desceu do 6nibus no local combinado, seguiu viagem
e s6 desceu no ponto final (Gltima parada do 6nibus). A outra, quando
ouviu da primeira o motivo do desencontro, exclama: “A que ponto
vocé chegou!”. Essa expressio (6) pode ser compreendida também
como “vocé foi além das minhas expectativas”, “eu nao imaginava que
vocé fosse ser capaz disso”, o que demonstra que o contexto pode
favorecer a compreensio das palavras.

Kintsch (1988) postula um modelo de construgio e integragio.
O sistema de construgio cria uma base de texto a partir da informaczo
textual e do conhecimento do leitor. A base textual é representada por
uma rede associativa de proposicdes interconectadas. O sistema de
integragdo coloca em jogo um processo de difusdo da ativagio que
refor¢a os elementos apropriados ao contexto e inibe os outros
‘compondo a base textual em um todo coerente.

A compreensio pode ser categorizada ou como uma “ativagio
de esquemas” ou como um “resultado de associagdes” (DENHIERE &
BAUDET, 1992). Na primeira categoriza¢io postula-se a intervengio de
conhecimentos como estruturas de natureza esquemadtica cujos dados
encontram-se preconcebidos e disponiveis na meméria. Uma vez
ativados, esses dados levam 2 construgio da representagio significativa,
ap6s uma “selecio” de informagdes suscetiveis de completar os espacos
“vazios”, a serem preenchidos pelo leitor. Na segunda categorizagio,
a compreensdo consiste na ativagio de conhecimentos por meio de
uma rede de associagdes. Ao serem estabelecidas novas associagdes
dentro dessa rede, inferéncias s3o geradas com a finalidade de se
alcangar a compreensio. Apesar de as categorizagdes dessa natureza
privilegiarem tentativas de descrever o processo mental de compreensio,
esses autores afirmam que atualmente a pesquisa cognitiva volta-se as
unidades menores, ao estudo dos processos de construgio do
significado global do texto a partir de suas unidades elementares.

Para uma discussiao geral sobre o significado adotar-se-4 a
defini¢io de Dancette (1995: 82) que se limita a0 que é necessario e
suficiente para a andlise de tradugdes:
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Dizemos que dois enunciados t8m o mesmo sentido quando um
conjunto de pessoas confidveis, colocando-os na mesma
perspectiva € no mesmo contexto, consideram que esses
enunciados querem dizer a2 mesma coisa. Inscrito no campo da
experiéncia humana, o sentido contextual de que falamos &
entio mais profundo — porque se estabelece a um maior nimero
de niveis — que o sentido lingiistico. De fato, o decodificador -
conhece o contexto, tem conhecimentos enciclopédicos e
l6gicos, tem sensibilidade retérica, estética, moral, além de seus
conhecimentos lingiiisticos.

De acordo com a abordagem adotada neste trabalho, o sentido
de uma expressio E € a invariante de parifrases de E, ou seja, €
expresso por todos os enunciados que possuem o mesmo sentido de
E. Limitar-se-a nesta pesquisa a uma defini¢do de sentido que €
suficiente, satisfatéria e necessiria para a anilise dos dados desta
investigacgdo.

Para poder estudar cientificamente os fendmenos do sentido,
para poder descrevé-lo para cada lingua, é necessaria uma linguagem
de representag¢io do sentido, as defini¢des dos dicionarios apenas
representam o significado dos itens lexicais. Por isso, no préximo
capitulo serdo apresentados: a leitura onomasiolégica e a leitura
semasiolégica, a nogdo de parifrase e o Modelo Sentido — Texto.
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Capitulo 3

DO SENTIDO AO TEXTO, DO TEXTO AO SENTIDO

E a palavra

um ser esquecido de quem o criou;
Sflutua, reparte-se em signos

— Pedro, Minas Gerais, beneditino—
para incluir-se no semblante do mundo.
Carlos Drummond

Este capitulo trata do sentido textual. Apresentam-se duas
orientacdes possiveis para a leitura: a semasiolégica (que vai do signo
ao sentido) e a onomasiolégica (que vai do sentido ao signo). Em
seguida discute-se a nogio de parifrase, para se introduzir o Modelo
Sentido = Texto (MST), que pressupde representagdes lingtiisticas de
diferentes niveis. Concentrando-se o foco de interesse na Representagao
Semintica proposta pelo MST, serdo discutidos os pressupostos
relativos 2 competéncia lexical do aprendiz e seri definido o nivel de
conhecimento lexical do aprendiz a ser medido neste trabalho.

3.1. AS ORIENTAGOES SEMASIOLOGICA E ONOMASIOLOGICA DA
LEITURA

O sentido de um texto nio decorre da soma das frases ou itens
lexicais que o constituem, mas advém do todo, através do plano
microestrutural e do plano macroestrutural, conforme a teoria de
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Kintsch & Van Dijk (1984). O primeiro plano diz respeito 2s relagdes
existentes entre elementos da superficie textual, ou seja, as marcas
lingiiisticas que organizam de modo linear a seqiiéncia do texto em
dimensio local. O segundo plano refere-se ao contetido global, nivel
que pode ser identificado com as estruturas profundas, subjacentes 2
superficie do texto. Essa posi¢io, aponta as macroestruturas como
responsiveis pela compreensio geral de um texto (nivel da coeréncia)
e pela informaciio que é dirigida para a interpretagiio de palavras e oragdes,
ou seja, a compreensio local ou das microestruturas (nivel da coesio).

De acordo com Van Dijk (1980), na atividade de leitura, a
compreensio € algo que funciona em movimento de vai-e-vem. Os
diferentes niveis de compreensio podem comegar localizados tanto na
superficie do texto e alcangar o plano global pela ativa¢io dos
conhecimentos armazenados pelos leitores, quanto em sentido oposto:
os diferentes niveis e compreensio podem ter inicio na ativagio do
universo de conhecimentos do leitor, em um plano geral, e atingir a
superficie do texto. Assim, hd duas orienta¢des que devem ser levadas
em conta ao se considerar que a leitura di-se interativamente.

Coste (1988) apresenta as orientagdes semasioldgica (que vai do
signo ao sentido) e a onomasiolégica (que vai do sentido ao signo).
A orientagdo semasiolégica apresenta a leitura fundamentada na
percepgio e interpreta¢do de elementos lingiiisticos que compdem um
texto, manifesta-se, em seguida, por um processo pragmitico, a relacio
do texto com o mundo (de um lado, sua referéncia; de outro, as
convengoes, intengdes e circunstincias (fisicas, psicolégicas, sociais))
as quais correspondem a produgio e consumo desse texto.

A orientagdo onomasiolégica apresenta a leitura como se
efetivando numa situagdo em que o leitor, em fungio de um projeto
pessoal, da maneira como aprecia as circunstincias de troca e
condigdes situacionais, de suas experiéncias e de seus conhecimentos,
vai produzir a leitura, projetando sentido num texto e informando sua
percepc¢ao € interpretagido dos elementos e dos funcionamentos
lingiiisticos.

Admite-se que as duas orientagbes tém sentido € produzem
sentido, que a leitura pode acontecer através da alternincia dessas
diregbes e que uma nio exclui a outra. Por mais complexas que sejam
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as eventuais relagdes entre essas orientagdes, o ato de ler faz apelo a
um leque de componentes (lingiiistico, textual, referencial, relacional
e situacional) que estdo além de participarem todos de igual maneira
da capacidade do aprendiz de uma LE.

Neste trabalho defende-se a idéia de que, no caso da leitura em
LE, ndo se pode deixar de lado a dimensio semasioldgica ao se colocar
em foco a dimensio onomasiolégica. Inicialmente, supervalorizada, em
seguida, abandonada pelos que preconizavam a abordagem global, e,
posteriormente, resgatada, a orientagdo semasiolégica parece importante
para o leitor em fase de aprendizado de uma LE, porque, em geral, o
aprendiz, sobretudo o iniciante, tem conhecimento limitado da lingua
estydada e enfrenta uma série de obsticulos para compreender o que
1. Segundo Eskey (1988: 97), “a lingua é o maior problema em leitura
em LE”.

Conforme aponta Coste (1988), hi indicios de que as estratégias
de leitura onomasiolégicas em LE encontram-se bloqueadas devido a
falhas que se manifestam ao nivel semasiol6gico elementar. Geralmente,
o aprendiz de uma LE € forgado a se concentrar em praticas lineares
de leitura quando n3o conhece uma certa quantidade de itens lexicais
do texto que 1& (CORNAIRE, 1991, FULGENCIO & LIBERATO, 1996).
Como ji se disse, anteriormente, para varios estudiosos e professores
de lingua, os leitores sio levados a recorrer ao contexto para buscar
um significado para os itens lexicais desconhecidos ou tentam
encontrar informag¢des em outras fontes que podem contribuir para
serem ativados processos inferenciais.

Em sintese, a compreensdo de um texto em LE é um processo
interativo em que a extragido de sentido depende tanto da relagio entre
leitor e linguagem escrita quanto da relagio leitor e sua meméria, seu
conhecimento prévio, suas experiéncias pessoais e expectativas. A
compreensio, conforme Dancette (1995: 82), é o resultado da
confrontagio e a sintese do sentido literal e do sentido contextual.

Nesta investigagdo, o resultado que se espera dessa confrontagio
deve satisfazer, pelo menos, o horizonte minimo da leitura, aquele em
que se espera que o aprendiz seja capaz de identificar e parafrasear
informag¢des de um material escrito. Entre os diferentes graus de
interagdo que podem se estabelecer na relagio do leitor com o texto,

93



Regina Licia Péret Dell'lsola

a leitura parafristica caracteriza-se pela “reprodugio do que o autor
quis dizer, o reconhecimento do sentido dado pelo autor” (ORLANDI,
1983: 177).

3.2 - A PARAFRASE

Em geral, o termo parifrase remete 2 produgio de uma unidade
discursiva que seja semanticamente equivalente a outra unidade
produzida anteriormente (GREIMAS & COURTES, 1989); assim, o
sentido € mantido equivalente ao do texto original. Da mesma maneira
que um item lexical pode ser considerado sindnimo de outro, uma frase
(ou texto) pode ser considerada parifrase de outra frase (ou texto) se
ambas forem reconhecidas como diferentes formas de mesmo
contetiido. Uma tradugio pode ser considerada uma parafrase quando
o tradutor busca uma “forma proposicional na lingua de chegada que
tenha a mesma semelhanga representativa que a forma proposicional
da lingua de partida.” (ALVES, 1996: 84).

Em outras palavras, denominam-se parifrases duas ou mais frases
(dois ou mais textos) que representam maneiras diferentes de expressar
um mesmo sentido. Por exemplo, as frases (7), (8) e (9) podem ser
consideradas parifrases entre si:

(7) O empresirio esti certo de que o fato de estar engajado na politica
faz com que suas obras venham a ser melhores;

(8) O empresirio nio tem divida de que, estando engajado na politica,
suas obras tornem-se melhores;

(9) O empresirio tem certeza quanto ao efeito positivo de seu
engajamento politico sobre a melhoria de suas obras.

Essas frases representam uma mesma idéia, ou seja, podem ser
consideradas sindnimas. Igualmente, diz-se que uma palavra (ou
expressio) é sindnima de outra quando hi relagio parafristica ou de
identidade entre as unidades de significado entre elas (NIKLAS-
SALMINEN, 1997). Por exemplo:
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z

(10) “Tridngulo” € sindnimo de “poligono de trés lados”.

(11) “estar certo”; “ndo ter divida” e “ter certeza” sio sindnimos.

P

(12) “tirar o pai da forca” é expressio sinénima de “estar com pressa”.

A sinonimia designa uma relagio em que duas ou mais formas
diferentes (dois ou mais significantes) apresentam um mesmo sentido
(remetem a um mesmo significado). Entiio, considera-se parifrase o
estabelecimento de uma relagdo de sinonimia ao se substituir uma
palavra por outra em um mesmo contexto sem alteracio do sentido do
enunciado.

Além disso, considera-se também parifrase a traducio de uma
palavra, uma frase ou um texto de uma lingua (L1) para uma palavra,
uma frase ou um texto em uma segunda lingua (L2), ao estimar-se que
ha reconstitui¢io, na L2, do conteiddo expresso em L1. Assim, por
exemplo, sio consideradas parifrases (13), (14) e (15):

(13) Alcides a aidé Jean 2 passer son bac par ses conseils avertis.

(14) Alcides helped John to pass his [baccalaureate] exams with his
wise advice.

(15) Alcides ajudou Jodo a passar em seu curso de bacharelado com
seus sidbios conselhos.

Compartilha-se com Mel’Cuk (1989 a, b, 1993, 1997) e com
Dancette (1995) dessa nog¢io de parifrase apresentada. Existem,
entretanto, lingliistas que acreditam nio haver parifrases verdadeiras
ou sindnimos perfeitos, ou seja, dadas duas expressdes, sempre é
possivel encontrar diferenga de sentido entre elas. Para eles, na lingua
natural, cada diferenga na forma leva a uma diferenca no sentido
(cf. FUCHS, 1982, que desenvolve ampla discussio sobre o assunto).

Reconhece-se que sentido e significado sio nocdes dificeis de
serem delimitadas e esses termos podem até mesmo serem adotados
como sindnimos, caso nao seja relevante a sua distingdo. O significado
pode ser dimensionado como resultante de opera¢des combinatérias
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entre propriedades lexicais e relagdes sintagmiticas e o sentido envolve
padrdes diversos de uma-certa exterioridade lingiiistica (a apropriagao
de significados disponiveis por parte de um sujeito, as convengoes e
intencdes de uso). Segundo Mari (1998: 245), a partir do estruturalismo:

o significado constitui uma categoria engendrada no plano do
enunciado e conhece os seus limites em termos das alternativas
que o sistema oferece ao combinar propriedades lexicais através
de relagdes sintagmdticas. Assim, o significado emana, sobretudo,
dos arranjos que regras e combinagdes de regras da lingua
tornam possiveis, excluindo a intervengio dos interlocutores e
quaisquer outros aspectos de exterioridade que condicionem
essa interveng3o. '

O autor aponta a semintica como o campo de conhecimento que
se vale da convergéncia entre a estrutura do enunciado e a estrutura
conceptual das unidades lexicais, incluindo aspectos de representacio
conceptual e de percepgio cognitiva como padrio catalisador das
questdes de significagio. A semintica enfoca o cilculo do significado
no plano do enunciado e instrumentaliza-se, formalmente, a fim de
prover justificativas sobre o valor verdade das proposi¢coes. Procurou-
se, neste trabalho, apoio em um modelo seméntico que se encarrega
de abordar aspectos do processo de significagdo (estratificados e
sedimentados no plano cognitivo). Com o intuito de analisar o sentido
do texto utilizado nesta investigagio e de verificar a compreensio do
significado de itens lexicais dos aprendizes de PLE que se submeteram
ao teste, recorreu-se ao quadro teénco apresentado por Mel'Cuk (1997).

3.3 - ATEORIA SENTIDO 9 TEXTO

A teoria Sentido =» Texto (TST), proposta por Zolkovskj &
Mel'Cuk (1965), tem como objetivo assegurar o sistema de referéncia
e o formalismo necessarios 2 escritura dos Modelos Sentido =» Texto
das linguas particulares. Essa teoria expandiu-se e tem sido base de
pesquisas em Semdntica, Lexicografia, Fraseologia, Sintaxe e Morfologia.
Devido ao fato de muitos pesquisadores de diferentes dreas terem
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fundamentado suas investigagdes no arcabougo tedrico da abordagem
Sentido =¥ Texto, a TST foi aplicada a diversas 4reas do conhecimento,
como, por exemplo, ao Ensino e Aprendizado de Linguas (estrangeiras
e maternas), a Inteligéncia Artificial (mais precisamente, na pesquisa
sobre o processamento automdtico do texto e no tratamento automatico
da lingua natural), 2 Tradutologia (na busca por uma ferramenta eficaz
para o tradutor), e a pesquisa Antropolégica (na Universidade de
Oklahoma, os postulados da TST tém fundamentado o estudo dos
povos de linguas “exéticas”).

A TST fundamenta-se em trés postulados. O primeiro visa ao
objeto do estudo da teoria (exprime uma concepgio geral do que seja
lingua), o segundo visa ao resultado antecipado do estudo (exprime
a concepgido do que deveria ser a pesquisa e a descri¢io lingiiistica)
e o terceiro visa ao vinculo entre a lingua e sua descri¢io (expde certos
tragos da lingua).

Postulado 1: A lingua natural é (considerada como) uma correspondéncia
muiltipla entre um conjunto contivel (enumeravel) infinito de sentidos
€ um conjunto contdvel (enumeravel) infinito de textos. (MEL’'CUK,
1993: 41)

Simbolicamente, o postulado (1) pode ser escrito como se segue:

Postulado 1:
( SENTIDO i} € lingua = (TEXTO j}| 0<i,j <infinito

Segundo esse postulado, a lingua é o mecanismo 16gico através
do qual se produz, para um sentido dado, todos os textos que, a juizo
dos falantes nativos, expressam esse sentido e através do qual se
extraem todos os sentidos que sejam expressos por um texto. De
acordo com a teoria de Mel’Cuk (1993, 1997), o termo “sentido” deve
ser interpretado da maneira mais restrita possivel. O autor visa apenas
ao sentido puramente linguageiro do termo: o mais superficial, o mais
literal, aquele que é acessivel unicamente gracas ao dominio da lingua
em causa. E apenas esse sentido que lhe interessa. Para ele: “o sentido
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€ a invariante de parifrases linguageiras”. Assim, dois enunciados estio
em relagio de parifrase se e somente se s3o mais ou menos sindnimos.
A capacidade de julgar se dois enunciados sio sinénimos é parte da
competéncia linglistica dos falantes nativos daquela lingua. A nogio
de sinonimia ou identidade de sentidos refere-se 2 correspondéncia
entre os sentidos dos enunciados: dois textos podem ser considerados
sinbnimos se eles se referirem 2 mesma situagio e se contiverem a
mesma informagio.

O termo texto também deve ser interpretado de uma maneira
particular (cf. se¢iio 1.2.1 deste livro). No postulado 1, o termo texto
evoca a forma fisica de um enunciado, o que é exterior em toda
manifestacdo linguageira. Assim, o autor considera texto qualquer
segmento de fala, sejam os significantes dos morfes, das palavras, das
frases, das alineas, sejam as noticias e os romances inteiros. Texto é um
termo técnico que deve ser utilizado estritamente nos limites indicados,
conforme exposto no capitulo 1 desta tese.

Um sentido surge da face interna da palavra, é um fendmeno
psiquico (uma informagio transmitida (ou a ser transmitida)) em um
evento linguageiro. Um texto surge da face externa da palavra; é um
fendmeno fisico (um conjunto de vibragdes acusticas (ou de simbolos
graficos)) que servem de meio de transmissiio em um evento linguageiro.

Ainda que os sentidos e os textos tenham sua existéncia real, a
TST ocupa-se somente de suas representagdes, quer dizer, de suas
descrigdes por intermédio das linguagens formais elaboradas, para esse
fim, pela lingtiistica. A representagio do sentido é chamada representagiio
semantica (RSem) e a representacgio do texto, representacio Fonética
(RFon). O postulado 1 (a lingua como correspondéncia entre sentido
e texto) pode ser reescrito como se segue:

Postulado 2:
{Rsem i } € lingua <» {Rfonj J| 0<i,j< infinito

Uma lingua L pode ser representada através de uma correspon-
déncia entre um conjunto de Representa¢des Seminticas de um sentido
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i e um conjunto de Representagdes Fonéticas de um texto §, sendo
sentido e texto maiores que zero (eles devem existir) e menores que
infinito (s3o numeriveis ou contiveis).

As linguagens formais ou transcrigdes para a RFon sio conhecidas
em lingtiistica, mas para a RSem, a lingiiistica ainda nio dispde de uma
linguagem formal universalmente adotada. A construgio dessa
linguagem formal semintica é uma das tarefas mais urgentes da
Linguistica moderna. Do postulado 1, percebe-se que a TST deve
apontar para a descri¢io das correspondéncias entre a RSem e a RFon.

Os lingtiistas ainda se encontram diante da famosa “caixa preta”,
onde somente as entradas (os sentidos) e as saidas (os textos) podem
ser controladas; as regras que asseguram a correspondéncia entre as
duas permanecem inobserviveis. A solugio pode ser expressa pelo
Postulado (2) de (MEL'CUK, 1993: 42): a correspondéncia (2) deve ser
representada por um dispositivo 16gico que constitui um modelo
funcional da lingua em questio, que foi reformulado posteriormente,
e sua versao atualizada apresenta mais detalhes.

Postulado 2 (Versio Atualizada): A correspondéncia (2) deveri ser
descrita por um dispositivo 16gico que constitui um modelo funcional
da lingua do tipo Sentido = Texto; ele deve ser elaborado e apresentado
nesta direcio: Sentido =& Texto. (MEL'CUK, 1997: 5)

Um modelo Sentido =¥ Texto recebe, 2 entrada, Representa¢des
Semdnticas (RSem) e produz Representa¢des Fonéticas (RFon), 2 saida.
O modelo deve reproduzir da melhor maneira possivel a correspondéncia
entre o sentido que um locutor quer exprimir e o texto que, segundo
ele (locutor), veicula esse sentido.

Do ponto de vista formal, as passagens: Sentido = Texto e Texto
2 Sentido sio equivalentes. Do ponto de vista da elaboracio e
apresentacdo, o MST serd organizado a partir do sentido em diregio
ao texto, quer dizer, no sentido da sintese ou produciio da palavra, ele
segue o percurso onomasiolégico modelizando, antes de tudo, a
atividade linguageira do locutor.

Os sentidos e os textos de uma dada lingua sio diretamente
percebidos, mas nio s3o percebidas as regras que os relacionam. A

99



Regina Lucia Péret Dell'lsola

Unica solug@o que se apresenta, para um pesquisador que se interessa
pelo estudo da lingua como tal, é um sistema de regras formais
simulando essa correspondéncia observada da melhor maneira
possivel: um modelo funcional da lingua natural — um modelo Sentido
= Texto.

Um modelo funcional de uma lingua L é um sistema de regras
formais que simula o comportamento lingliistico dos falantes de L. Por
um lado, esse modelo associa uma RSem de L a todas as RFon que
expressam os sentidos a ela correspondentes. Por outro lado, ele
associa uma RFon dada de L a todas as RSem que o texto correspondente
pode expressar. Um Modelo Sentido = Texto (MST) possui importantes
particularidades:

e Um MST nio é um sistema gerativo ou transformacional: suas
regras nao geram o conjunto de todas as oragdes gramaticais nem
transformam certas entidades lingliisticas em outras. Um MST é um
sistema tradutor de sentidos (RSem) em textos (RFon) e vice-versa.
Ele coloca em contato as representac¢des lingiiisticas dos niveis
adjacentes (préximos, contiguos). Ndo se trata de um modelo
transformacional, pois as representagées manipuladas nio
sobrevivem 2 mudangas. Uma RSem nZo é transformada em uma
RFon: a RSem nio se transforma em outra coisa durante o processo
da produgio do texto. O modelo procura estabelecer a correspondéncia
entre cada Representagdo Semintica e todas as Representagdes
Fonéticas que podem exprimi-la em uma lingua L: por essa razio,
ele é qualificado de “equativo” (uniforme).

e Um MST é baseado no parafraseamento, isto €, no sindnimo dos
enunciados. A competéncia lingiiistica do locutor consiste, antes
de tudo, em sua capacidade de produzir, para um sentido inicial,
todos os textos que podem exprimi-lo (todas as parifrases
possiveis) e escolher o(s) texto(s) mais bem adaptado(s) a uma
situagdo ou a um contexto dado. A correspondéncia entre as RSem
e as RFon sdo multivocas. H4 mais de 50.000.000 parifrases para
a frase (16), entre as quais (17) e (18) estio incluidas:
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(16) O nimero de pessoas encarceradas exclusivamente por suas
idéias religiosas ou politicas ao invés de diminuir, cresce todos os
dias, propagando a inquietude no mundo inteiro.

(17) Longe de vir a ser menor, a detengio de prisioneiros politicos
cresce de modo alarmante.

(18) O aprisionamento de pessoas por delito de opiniio nio vem a ser
menos freqliente mas, ao contrario, ganha terreno continuamente
de modo a alarmar todo o mundo.

Construir expressdes sindnimas para um dado sentido é uma tarefa
puramente lingliistica®. A riqueza de sindnimos nas linguas naturais tem
importancia particular para a TST.

A frase e a palavra’ sdo respectivamente a unidade méxima e a
minima da fala, unidades autdnomas e universais: as leis da lingua
limitam-se a frase e os signos menores que a palavra ndo sao percebidos
pelos locutores. E no quadro da frase que se encontra a ordem das
palavras, a concordincia, o regime, a estrutura comunicativa e a
coocorréncia lexical, dentre outros, enquanto que ao se tratar da
palavra, as atengdes se voltam 2 flexdo e a derivagdo assim como 2s
alternancias fonémicas. Para captar essas caracteristicas da frase e da
palavra, o Modelo Sentido = Texto postula dois niveis intermediirios
entre sentidos e textos. A introduc¢io desses niveis — sintitico-
morfolégico — parece justificada por corresponder a uma tradigio
respeitada praticamente por todas escolas do pensamento lingiiistico.

8 O cilculo de parifrases mais ou menos sindnimas da frase apresentada foi feito
da seguinte maneira: multiplicou-se o nimero de variantes sugeridas que geram
parifrases para a frase. A estimativa do nimero de parifrases possiveis para a frase
(D encontra-se em Mel'Cuk (1993: 76-77).

? O autor prefere o termo palavra-forma ao termo “palavra” — (MEL'CUK,1993,
v.1: 187). Segundo o autor, existe a palavra-forma da fala (ou seja, um signo X
da lingua L que s6 existe em um dado contexto) e a palavra-forma da lingua (isto
€, um signo X autdnomo na lingua L - esse signo deve preencher condi¢bes
especificas para que sua autonomia seja constatada / verificada).
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3.4 - O MODELO SENTIDO = TEXTO: NIVEIS DE REPRESENTAGAO

A idéia subjacente ao Modelo Sentido = Texto proposto por
Zolkovskj & Mel'Cuk (1965, 1967) e por Mel'’Cuk (1981, 1987, 1988,
1989, 1992, 1993, 1996, 1997) fundamenta-se no principio de que a
lingua € um mecanismo ou um sistema de regras que permitem ao locutor:

e falar: ser capaz de fazer corresponder a um sentido que ele quer
exprimir todos os textos de sua lingua que, segundo ele, podem
veicular esse sentido e escolher aquele que melhor o transmite nas
circunstancias concretas de um dado ato linguageiro e,

e compreender a palavra: ser capaz de fazer corresponder a um
texto, os sentidos veiculados, e poder escolher o sentido mais
adequado 2as circunstancias concretas de um dado ato linguageiro.

Para Mel’Cuk (1997), a tarefa do lingiiista & construir, para a lingua
L estudada, um sistema de regras (alguma coisa como um programa
de informitica) que defina as correspondéncias entre o sentido e os
textos. De tal sistema de regras forma-se o que o autor chama de
Modelo Sentido-Texto ou MST. Trata-se de um modelo funcional, ou
seja, um sistema de expressdes simbdlicas criado para o pesquisador
com o objetivo de representar o funcionamento da entidade que ele
estuda.

O MST é um modelo inteiramente estitico de correspondéncia
entre os sentidos e os textos e permite dar forma a um objeto que
manifesta certo comportamento observivel, mas que nio se pode abrir
para estudar sua estrutura interna. O autor reconhece que um modelo
funcional ndo garante a verdade da descri¢iio obtida, mas uma simples
aproxima¢do da verdade: com um modelo funcional, somente
observando seus efeitos, seremos conduzidos 2s causas; ou sabemos
que o mesmo efeito pode ter infinitas causas'.

1% Segundo o autor, “quanto mais se estuda o objeto modelizado, mais se aproxima
da realidade.” De fato, a lingua, que é um sistema de regras muito complexas,
codificadas ndo se sabe como no cérebro dos locutores, é inacessivel 2 observagio
direta dos lingtiistas “puros” que nio podem abrir os crinios, nem neles penetrar
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O resultado dos Postulados 1 — 3 da TST é o Modelo Sentido =
Texto, um dispositivo légico ou conjunto de regras que comporta a
seguinte estrutura:

Postuladoe 3:
Semintica Sintaxe Morfologia ¢ Fonologia
MST = {(RSem i} <> [RSintk) < {RMorfl) < (R.Fonj})

Todas as representacSes sdo descritas por diferentes linguagens
formais. A RSem seri descrita por um grifico ou “rede”, a RSint por uma
drvore de dependéncias, a RMorf e a RFon por uma cadeia de simbolos.
A linha inferior do postulado (3) é uma seqii€éncia de representagdes
de enunciados e a linha superior mostra os componentes do MST que
asseguram as correspondéncias especificas. Assim, por exemplo, a
Semintica converte sentidos em estruturas oracionais. A correspondéncia
Sentido = Texto serd descrita de modo mais detalhado em 3.4.1,
adiante.

Dentro de um MST podem se distinguir um sistema de regras
puramente lingiiisticas que especificam a correspondéncia entre RSem
e a RFon para uma dada lingua L, como tal, de modo estitico, € um
sistema de regras processuais dinimicas que especificam o processo
de passagem entre os sentidos e os textos, isto €, que efetuam a
correspondéncia {RSem i } €=»{RFon j }.

A correspondéncia entre {RSem i } €==®»{RFon j }, pelo fato de ser
bidirecional, representa tanto a produgio da fala, do sentido ao texto
(sintese) como a compreensio da fala, do texto ao sentido (anilise).
Do ponto de vista formal, ambas diregdes sio equivalentes, entretanto,
segundo MEL'CUK et al. (1988), na lingua, h4 proeminéncia da sintese:

para observar a lingua tal como ela esti estocada no cérebro. A solugio é recorrer
a modelos das linguas como o fizeram Chomsky (nos anos 50, com sua teoria
gerativo-transformacional, que solidamente implantou a modelizagdo em ciéncia
da linguagem) e Molino (1985) que defendeu a idéia de que a Morfologia — como
os outros dominios lingiisticos e como a lingua em geral — somente pode ser
descrita por modelos.
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a lingua acentua o papel do falante em relagio ao destinatirio: todas
as linguas t€m um verbo que significa “falar”, mas parece nio haver
nenhum que signifique exclusivamente “compreender a fala”; um
falante pode falar na auséncia de um destinatirio, mas nio se pode
conceber um destinatdrio sem a presenca de um falante; em uma
situagiio ideal de comunicagio lingiiistica, o falante sabe o que vai dizer:
tem uma informagio completa e sua tarefa consiste em encontrar os
melhores meios de se expressar. Em contraste, o destinatirio nio
conhece o contetdido exato do enunciado que chega até ele e que
devera decifrar.

Segundo Mel'Cuk (1997: 5-6), podemos citar muitos exemplos de
que a lingua da prioridade absoluta ao locutor: dizemos “falantes
nativos”, mas nio dizemos “destinatirios nativos” a lingua é egocéntrica
- no sentido de que muitos signos lingiiisticos codificam o ponto de
vista do “eu” (daquele que fala), como, por exemplo, os déiticos, todas
as linguas tém um verbo especial para o sentido “produzir a partir do
sentido, do texto acustico em uma lingua”: falar, mas nio hia um verbo
especial para exprimir o sentido inverso: “extrair sentido a partir do
texto acustico de uma lingua”: dizemos compreender ao que se aplica
a ndo importa que tipo de compreensio.

O modelo Sentido =» Texto fundamenta-se no parafraseamento;
€ global e integral. Formalmente, a correspondéncia entre {Sentido}
€ (Texto} é simétrica. Apesar de um MST poder ser descrito seja pela
sintese (do sentido em dire¢do ao texto) seja pela anilise (do texto em
dire¢io ao sentido), Mel'Cuk d4 preferéncia 2 primeira descrigio. Seu
Modelo Sentido =» Texto, que pressupde diferentes niveis de
representagdes linglisticas, parte do Sentido em direcio ao Texto
S=2D.

Todos os niveis de representagio lingiiistica dos enunciados
(exceto o semintico) sao subdivididos em um subnivel profundo [P]
e um subnivel superficial [S]. O subnivel profundo é orientado em
dire¢do ao sentido, sua tarefa é exprimir explicitamente todas as
distingbes seminticas pertinentes a seu nivel. O subnivel superficial é
orientado em diregdo ao texto: sua tarefa é exprimir explicitamente
todas as distingdes formais pertinentes ao seu nivel.

Ao ser introduzida a dicotomia “profundo x superficial”, obtém-
se um conjunto de 7 representagdes lingtiisticas para um enunciado
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dado de modo que a estrutura detalhada do MST particular aqui em
questdo pode se escrever da seguinte maneira:

Postulado 4:

Semintica  Sintaxe Sintaxe Morfologia Morfologia Fonologia
Profunda  Superficial Profunda  Superficial
MST={{RSem}<>{RSintP}¢>({RSintS}<=>{RMorfP)<=>{RMorfS) ¢<>{ RFonP} <3{RFon$}]
i k1 k2 11 12 jl j2

Cada representagio de (4), proposta por Mel’Cuk (1997: 8)
mantém toda a informag¢io de um determinado enunciado. As sete
representagdes codificam o mesmo conteddo informativo, mas por
meio de diferentes unidades e diferentes conjuntos de relagdes. Cada
componente do MST corresponde a uma disciplina lingiiistica
tradicional. Neste trabalho, o interesse concentra-se no nivel de RSem.

A FIG. 4 apresenta o “arranjo” de todos os componentes do MST
em comparagao aos niveis de representacio dos enunciados sob uma
forma ligeiramente diferente da apresentada no postulado (4): na
vertical, isto €, a partir de um nivel mais baixo ou o mais profundo —
o nivel semintico — e ascendendo em direciio a um nivel mais alto ou
o mais superficial — o nivel fonético.

NIVEIS DE REPRESENTACAO COMPONENTES DO MODELO
LINGUfSTICA SENTIDO < TEXTO
r l
S Fonética A
I RFONS [ = TeXto Joeeamccaommmmrccecees cetmemcamencne Jeccm e N
N Fonologia A
T RFONP wememmmccceee et RO MU L
E Morfologia de Superficie 1
S RMorfS [
E Morfologia Profunda E
I RMOTfPoeemeememeccceeecceecececeeeeeeeenas [ |
Sintaxe de Superficie
|1 111 USSR U
Sintaxe Profunda
2 T S |---
Semaintica
RSem [= Sentido )--------seeue e memecmeeeeeeseseseccsessoacmannaanan

Figura 4
Niveis de Representagio dos Enunciados sob forma vertical
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Procurou-se articular o processo de construgio do sentido pelo
leitor de PLE com a representagio semintica do texto lido. O interesse
serd concentrado na configura¢io de redes seminticas tal como propde
o MST.

3.4.1 - A representagao semantica de um enunciado

Para Mel'Cuk (1993), a Semintica é o conjunto de regras que
associam a uma Representagio Semintica dada, todas as Representagdes
Sintiticas que exprimem o mesmo sentido e vice-versa. Assim sendo,
a Semintica tem por objeto o estabelecimento da correspondéncia
entre 2 RSem dos enunciados e as numerosas RSint portadoras do
sentido desses enunciados.

Uma representagio é um conjunto de entidades formais chamadas
estruturas. O nimero de estruturas varia de acordo com o nivel de
representacio. Em sua teoria, o linglista estabelece que uma
Representagdo Semintica compreende trés estruturas:

e uma estrutura semantica, que especifica o sentido situacional do
enunciado;

e uma estrutura semantico-comunicativa, que especifica a organi-
zagdo da mensagem pelo falante;

e uma estrutura retorica, que especifica o estilo e as caracteristicas
retdricas que o falante quer dar a seu enunciado: seu texto pode ser
irbnico, neutro, técnico, familiar, etc.

Limitar-se-4 aqui a apresenta¢io da estrutura semantica que é
considerada principal entre as trés que compreendem a RSem.

3.4.1.1 - A estrutura seméantica

O sentido é concebido como a invariante das parafrases lingtiisticas
€ a sinonimia entre enunciados € julgada pela intuigio linguistica dos
falantes. Um falante pode formar um conjunto de enunciados que tém
o mesmo sentido e o que hd de comum entre esses enunciados pode
ser descrito por meio de uma RSem.
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A estrutura semintica (ESem) especifica o sentido do enunciado
independentemente de sua forma lingiiistica. Formalmente, ela se
representa por meio de um grifico conectado ou uma rede com os
“n6s” etiquetados vinculados por flechas. Um “né” tem como etiqueta
uma unidade seméntica ou semantema. Um semantema corresponde
ao sentido de uma unidade léxica de uma lingua; ele vem marcado
entre aspas simples e pode vir acompanhado com um nidmero
proveniente de um diciondrio, para ser identificado como tal semantema
especifico.

O MST distingue duas grandes classes de unidades semanticas ou
semantemas:

a) as “FUNCOES”, que se subdividem em:
* predicados (relagdes, propriedades, acdes, estados, eventos);
* conectores (“se”, “e”, “ou”...);

P

¢ quantificadores ( “todo”, “hd”, os nimeros)

b) os “NOMES” de CLASSES e de OBJETOS (incluindo os nomes
proprios).

A diferenga bisica entre essas duas classes é que as “FUNCOES”
necessitam ser completadas por outros semantemas, o que pode nio
ocorrer com os “NOMES”. Assim, uma “FUNCAO” como “pedir” nio
pode ser definida sem se considerar outros semantemas que dele
dependem. Dessa maneira, escrever “pedir” é uma abreviagio de: “X
pede Y a Z".

Os “NOMES” sio autdnomos, pois nio necessitam de outros
semantemas para serem definidos, e podem n3o apresentar nenhum
dependente semintico (POLGUERE, 1992).

Polguére (no prelo) apresenta a seguinte taxonomia:

107



Regina Licia Péret Dell'lsola

SENTIDO
{ L
lexical de uma expresséo oral (da fala)
iENTIDOLL SENTIDO F

articulado  n#o articulado

FU%CAO 1 NOME

liga liga liga
muitas um um ou
expressdes sentido L vérios
orais eum sentidos L
sentido F
| que contém
OPERADOR este PREDICADO
sentido L
|
QUANTIFICADOR

Figura 5
Taxonomia dos Significados Lingtiisticos

As proposi¢des de um enunciado s3o expressas em termos de
“FUNCOES” (geralmente, predicados) e de “ARGUMENTO” (de uma
fungio), assim definidos por Polgueére (1997: 8): “Functor = L-meaning
on which depends at least one U-meaning or one L-meaning. Actant of
(functor) F = U-meaning which depends semantically on the functor F”.
(Fungio € o sentido de L que depende de pelo menos um sentido da fala
ou um sentido da lingua L. Actante (ou Argumento) de uma fungio F
é igual ao sentido da fala que depende semanticamente dessa fungio F.)

O formalismo da RSem estid fundamentado no cilculo de
predicados. Assim, para representar semanticamente o enunciado (19)
é preciso um predicado e trés argumentos:
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(19) O professor comunica ao aluno sua nota.

O predicado € a unidade do discurso que indica o processo. Ele
pode ser expresso no nivel da estrutura sintitica por um verbo, um
adjetivo, uma preposicio, etc. O argumento € a unidade que designa
o ser ou a coisa que, de uma forma ou de outra, participa do processo.
Em grifico ou rede semintica, as flechas sio orientadas partindo do
predicado a seus argumentos. A FIG. 6 ilustra a rede semintica de (19):

‘comunicar’
[

° ] o
IAI IBI 'C'

Figura 6
Rede semintica do enunciado (19)

H4, para o predicado “comunicar”, trés argumentos:

12 “A” = quem comunica;
22 “B” = a quem a comunica¢io é transmitida;
32 “C” = 0 que é comunicado.

Os niimeros das flechas servem para diferenciar os argumentos.
O papel exato de cada argumento pode ser especificado através de uma
decomposigio do sentido de “comunicar”: “A’ que € consciente de ‘C’
causa ‘B’ tornar-se consciente ou que venha a ser consciente de ‘C’”,
retomando os termos de Mel’Cuk (1981).

Do ponto de vista formal, a RSem representa a parte “objetiva”
do sentido em questio. Ela corresponde ao sentido situacional (ou
proposicional) e especifica os objetos que compdem a situagio, assim
como todas as relagdes entre eles.

A estrutura de base de uma RSem € a estrutura semintica de uma
familia de frases quase sindnimas, é um grifico conexo orientado e
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etiquetado. Trata-se de uma rede em que as unidades semanticas estdo
nas extremidades e os arcos ou flechas partem do predicado em dire¢do
a0 argumento.

A linguagem de uma rede semantica pode corresponder a varios
textos (ou a virias tradugdes ou parifrases). A FIG. 7 é uma rede
semintica que representa o sentido dos enunciados (7), (8) e (9)
apresentadas no inicio deste capitulo:

(7) O empresirio esti certo de que o fato de estar engajado na politica
faz com que suas obras venham a ser melhores;

(8) O empresirio nio tem divida de que, estando engajado na politica,
suas obras tornem-se melhores;

(9) O empresério tem certeza quanto ao efeito positivo de seu
engajamento politico sobre a melhoria de suas obras.

Os enunciados (7), (8) e (9) s3o apenas algumas das possibilidades
que a estrutura semintica (FIG. 7) pode expressar. Hd um elevado
nimero de parifrases possiveis para essa representagio.

‘tempo B.1 o T

/ c I 2
ausa

‘empresério’ o

‘agora I’ o o ‘vir a ser”

‘obra §’

Figura 7
Rede Semintica dos Enunciados (7), (8) e (9)
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A estrutura semaintica especifica o sentido do enunciado,
independentemente de sua forma linglistica. A distribui¢io do sentido
em palavras, sintagmas e proposi¢des, bem como sua expressio pelas
flexdes, pelas prosédias, pelas construgdes sintiticas particulares nio
s3o levadas em consideragio na ESem. Entre outras, as diferencas entre
afirmativa e interrogativa, entre ordem e apelo — que comumente sio
expressas por fendmenos prosédicos — devem ser refletidas na ESem
da mesma forma técnica.

Ao observar a FIG. 7, pode-se visualizar uma ESem em que hi:
nas extremidades, “nés” onde se encontram as “etiquetas” (“sentido”);
um ndmero nas etiquetas; alguns elementos sublinhados; as flechas
com dire¢des definidas; um niimero em cada uma das flechas.

Um né (o) de uma ESem € o lugar de onde partem ou chegam
as flechas. Ele ¢ etiquetado por um semantema, ou seja, uma unidade
semintica da lingua L. A etiqueta é um semantema que corresponde,
grosso modo, ao sentido de uma unidade lexical de L, quer dizer, a uma
acepgio (significado) bem determinada identificado por um nimero
distintivo (um algarismo romano ou drabe seguido ou nio de uma letra)
que acompanha a etiqueta lexical. Esse algarismo ou esse nimero nas
etiquetas provém de um dicionirio (um bom dicionario da lingua), ele
serve para identificar as acepgdes correspondentes as palavras
polissémicas. O elemento sublinhado indica que ele exerce um papel
semanticamente dominante na rede (pode haver mais de um elemento
sublinhado; assunto que cabe ao desenvolvimento da representagio
semantico-comunicativa).

Uma flecha ou arco tem uma direcio definida. Ao visualizar uma
RSem ¢€ preciso levar em conta o fato de que cada né de onde partem
as flechas representa um FUNCAO (elemento predicativo) e cada n6 para
onde apontam as flechas € um ARGUMENTO. As flechas de uma ESem
recebem um nimero que nio tem significado em si, mas que serve para
identificar o argumento da fungio em causa. Veja-se a FIG. 8:
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“intelectuais” ° P o “perseguir”

®“policia”.

Figura 8
Exemplo de uma Esem

Na Figura 8, o niimero 1 sob a flecha significa que “policia” é o
12. argumento de “perseguir” e o nimero 2 que “intelectuais” é o 2"
argumento. A tradugio da rede semintica acima é:

(20) A policia persegue os intelectuais.

Ja a RSem na FIG. 9:

“intelectuais” “polfcia”

]
“perseguir”

Figura 9
ESem do Enunciado (21)

corresponde 2 frase:
(21) Os intelectuais perseguem a policia.

Cada ESem pode se submeter a decomposi¢des ulteriores (ou
seja, os nés da Esem sdo substituidos por suas redes correspondentes)
até o nivel dos semas. Uma conseqiiéncia importante desse principio
€ que a ESem ndo € candnica: duas frases sinbnimas de uma mesma
lingua podem obter duas estruturas seminticas ndo idénticas, apesar
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de equivalentes (elas podem ser reduzidas a uma mesma Esem, se
forem decompostas). Nao estd, a priori, excluida a possibilidade de a
RSem ser universal.

Admite-se que duas frases sinébnimas de duas linguas diferentes
possam ter duas estruturas seminticas nio equivalentes. Isso pode se
dar porque as unidades seminticas (e os semas) sio determinados pelo
estoque lexical (ou de signos) disponivel em L, as linguas podem diferir
a esse respeito. Mas o autor ignora se este € mesmo o caso. Constata-
se que, em geral, nio hi diferengas entre as redes seminticas de frases
em determinadas linguas. Por exemplo, os enunciados (13), (14) e (15)
tém mesma RSem, apresentada pela FIG. 10:

(13) “Alcides a aidé Jean 2 passer son bac par ses conseils avertis”.

(14) “Alcides helped John to pass his [baccalaureate] exams with his
wise advice”.

(15) Alcides ajudou Jodo a passar em seu curso de bacharelado com
seus sibios conselhos.

Esta ESem foi apresentada por Mel'Cuk & Polguére (1987: 263)
para as linguas inglesa e francesa. Acrescentou-se a tradugdo em
portugués e, como se pode observar na FIG. 10, para os enunciados
(22), (23) e (24) houve equivaléncia nas estruturas semanticas. Portanto,
permanece a hipé6tese da existéncia de uma RSem Universal.
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0_‘antes’ [before/avant]

'Alcides’ o / \
o ‘agora’

0 ‘ajudar’ [to help/aider] [mow/maintenant)

/ \ o ‘passar no exame’

‘conselhos sébios’ o >0 [pass one’s exam
[judicious advice/ passer le bac)

conseils avertis] ‘;Joal:’n / Jean] 2
ohn /Jean

o ‘arespeito de’

2 / [concern/concerner]

0
Q

Figura 10
Rede Semintica das Frases (13), (14) e (15)

Na Representa¢io Semantica, além da Estrutura Semintica, o MST
considera uma Estrutura Semiantico-Comunicativa responsivel pelas
oposigSes como Tema versus Rema que podem ser representadas, junto
as Estruturas Semanticas, na configuragio das redes.

3.4.1.2 - Um exemplo de construgéo de uma Rede Semantica

Para se demonstrar o processo de construcio de uma rede
semantica, considere-se o enunciado a seguir:

(22) Leo se lembra perfeitamente de sua tumultuada juventude.

Para essa frase hd indimeras parifrases possiveis, isto &, existem
vérios enunciados sindnimos cujo sentido corresponde ao sentido da
frase (22). Com base na FIG. 11 a seguir, tem-se idéia aproximada da
quantidade de parifrases possiveis para o enunciado.
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Leo |lembrou-se muito bem juventude tumultuada
trouxe 3 memdéria |perfeitamente anos dourados [rebelde
recordou-se da melhor maneira |mocidade desregrada
teve a lembranga possivel confusa

completamente agitada
totalmente desordenada
alvorogada
() 4) (5) 3) (1
1 x4x5x3x7=420 paréfrases

Figura 11
Cilculo de Parifrases

De acordo com o MST, o sentido é concebido como a invariante
das parifrases lingiisticas. A ESem especifica o sentido do enunciado
representando-o sob forma de rede semintica, independentemente de
sua forma lingiiistica. Assim, a ESem do enunciado (22) serd representada
através da seguinte rede que especifica o sentido de (22), bem como
o de suas parifrases.

‘intenso’ o
1

/0 enquanlo
‘rico’ o

agora
o lembrar-se’ \
‘perfeitamente’ o \ o'evento’
\ 0 ‘juventude’

oo o/

Figura 12
Estrutura Semiéntica da frase (22)

Na ESem do enunciado 22 (FIG. 12), pode-se observar:

2

a) “Lembrar-se” é um predicado com 2 argumentos:

X = QUEM se lembra (12 argumento)
Y = DE QUE se lembra (22 argumento)
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“lembrar-se”
0

“Leo” ° ® “juventude”

Figura 13

b) “sua” é co-referencial de “Leo”, considerando-se que Leo se lembra
de sua prépria juventude, a Esem seria:

b.1.

“lembrar-se”
L)

“Leo” ° ° “juventude”

Figura 14

Uma outra interpretagido seria a de que Leo se lembra da

juventude tumultuada de qualquer outra pessoa. Nesse caso a ESem
seria:

b.2.

“lembrar-se”2

1
°“Juventude”

‘lLeoﬂ [ 1

Figura 15
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No segmento “lembra-se perfeitamente”, “perfeitamente” é
considerado um quantificador de “lembrar-se” que passa a
argumento (veja-se a dire¢do da seta)

/ ° “lembrar-se”
1

“perfeitamente” °

d

Figura 16

Considerando-se que “tumultuada” exprime o sentido: “rica em

P

eventos intensos”, “intenso” € quantificador de “eventos”:

°“intenso”
I

°“evento”

e)

Figura 17

E, por fim, “rica” é predicado com dois argumentos: o primeiro
argumento “juventude” e o segundo, “evento” para corresponder
ao sentido do enunciado (22): uma juventude rica em eventos, nio
o contrario (um evento rico em juventude!).

“rico™ °

° “evento”

° juventude

Figura 18

O Modelo Sentido => Texto (MST) é de interesse para esta

pesquisa porque inscreve, no centro de seus objetivos, a tradugio dos
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sentidos em textos e vice-versa: “Do ponto de vista da TST, a totalidade
da Linglistica nio é mais do que a ciéncia da tradu¢do.” (MEL'CUK,
1981: 56) e permite elaborar representacdes semanticas que parecem
corresponder de certa forma, a anilise lexical que efetua o leitor no
estagio de decodificagio do sentido.

Recorreu-se ao MST, particularmente 2 formaliza¢io das Estruturas
Semdnticas, para a anilise das relagées seminticas em enunciados
extraidos do texto lido pelos aprendizes que participaram do teste. E
preciso tecer algumas consideragdes sobre o conhecimento lexical de
um individuo: o que se sabe quando se sabe uma lingua.

3.5 - O conhecimento de itens lexicais

Richards (1976) afirma que conhecer uma palavra envolve o
conhecimento de suas propriedades; do grau de probabilidade de
encontrar essa palavra em sua forma falada ou escrita; e de sua forma
subjacente. O autor apresenta oito pressupostos relativos 2 competéncia
lexical.

Pressuposto 1: o vocabulirio do falante nativo expande-se ao
longo de sua vida. Enquanto o conhecimento sintitico que um
individuo tem de uma lingua é desenvolvido dos 2 aos 12 anos de
idade, com apenas pequenas mudangas de ordem social ou discursiva
durante a fase adulta, o conhecimento lexical continua a se desenvolver
além da infincia e juventude. Os adultos estio constantemente
acrescentando novas palavras ao seu vocabuldrio através da leitura, de
sua ocupagio, e outras atividades.

Pressuposto 2: conhecer uma palavra implica conhecer, com
certa acuidade, sua freqliéncia e sua colocagiio. O falante de uma lingua
reconhece nio somente as probabilidades de ocorréncia de uma
palavra, como também a probabilidade das palavras estarem associadas
a outras.

Pressuposto 3: conhecer uma palavra implica saber quais as
limitagdes de uso impostas. O conhecimento do vocabulirio inclui o
reconhecimento de restri¢des da fungiio e da situagio na escolha de
uma palavra. O falante nativo registra caracteristicas da palavra que
determinam variagdes tempo/lugar, papéis sociais, campos do discurso.
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Pressuposto 4: conhecer uma palavra significa saber qual é o
seu comportamento sintitico. A palavra nio é armazenada simplesmente
como um conceito; os falantes também a associam a estruturas
especificas e a propriedades gramaticais.

Pressuposto 5: conhecer uma palavra vincula-se ao conhecimento
de sua forma subjacente e suas possibilidades de derivagdo. Quando
se aprende uma palavra, também se aprendem as regras que permitem
construir outras formas derivadas e até diferentes palavras a partir dessa
palavra.

Pressuposto 6: conhecer uma palavra vincula-se ao conhecimento
de uma rede de associagdes entre essa e outras palavras da lingua. Os
significados das palavras sio definidos através de suas relagdes com
outras palavras e é através da compreensio dessas relagdes que se
chega 2 compreensio das palavras.

Pressuposto 7: conhecer uma palavra significa saber o valor
semintico dessa palavra. O significado de uma palavra pode ser
definido por uma série de tragos seminticos minimos. Por exemplo,
a palavra “homem” contém os seguintes tragos: [+ animado, + humano,
+ masculino, ...], a palavra “mesa” contém [- animado, - humano, ...1
Esses tragos impdem restri¢des no uso das palavras. Podemos dizer: a
mesa esti quebrada, mas nfio podemos dizer a mesa esta ferida, porque
“ferida” estd associado a objetos animados. O sentido de uma palavra,
nesse caso, é definido pela interse¢io entre um nimero de atributos
ou tracos seminticos minimos. Conhecer o valor semantico de uma
palavra € ser capaz de categorizi-la de acordo com seus atributos, isto
é, conhecer as restricdes de uso.

Pressuposto 8: conhecer uma palavra significa saber muitos dos
diferentes sentidos a ela associados. O significado de um conceito €
muito mais rico do que freqiientemente se admite e isso € refletido no
fato de o diciondrio apresentar virios exemplos de palavras em
contextos.

Os pressupostos apresentados por Richards (1976) ilustram os
virios fatores que estio envolvidos no conhecimento pleno de uma
palavra pelo falante nativo. O autor tem por meta demonstrar a
complexa tarefa requerida para que o aprendiz de uma LE adquira
vocabuldrio.
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Embora ndo possamos especificar precisamente o nimero de
palavras que um aprendiz em um nivel especifico deveria
reconhecer e usar, podemos afirmar que um aprendiz que esti
constantemente aumentando seu conhecimento vocabular é mais
bem preparado tanto para habilidades produtivas quanto
receptivas.

Richards (1976) sugere algumas tarefas que o aprendiz de uma
LE deve executar com vistas 2 construgiio de seu vocabulério nessa
lingua. Entretanto, segundo Laufer (1990 ), os tragos apontados pelo
autor, inerentes 2 palavra em si, podem afetar o grau de dificuldade
com que a palavra € aprendida. No caso da aquisi¢io de uma LE, o
conhecimento lexical provavelmente seri parcial. Para a autora, o
aprendiz pode dominar algumas propriedades de um item Iéxico e niio
dominar outras.

Na década de 1990, pesquisas apresentam taxonomias de
componentes em que se procura descrever o conhecimento lexical.
Para Nation (1990), conhecer uma palavra significa conhecer sua forma
(falada e escrita), sua posigio (tragos gramaticais, possibilidades de
colocagio de emprego), sua fungio (freqiiéncia, propriedades) e seu
significado (conceito e associagdes). Laufer (1990a, b, 1993) propds que
conhecer uma palavra envolve o conhecimento de sua forma
(fonolégica, grifica e morfolégica), seu comportamento sintitico, seu
significado (referencial, associativo, pragmitico) e suas rela¢des com
outras palavras (paradigmaticas e sintagmaticas). Meara (1996) propds
um componente adicional ao conhecimento lexical: a velocidade de
acesso a determinadas palavras como um indicativo da fluéncia que
pode dizer a respeito do quio bem o aprendiz compreende ou
emprega um item lexical.

O conhecimento ideal de uma palavra implicaria a familiaridade
com todos os tragos apontados. Assim, como um falante nativo, um
aprendiz de uma LE seria considerado lexicalmente competente se
fosse capaz de conhecer plenamente todas as propriedades de uma
certa quantidade de itens lexicais do vocabulério da LE por ele
estudada.

Evidentemente, esse conhecimento pleno, muitas vezes inatingivel,
parece ser por demais distante do aprendiz de uma LE, bem como
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parece levar 2 falsa idéia de que esse aprendiz ndo conhece um item
lexical por ndo conhecer uma das propriedades inerentes a esse item.

Recentemente, a maioria do pesquisadores concorda que é
preciso interpretar o conhecimento lexical como um continuum que
consiste em virios niveis e dimensdes de conhecimento (LAUFER &
PARIBAKHT, 1998). Entre as sugestdes apresentadas para indicar o
ponto de partida desse continuum estao: (1) a “vaga” familiaridade com
a forma da palavra (ou seja, o simples fato de se saber que o item lexical
¢ uma palavra da lingua alvo); e (2) o vocabulirio potencial (isto é, itens
lexicais que, por se tratarem de cognatos de sua LM, sio facilmente
compreendidos pelo aprendiz, apesar de ele jamais té-los visto antes).
A sugestdo proposta mais aceita como o ponto maximo a ser atingido
nesse continuum €, em geral, a habilidade de usar corretamente a
palavra em uma producio livre.

De acordo com essa interpretagio, verifica-se que o conhecimento
de itens lexicais pode variar. Muitos modelos de conhecimento lexical
apresentam distingio entre vocabulario passivo (receptivo) e ativo
(produtivo). Segundo Nuttal (1996), ‘vocabulirio passivo é aquele que
o leitor reconhece, mas n3o usa, enquanto vocabulirio ativo é bem
conhecido, e usado na fala ou na escrita”.

Se a habilidade de usar uma palavra é descrita como conhecimento
ou controle, os pesquisadores geralmente concordam que a compreensio
nio prevé automaticamente o uso correto da palavra e que o
conhecimento passivo/receptivo normalmente precede o ativo. Ha
indicios de que, ainda que o aprendiz de uma LE seja bem-sucedido
nessa tarefa (ou seja, ainda que ele seja capaz de atribuir um significado
adequado a uma palavra que nio conhecia), nio hi garantia de que
o aprendizado desse vocabulo seja concretizado.

Na perspectiva de Crow (1986), o conhecimento de uma palavra
ndo leva necessariamente ao seu uso pelo aprendiz de LE. O aprendizado
de uma palavra nem sempre garante seu emprego; é possivel que o
aprendiz seja capaz de reconhecé-la em um contexto sem ter sobre ela
um controle produtivo.

Neste trabalho, compartilha-se da proposta de Laufer & Paribakht
(1998) que prevé virios niveis para o conhecimento lexical. Assim,
considera-se que aquele aprendiz capaz de reconhecer o significado

121



Regina Licia Péret Dell’lsola

de um item lexical (de acordo com o contexto) conhece esse item (em
nivel receptivo). Isso significa que o aprendiz capaz de parafrasear uma
palavra demonstra ter determinado conhecimento lexical da mesma,
sem, contudo, ser necessirio que ele demonstre capacidade de usi-la.

Apresentadas as possibilidades de leitura onomasiolégica e
semasiolégica, o nivel de compreensio parafrisico, a representacio
semintica textual do MST através da rede de relagdes entre fungdes e
argumentos, e o nivel de conhecimento lexical a ser medido (ou seja,
o nivel em que o aprendiz demonstra compreender o significado de
determinados itens lexicais que possibilitem a parifrase de trechos de
um texto escrito em PLE), no préximo capitulo, serd apresentado o
método de pesquisa usado para se investigar o efeito do contexto sobre
a compreensio do sentido de itens lexicais no processo de leitura em PLE.
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Capitulo 4

O CENARIO E 0S PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Méme si le monde était un labyrintbe, nous ne pourrons
le traverser sans respecter certains parcours obligés.
Umberto Eco

Nos capitulos anteriores, buscou-se delinear uma base tedrica
para esta investigagdo, através de uma revisio da literatura sobre leitura,
conhecimento lexical e contexto; da explicitagio de modelos de leitura,
da determinagio de nog¢des de texto, contexto, compreensio e
parifrase, e da exposigiao detalhada de uma teoria que formaliza um
modelo de correspondéncia entre os sentidos e os textos, o MST. O
desenho desta pesquisa procura levar em conta as limitagdes teéricas
e metodoldgicas das pesquisas que investigaram a inferéncia do
significado lexical através do contexto (cf. 1.4), bem como considera
a restricdo da compreensio ao horizonte minimo da leitura (cf. 2.5).
Este capitulo tem por objetivo apresentar a base metodolégica desta
investiga¢io: os informantes que participaram da pesquisa; os materiais
utilizados (sobretudo o texto escolhido); as tarefas realizadas; o roteiro
da coleta de dados; e os procedimentos adotados para a correcio dos
dados coletados.

4.1 - O CENARIO

Participaram da pesquisa 93 aprendizes de portugués matriculados
em cursos de lingua portuguesa oferecidos pelas seguintes universidades:
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McGill University, Université de Montréal e Université de Laval 2
Québec (Canadi), e Universidade Federal de Minas Gerais (Brasil). Um
pré-teste foi aplicado na Virginia Commonwealth University (Richmond,
Virginia, Estados Unidos) onde aprendizes de PLE, com perfil similar
ao dos sujeitos que se submeteram ao teste definitivo, executaram as
mesmas tarefas que, posteriormente, foram realizadas nas universidades
canadenses e brasileira."

Os sujeitos que preencheram o perfil estabelecido para participar
da coleta de dados compreendem 58 aprendizes em ambiente de nio-
imersdo (NI), freqlientam curso de PLE fora do pais de fala portuguesa
(estudam em uma das trés universidades canadenses citadas) e 35
aprendizes em ambiente de imersio (I), estudam PLE no Brasil (em
curso oferecido por universidade brasileira).

O universo de aprendizes de PLE é bastante reduzido e diversificado.
Por isso, foram escolhidos como fatores de selecio dos informantes:
conhecimento linglistico de portugués, nivel de escolaridade e
conhecimento de inglés, francés ou espanhol. Procurou-se formar um
grupo, na medida do possivel, homogéneo, visando-se a validade da
andlise dos resultados desta pesquisa.

O grupo selecionado tem faixa etdria entre os 18 e 56 anos, sendo
que 37 informantes estio na faixa dos 18 aos 24 anos, 28 estio na faixa
dos 25 aos 35 anos, 10, na faixa de 36 a 44 anos e 18 informantes estio
na faixa dos 45 a 56 anos. O QUADRO 1 apresenta a distribuiciio dos
informantes por faixa de idade nos ambientes de nio-imersio (Grupo
ND e de imersio (Grupo I):

' O pré-teste foi aplicado com o objetivo de se avaliar a qualidade do teste
definitivo. Utilizou-se no pré-teste aplicado em turma americana, o mesmo método
previsto para ser utilizado no Canadi e Brasil. Tal procedimento foi importante
porque a partir dessa experiéncia prévia, foram feitos alguns ajustes como, por
exemplo, estabelecimento da distribui¢io de tempo necessério para a execugio
de cada tarefa e reescrita das instrugdes constantes no material distribuido para
maior clareza.
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Quadrol
Nidmero (n) de informantes por faixa etdria e por grupo - GNI e GI
Faixa etdria Total de informantes Grupo NI Grupo I

(n) (n) (n)
de 18 a 24 anos 37 24 13
de 25 a 35 anos 28 14 14
de 36 a 44 anos 10 05 05
de 45 a 56 anos 18 15 03

Do total de 93 informantes, 55 sio mulheres ( 37 do grupo NI e
18 do grupo I) e 38 homens (21 do grupo NI e 17 do grupo D). Esse
grupo apresenta caracteristicas semelhantes quanto ao conhecimento
lingiistico do portugués, grau de instru¢do e conhecimento de outras
linguas.

4.1.1 - Conhecimento lingiiistico

Todos os sujeitos tém conhecimento bisico de portugués e
freqlientaram curso introdutério de, pelo menos, 60 horas, no semestre
letivo anterior 2 aplicagio do teste. Todos freqiientavam cursos de nivel
intermedidrio de PLE cujos programas compreendiam propostas
semelhantes de ensino.

Considerou-se o contetido gramatical da lingua portuguesa que
os aprendizes ja haviam estudado no semestre letivo anterior: formas
de tratamento, pronomes pessoais, possessivos € demonstrativos,
artigos, formas femininas e masculinas dos nomes, verbos no presente,
futuro do presente (forma composta) e pretérito perfeito do indicativo,
forma progressiva dos verbos, algumas preposi¢des, advérbios e
numerais.

Considerou-se o contetido gramatical constante nos programas
de nivel intermediério das universidades: pretérito imperfeito do
indicativo, pretérito mais-que-perfeito (composto), acentuacio,
pronomes obliquos, forma condicional, o uso de “por” e “para” e,
sobretudo, considerou-se o fato de que os professores dos cursos
inclufam a leitura de textos escritos por falantes nativos da lingua
portuguesa. Constatou-se ser de praxe a leitura de narrativas escritas
por autores brasileiros.
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O nivel de conhecimento lingiiistico foi verificado pelo aproveita-
mento dos informantes no curso freqiientado (notas de exames), pelos
seus desempenhos nas tarefas de leitura (avaliagido de respostas 2
questdes de compreensio de textos para ler em sala de aula) e através
de entrevista com os professores dos cursos.

Os sujeitos executaram as tarefas apés cerca de 40 horas de curso
intermedidrio somadas as 60 de curso introdutério de PLE. Verificou-
se que os informantes comunicavam-se, em portugués, com relativa
fluéncia oral e escrita (observou-se, em sala de aula, que todos eram
capazes de se expressar oralmente, através de atividades comunicativas,
e por escrito, através de suas redagdes e respostas escritas a questdes
de prova).

4.1.2 - Grau de instrugao e interesse pelo PLE

Todos os sujeitos tém grau médio de instrugdo completo (o
equivalente 2o segundo grau no Brasil). Do total de informantes, 50 sio
universitdrios, ainda ndo completaram seus cursos superiores, e 43 sdo
formados em curso superior.

De modo geral, tanto os universitirios como os profissionais
formados tém grande interesse pelo estudo de PLE. Os motivos pelos
quais os sujeitos estudam essa lingua sio:

* estudos (para completar os créditos do Bacharelado em universidade
canadense, para acompanhar curso de Graduagio, Mestrado e
Doutorado oferecidos no Brasil ou sobre o Brasil e a América
Latina);

e trabalho (para fazer neg6cios com o Brasil, para exercer atividades
missiondrias em paises lus6fonos, para o servigo diplomatico, para
exercer atividades na irea social);

* leitura (de documentagio académica, de textos para traducio);

* viagens a paises luséfonos (interesse em conhecer esses paises, em
fazer intercimbio, vontade de visitar familiares lus6fonos, etc.);

* perspectiva de permanéncia por longo periodo no Brasil (para
morar ou trabalhar);
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* estabelecimento e manutengio de contato com brasileiros;
necessidade (tradugio, participa¢io em projeto colaborativo entre
Brasil/Canadi, pesquisa)

* prazer, interesse pessoal, dentre outras razdes.

Todos os informantes que participaram da pesquisa freqiientam
curso de PLE com interesses bem definidos.

4.1.3 - Conhecimento de outras linguas

As linguas mais faladas pelo grupo de informantes s3o o francés
e o inglés, seja como lingua materna ou como primeira lingua
estrangeira.

Lingua Materna: com relagio a2 LM falada pelos sujeitos, o
francés é falado por 42 informantes (33 do grupo NI e 09 do grupo D);
o inglés estd em segundo lugar, com 22 falantes (15 do grupo NI e 07
do grupo I); o espanhol em terceiro com 15 sujeitos (06 do grupo NI
e 09 do grupo D. Outras linguas maternas faladas: 4rabe (1), alemio
(4), italiano (2), noruegués, holandés, grego, japonés, dinamarqués,
uma lingua da Indonésia, tcheco. Veja-se 0 QUADRO 2:

Quadro 2
Nimero de informantes por lingua materna e por grupo - GNI e GI
rupo NI Grupo GI
Lingua Materna Total de falantes Grupo 4

o (n) (m)
Francés 42 33 09
Inglés 22 15 07
Espanhol 15 06 09
Outras 14 04 10

Lingua estrangeira: com relagio 2 primeira LE falada ou
estudada pelos sujeitos informantes, o inglés estd em primeiro lugar:
50 dos 93 informantes ji foram aprendizes de inglés e #m conhecimento
da lingua (desse total, 27 pertencem ao grupo NI e 23 ao grupo D).
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O portugués encontra-se em segundo lugar como primeira lingua
estrangeira falada ou estudada por 17 sujeitos do total de informantes
(09 pertencem ao grupo NI e 08 ao grupo I). Em seguida, o francés LE,
aprendido por 16 sujeitos (12 do grupo NI e 04 do grupo D e o espanhol
LE aprendido por 07 sujeitos do grupo NI. Apenas outras trés linguas
foram apresentadas como linguas estrangeiras — o noruegués, o italiano
€ o 4rabe — estudadas por informantes cujas linguas maternas eram
inglés, francés e inglés, respectivamente. O QUADRO 3 apresenta essa
distribuigio:

Quadro 3
Nimero de informantes por lingua estrangeira e por grupo - GNI e GI
Lingua Estrangeira Total de falantes Grupo NI Grupo GI

(n) (n) (n)
Inglés 50 21 23
Portugués 17 09 08
Francés 16 12 04
Espanhol 07 07 -

Outras 03 03

Verifica-se que os sujeitos que se submeteram ao teste tém
conhecimento de inglés, francés ou espanhol, seja como lingua
materna, seja lingua estrangeira. Considerando-se que cada sujeito,
além de sua lingua materna, conhece pelo menos uma outra lingua,
no total somam-se 58 “falantes” de francés, 72 “falantes” de inglés e 28
“falantes” de espanhol. O QUADRO 4 apresenta as linguas faladas pelos
informantes.

Quadro 4

Linguas faladas pelos informantes

Lingua Estrangeira

Lingua Materna
Total de falantes
(n)

Lingua Estrangeira
Total de falantes
(n)

Quantidade total de
sujeitos que usam a
lingua

Francés 42 16 58
Inglés 22 50 72
Espanhol 15 07 22

Entre as linguas faladas pelos aprendizes de PLE que participaram
do teste, o francés é a LM mais falada (45% dos informantes) e a terceira
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LE estudada (17% dos informantes); o inglés estd em segundo lugar
como LM (23%); e em primeiro lugar como LE (54%); o espanhol é a
terceira LM mais falada entre os pesquisados (16%) e estd em quarto
lugar como LE estudada (7%). Finalmente, o portugués estid em
segundo lugar entre as LE.

O fato de os aprendizes além de estudarem portugués conhecerem
uma das trés linguas citadas, é determinante para a coleta de dados
conforme se veri adiante. Todos os dados sobre o perfil dos sujeitos
que participaram desta pesquisa encontram-se resumidos no ANEXO A.

4.2 - PROCEDIMENTOS

Os informantes receberam uma ficha de dados pessoais; um teste
de conhecimento de 23 itens e duas unidades lexicais; um texto para
leitura silenciosa, acompanhado de teste para averiguar a compreensio
de itens e unidades lexicais contextualizados e uma folha contendo
instru¢des para reprodugio do texto lido.

A ficha de dados pessoais (ANEXO B) é material destinado a
obter informagdes relevantes para se estabelecer o perfil do aprendiz
e selecionar os que preenchem os quesitos minimos exigidos para ser
informante.

O primeiro teste de conhecimento compreende uma lista com 25
itens ou unidades lexicais escolhidos aleatoriamente pela pesquisadora
entre substantivos, adjetivos, verbos e expressdes que compdem o
texto. Considera-se item lexical uma tinica palavra que corresponde a
um sentido em um determinado texto e considera-se unidade lexical,
duas ou mais palavras que, em conjunto, correspondem a uma idéia ou
sentido.

O texto selecionado (ANEXO C) foi escrito por Carlos Drummond
de Andrade. Trata-se de um texto auténtico, isto €, nio foi concebido
expressamente para uma situagdo diditica ou para o estudo da lingua,
e sim, para responder a uma fungio de comunicagio ou de expressio
lingtiistica real (GALISSON & COSTE, 1976). Em linhas gerais, para a
escolha do texto foram levados em conta: a estrutura da narrativa, o
seu tamanho (o texto tem 558 palavras distribuidas 49 linhas); o total de
67 periodos, sendo que a grande maioria das frases sdo periodos simples.
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O segundo teste compreende uma lista com os mesmos 25 itens
e unidades lexicais constantes na lista anterior. Trata-se de um teste cujo
objetivo é averiguar a compreensio do sentido de itens lexicais
contextualizados, logo os 25 itens aparecem seguidos do nimero da
linha em que estio no texto.

A folha para reprodugio do texto lido, assim como as folhas para
os testes ja citados, contém instrugGes e espago para a execugio da
tarefa solicitada. Foram utilizadas, também, fitas cassetes e gravador
para registrar as entrevistas realizadas posteriormente 2 aplicac¢do do
teste.

4.2.1. O texto base

O texto, objeto deste trabalho, é unidade lingtistica escrita que
atende esses quesitos sociocomunicativos, semanticos e formais e
envolve aspectos apontados por Beaugrande (1980, 1997) e Koch
(1998). Beaugrande (1997) afirma que um texto, escrito em uma
determinada lingua, integra-se com a sociedade e com os conhecimentos
de mundo dessa sociedade, envolve condigbes de uso da lingua
relacionadas ao sistema comunicativo de seus falantes e insere-se em
um contexto discursivo especifico.

Para as finalidades priticas deste trabalho, consideraram-se os
aspectos de funcionalidade comunicativa, semanticidade, boa formagio
e composi¢io e gramaticalidade apontados Koch (1998). Procurou-se
nio desconsiderarem-se duas das possibilidades funcionais (nio
excludentes) de um texto: fonte plural de sentidos ou fonte de
informagdes objetivas. Grosso modo, o texto vem sendo concebido
como uma proposta de sentido e, por isso, ele se acha aberto a virias
alternativas de compreensio. Nesta investiga¢io, nio se pretende
analisar as multiplas possibilidades de sentido que um texto pode
oferecer. Almeja-se verificar a compreensio do cédigo lingtiistico em
uso, isto €, a compreensdo de itens lexicais que compdem um texto
original lido por aprendizes de PLE. Sabe-se que as caracteristicas
lingtiisticas do texto e os conhecimentos prévios do leitor desempenham
papéis complementares e igualmente importantes na compreensio
(KINTSCH & VAN DIJK, 1983).
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Esta pesquisa fundamenta-se no modelo interativo de leitura que
valoriza a informagdo de base textual (cf. cap. 2). Sobretudo quando
se trata de leitura em lingua estrangeira, acredita-se que a interagio
leitor-texto tenha como ponto de partida a percepcio do texto e a
atribuigio de sentido a um certo nimero de itens lexicais que o
constituem (o que nio garante a compreensio ou a nio compreensio
de seu contetido global).

Neste trabalho, concentra-se o interesse nas informagdes objetivas
do texto. Entende-se por objetiva a informagio que qualquer leitor tem
que admitir sem mudar o conteddo textual (MARCUSCHI, 1996).

Escolheu-se um texto narrativo por esse ser considerado o género
textual mais conhecido pelo homem, por estar presente em todas as
diferentes culturas em toda a humanidade. Sua universalidade e
onipresenga foram bem delineadas por Barthes (1972: 19-20):

[...] a narrativa estd presente em todos os tempos, em todos os
lugares, em todas as sociedades; a narrativa comega com a
prépria histéria da humanidade; nio ha em parte alguma povo
algum sem narrativa; todas as classes, todos os grupos humanos
tém suas narrativas, e freqiientemente estas narrativas sio
apreciadas em comum por homens de cultura diferente, € mesmo
oposta: a narrativa ridiculariza a boa e a m4 literatura:
internacional, transhistérica, transcultural, a narrativa estd af,
como a vida.

A narrativa sustentada pela linguagem articulada escrita tem sido
objeto de muitas pesquisas. Mandler (1979) sugeriu a existéncia
universal de um esquema narrativo. Suas pesquisas demonstraram que
criangas anglofonas dominam a narrativa desde os seis anos e utilizam
o esquema referente a esse género textual para organizar e memorizar
narrativas simples (JOHNSON & MANDLER, 1980). Carrell (1984)
estudou os efeitos da narrativa sobre a leitura em LE e constatou
diferengas quanto 2 quantidade de informagio retida na meméria e
quanto 2 ordem temporal lembrada pelos leitores de LE quando foram
comparadas as leituras da versio padrio de uma narrativa e a leitura
de uma versio dessa mesma narrativa em desordem.
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A quantidade do que se lembrava era mais elevada, quando a
organizagio retérica do texto estava de acordo com o esquema
narrativo simples. Quando os textos ndo respeitavam o esquema
narrativo, reduzia-se a quantidade do que era lembrado e a
organizagio temporal do que se memorizou tendia a refletir mais
a organizag¢do do esquema narrativo do que a organizagido
temporal presente na narrativa lida.

Genette (s.d.) ‘distingue trés sentidos para o termo narrativa. Para
ele, narrativa designa:

1. O enunciado narrativo, o discurso oral ou escrito que assume
a relagdo de um acontecimento ou de uma série de aconteci-
mentos.

2. A sucessdo de acontecimentos reais ou ficticios que
constituem o objeto desse discurso, e as suas diversas relagdes
de encadeamento, de oposigio, de repetigio.

3. Um acontecimento: ji, nio todavia, aquele que se conta, mas
aquele que consiste em que alguém conte alguma coisa: o ato
de narrar tomado em si mesmo.

Conforme aponta Genette (s.d.), o texto narrativo, por um lado,
informa sobre os acontecimentos que relata e, por outro lado, torna
patente o conhecimento do leitor mediado pelo discurso da narrativa
dado que os acontecimentos sio o préprio objeto do discurso onde a
narrativa deixa marcas ou indicios interpretiveis. “Enquanto narrativo
(o texto) vive sua relagio com a histéria que conta; enquanto discurso,
vive da sua relagiio com a narragiio que o profere”. (Genette, s.d.: 27).

Além de se considerar os aspectos universais da narrativa, ouviu-
se o pronunciamento dos professores das turmas em que o teste foi
aplicado e de profissionais da 4rea consultados. Segundo esses
professores, experientes no ensino de PLE, o texto base é adequado
para o grau de conhecimento lingiiistico esperado de aprendizes de
portugués com conhecimento lingiiistico (dessa lingua) nivel
intermediario. Trata-se de uma narrativa clara quanto aos aspectos
lingtiisticos, composta de periodos sintaticamente bem estruturados e
semanticamente possiveis e que preenche os quesitos estabelecidos por
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Beaugrande & Dressler (1983) no que se refere aos aspectos de
coeréncia e coesdo. Quanto aos aspectos pragmiticos, observa-se que
houve empenho do autor em construir um discurso capaz de
representar uma situagio do cotidiano (em uma feira, uma senhora
reclama do pre¢o de uma mercadoria), que leva o leitor a defrontar-
se com uma reagdo inusitada (houve um rebulico) e o convida a se
empenhar para compreender o que se passa a seguir.

O teste teve como base a leitura de uma narrativa: o mundo a que
se refere o texto é uma cria¢iio literdria. Procurou-se selecionar um texto
cujo referencial nio fosse o mundo da experiéncia vivida, mas o mundo
da experiéncia modelada. A narrativa utilizada nesta pesquisa procura
evocar uma situagio inusitada. Conforme afirmam Chartier et al. (1996:
133), “para compreender uma narrativa é preciso ser capaz de evocar
mentalmente esse mundo ficticio”, ter uma representagio clara dos
personagens, reconhecer a trama da intriga de forma a prever as
evolugdes e os desfechos possiveis. Nesse percurso, tenta-se imaginar
a partir do que se conhece, procura-se formular hipéteses, associam-
se idéias para se dar conta de uma palavra ou de uma informagio,
abandona-se uma pista por outra, retinem-se informagdes.

Em geral, conforme Infante (1991: 71): “numa narrativa, costuma-
se passar de um estado inicial de equilibrio para um estado final em
que, depois de uma série de fatos e acontecimentos, se restabelece o
equilibrio (diferente ou n3o do equilibrio inicial).”

A narrativa utilizada nesta pesquisa intitula-se “Assalto” (doravante
texto base). O titulo pode orientar o leitor, por constituir, ainda que
potencialmente, o fundamento para a primeira selecio entre a série de
probabilidades a respeito do assunto sobre o qual o texto vai tratar. “O
titulo tem o poder de avangar comunicativamente elementos cognitivos
em termos de expectativas” (MARCUSCHI, 1983: 20). Para Corréa (1996:
153), “os titulos sdo elementos contextuais importantes na leitura e que
afetam a construgdo de macroestruturas’. O autor constatou que o
titulo atua como elemento ativador de conhecimentos prévios que
desempenham papel fundamental na compreensio do texto. “Assalto”
parece ser um titulo direto que sugere poucas alternativas para o que
serd tratado. Ao mesmo tempo, ndo esti explicitamente indicado o tipo
de assalto que serd narrado. Do ponto de vista cognitivo, o titulo
cumpre sua fungio informativa, sem, contudo, impedir que o leitor crie
expectativas, ative conhecimentos prévios.
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O texto base é auténtico original'? e apresenta caracteristicas que
atendem aos “critérios linguisticos de identifica¢io de um texto
narrativo”, tal como propde Perroni (1992: 20). H4 “dependéncia
temporal entre um evento x e um outro y”; hd “oragdes que expressam
essa dependéncia temporal constituida essencialmente por verbos de
agdo” e estd presente o “emprego do tempo perfeito”. O texto base é
composto de cendrio, personagens, complicacio, climax e desfecho,
elementos que o caracterizam como narrativa.

e Cenirio em que os fatos se desenvolvem — Logo na introdugio do
texto “Assalto”, € apresentado o lugar em que a agZo se desenvolve:
“Na feira”. (Observe-se o artigo definido que determina o substantivo
“feira” de modo particular e preciso.) Em seguida, aparece uma
personagem “andnima”, como todos os demais que participam
dessa narrativa. Curiosamente, essa personagem também é
introduzida ao leitor por um artigo definido empregado de modo
ndo habitual.

e Personagens — Entre os personagens, um guarda, moleques,
passageiros, motorista, trocador, moradores de um edificio,
pessoas, um “escurinbo”e “agorda senbora”que gera a complicagio.

e Complicagio — A complicagio € a parte do texto em que se inicia
propriamente a a¢do: “por algum motivo, acontece alguma coisa
ou algum personagem toma uma atitude que d4 origem a transfor-
magdes no estado inicial” (INFANTE, 1991: 71). No texto base, a
complicagdo inicia-se quando “a gorda senhora” toma uma atitude.
Ela protesta “a altos brados contra o pre¢o do chuchu”. Seu
protesto: “~ Isso € um assalto” deu origem a um “rebuli¢o”
caracterizado por “transformagdes no estado inicial”.

2 Considerando-se que a nogio de autenticidade, apresentada 2 segio 4.2 deste
capitulo, possa vir a ser questionavel, optou-se por usar o termo “original” para
definir a natureza do texto base. Entende-se por texto original “aquele que
recebemos para a leitura” (conforme MARCUSCHI, 1996: 11), escrito por um autor
falante nativo da lingua cédigo que utilizou no texto que produziu.
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® Virios “epis6dios” se sucedem. Encadeados a4 a¢gio motivadora,
desenrolam-se os acontecimentos:

* A primeira reagido e a primeira noticia: um assalto a banco?
(linhas 3-6)

A multiplicagdo da noticia (linhas 7-10)

O corre-corre (linhas 11-14)

O bloqueio das ruas (linhas 15-22)

O “admirdvel” servico de comunicagio espontinea (linhas 23-
3D

e O caos (ou) A grande confusio (linhas 32-41)

¢ Climax (linhas 42-47) — momento critico em que o desfecho é
inevitdvel, o climax acontece no texto quando a confusio culmina
com o “pipocar de uma metralbadora” (linha 42). Todos parecem
reagir da mesma forma: “Foi um deitar no chdo geral” até a
descoberta da origem do “ruido” quando hi o desfecho da
narrativa.

e Desfecho (linhas 47-49) — o desenlace é a solu¢io do conflito.
Restabelece-se o equilibrio quando € caracterizado o tipo de assalto
ocorrido.

4.3 - TAREFAS

Todos os aprendizes de PLE submeteram-se as seguintes tarefas:
preenchimento ficha de dados pessoais, realizagio do teste que consiste
em quatro atividades: 1) teste de conhecimento; 2) leitura silenciosa;
3) teste de compreensio dos itens lexicais contextualizados; 4)
produgio escrita. Parte do grupo total de aprendizes executou uma
quinta tarefa: uma entrevista individual retrospectiva. Nao houve
intervalo entre as tarefas 1, 2, 3, 4. A tarefa 5, realizada por 30
informantes, aconteceu em lugar e data previamente determinados,
apds a execucgdo das tarefas anteriores.

A sala de aula, pelo seu potencial inesgotivel (ALLWRIGHT &
BAILEY, 1994), foi o local onde foi feita a coleta de dados da presente
pesquisa. Esse tem sido o espago que mais se tem investigado na
aquisicio de LE (SELIGER & SHOHAMY, 1990).
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Tarefa 1: Teste de conhecimento — Os aprendizes receberam uma lista
de 25 itens lexicais e foram convidados a fornecer os sindnimos apenas
das palavras que conhecem. Para isso, sem fazer qualquer tipo de
consulta, eles deveriam:

* ou preencher os espagos com um ou mais sindnimos de cada
palavra conhecida;

* ou apenas traduzi-las para o francés, o inglés ou o espanhol;

® ou, ainda, explicar o que a palavra significa utilizando uma das
seguintes linguas: portugués, inglés, francés ou espanhol.

Tarefa 2: Leitura Silenciosa — Optou-se pela leitura silenciosa também
chamada muda ou leitura dos olhos, por nfio haver, nesta pesquisa,
interesse relacionado a prontincia das palavras e para respeitar o ritmo
de cada aprendiz ao ler um texto em PLE.

Tarefa 3: Teste de compreensio dos itens/unidades lexicais
contextualizados — Apés a leitura do texto, os aprendizes receberam
outra lista com as mesmas 25 palavras da lista anterior e foram
convidados a preenché-la, apresentando os sinénimos das mesmas
palavras consultando apenas o texto. Com a narrativa em m3os, 0s
aprendizes deveriam apresentar o significado das palavras de acordo
com o contexto. Da mesma forma que fizeram na atividade 1, para
preencher essa nova lista, eles puderam optar por um dos cédigos
lingtifsticos que conhecem: portugués, francés, inglés ou espanhol.

Tarefa 4: Produgiio escrita — Recolhido o texto e a lista de palavras,
a Gltima tarefa foi a produgiio de texto escrito em portugués. Solicitou-
se aos aprendizes recontar a narrativa lida, procurando fazer isso em
portugués, com a maior exatidio possivel, sem consulta e sem a
preocupagao com a corregio gramatical. A importancia dessa tarefa
consiste na confirmagio de que o aprendiz tenha realmente lido todo
o texto, sem, contudo, levar-se em consideragio erros gramaticais e
problemas de compreensio. Assim, por exemplo, o texto abaixo foi
produzido por um dos informantes e, apesar da presenca de problemas
lingtiisticos e de ordem interpretativa, pode-se afirmar que esse
aprendiz leu o texto base:
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No todo comego numa feira quando uma senbora gritou que
era um assalto cobrar um prego desses por um chuchu. Otra(sic)
senbora ouviu a palavra assalto e comegou a gritar: “Assalto!,
Assalto!” como se fosse uma sirena de policia. Toda a gente, com
medo, fugia em todas as diregées. Moleques de carrinbo se atropelavam
ums(sic) nos otros(sic), derrubando barracas, tomates e muito mais.
Alguns gritavam que o assalto estava acontecendo no banco,
otras(sic) gritavam que estava acontecendo numa jolberia(sic). As
ruas ficaram completamente atracardas (sic), tinba gente que fugia
e gente curiosa que olbava. Era uma confusdo total.

Outros exemplos de textos produzidos pelos aprendizes ao
executarem essa tarefa encontram-se no ANEXO E.

Tarefa 5: Retrospecgao — Apds a primeira corregio dos testes, alguns
informantes se submeteram a uma entrevista individual retrospectiva,
que se realizou em data posterior ao dia da aplicagio do teste.

Segundo Cyr (1996), a entrevista retrospectiva consiste em dar
oportunidade aos participantes de uma atividade para falar sobre
experiéncias pessoais que passaram durante a tarefa realizada em LE,
mais precisamente ela visa descobrir as estratégias dos informantes em
tal e tal situagdo de contato com o texto que 1&. O’'Malley, Chamot e
seus colaboradores utilizaram muitas vezes esta técnica de coleta de
dados em suas pesquisas.

Apenas 1/3 do total de informantes foi entrevistado. Durante a
retrospecgao, coube ao aprendiz tentar descrever os elementos do texto
que o ajudaram a descobrir o sentido de itens lexicais que desconhecia
anteriormente, quando forneceu sindnimos das palavras na primeira
lista. Foram confrontadas as duas listas de cada aprendiz e cada um
tentou descrever as pistas que o levaram a compreender o sentido dos
termos anteriormente desconhecidos. Um roteiro para entrevista
retrospectiva foi elaborado para cada aprendiz, com base no seu
resultado individual. Trata-se de uma tentativa de dar oportunidade ao
informante de explicar como se deu a compreensio de itens
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anteriormente desconhecidos ou irreconhecidos e de fornecer outras
informagdes que julgasse pertinentes.

4.4 - ROTEIRO

Os aprendizes executaram as tarefas 1 a 4 em sala de aula de suas
universidades, em horirio de aula de PLE, cedida pelo professor do
curso. Antes de se submeterem ao teste, os aprendizes se identificaram
através da ficha de dados pessoais.

Todos os aprendizes participaram da coleta de dados, indepen-
dentemente de preencherem os quesitos estabelecidos para se obter
grupo homogéneo de sujeitos. Todos concordaram em participar desta
pesquisa e garantiu-se que o nome dos informantes serd mantido em
sigilo.

Os aprendizes executaram as tarefas, individualmente, na
presenga da pesquisadora, que dirigiu os trabalhos. Primeiramente, a
pesquisadora apresentou o motivo de sua preseng¢a, comunicou, em
linhas gerais, os objetivos de sua pesquisa, explicou a importincia da
coleta dos dados e pediu 0 empenho de todos na execugio das tarefas.
Em seguida, oralmente, deu as instrugdes das atividades e distribuiu o
teste de conhecimento (lista contendo 25 palavras para os aprendizes
atribuir um ou mais significados a cada item lexical conhecido). Todas
as informagdes e instrugdes foram dadas predominantemente em
portugués, entretanto, quando houve necessidade individual de um ou
outro aprendiz, a comunicacio entre a pesquisadora e os alunos se deu
em inglés e/ou francés. Nio foi estabelecido prazo para a execugio
dessa tarefa. Assim que cada aprendiz terminou a tarefa 1, ele devolveu
a lista 2 pesquisadora e, recebeu o texto para leitura (tarefa 2) e o teste
de compreensio dos itens lexicais contextualizados (tarefa 3).

O prazo estipulado para a execugio das atividades 2 e 3 foi de
90 minutos. Esse tempo foi suficiente: em geral, os aprendizes levaram
cerca de 60 minutos para finalizar as duas tarefas. Assim que cada
sujeito terminou de executar essas atividades, ele devolveu o texto e
o teste para a pesquisadora e recebeu uma folha contendo instru¢cdes
para a produgio de texto (atividade 4). Nio foi estipulado prazo para
essa atividade: os aprendizes levaram o tempo que quiseram para
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recontar (por escrito, em portugués) o que leram, sem qualquer tipo
de consulta (nédo foi permitido consultar a narrativa, diciondrio,
gramitica, caderno de anotagdes, livro, colegas, professor e/ou
pesquisadora).

Ao final da aula, os aprendizes foram convidados a comparecer
em data previamente marcada e em local apropriado para uma
entrevista individual retrospectiva sobre o teste. A pesquisadora
agradeceu a colaborag¢io de cada um, marcou horirio com os
aprendizes que se dispuseram a colaborar para a entrevista individual
e abriu um dossier para cada informante. Com base nos dados
constantes em cada dossier foram elaboradas as perguntas da entrevista
que variaram de acordo com o desempenho de cada informante. O
roteiro e as instrugdes para a execugio das tarefas encontram-se no
ANEXO D.

4.5 - ETAPAS

4.5.1 - Etapa de identificagao dos sinénimos dos itens lexicais

O modelo Sentido ¥ Texto, proposto por Mel'Cuk (1997), a
nog¢do de compreensio sintetizada por Dancette (1995), e o conceito
de contexto fornecido por Clark e Carlston (1992) foram as bases
tedricas orientadoras desta etapa cuja meta é estabelecer-se conduta de
avaliagio no que se refere aos “sindnimos aceitiveis” para cada item
lexical contextualizado. A partir dessa etapa, definiram-se os critérios
de correcido das respostas dadas em cada um dos testes.

Essa etapa compreende: a verificagio das relagdes seminticas
contextuais de cada um dos 25 itens lexicais do texto, através da
elaboracido de redes seminticas do modelo Sentido = Texto e o
estabelecimento de alguns significados que sio contextualmente
“aceitdveis” e que permitem o parafraseamento dos periodos originais.
Para cada um dos 25 itens lexicais foram estabelecidos alguns dos
sindnimos possiveis e também tradugdes para o correspondente em
inglés, francés e espanhol desses itens. A atribuigio de significado(s)
em portugués e a identificacdo de correspondéncia do item lexical em
outro idioma serviu como “pardmetro” para respostas aceitaveis por
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permitirem parifrases dos enunciados em que esses itens lexicais
aparecem.

Para cada um dos trechos supra mencionados, foi feita uma rede
semintica nos moldes propostos por Mel'Cuk (1997) em que podem
ser observadas as relagbes semanticas entre os itens lexicais que os
compdem. A visualizagio dessas redes parece contribuir para a
corregio das respostas e, posteriormente, para a anilise dos dados
fornecidos pelos informantes selecionados.

4.5.2 - Etapa de selegao dos informantes

A partir das informagdes fornecidas em ficha de dados pessoais,
foram selecionados, para anilise dos dados, os 93 sujeitos que
preenchem o perfil estabelecido, a saber: caracteristicas semelhantes
quanto ao nivel de conhecimento lingiiistico do portugués, grau de
instru¢do e conhecimento de pelo menos uma das seguintes linguas:
inglés, francés, espanhol.

4.5.3 - Etapa de corregao dos dados

Para cada palavra, foi feita uma tabela de duas colunas: na
primeira coluna foram digitadas todas as respostas fornecidas pelos
informantes durante a tarefa 1 (listaram-se todos os “sindnimos” dados
aos itens lexicais descontextualizados); na segunda coluna, todas as
respostas fornecidas pelos informantes durante a tarefa 3 (foram listados
todos os “sindnimos” dados aos itens lexicais contextualizados). Os
informantes so identificados por um niimero de 1 a 93: de 1 a 10 sio
aprendizes de PLE na McGill University, de 11 a 21, na Université de
Montréal; de 22 a 40, na UFMG; de 41 a 62, na Université de Laval; de
63 a 77, na Université de Montréal e de 78 a 93, s3o aprendizes de PLE
da UFMG. Foram feitas cinco cépias desse material que foram
distribuidas aos corretores que sabiam apenas que havia, entre os 93
sujeitos, aprendizes que cursavam PLE em ambiente de nio-imersio
e de imersdo. Os corretores ndo tiveram acesso 2 informacio sobre a
institui¢io de origem de cada aprendiz.
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A corregio foi feita por trés professores (entre eles, a pesquisadora).
Além desses professores houve dois consultores que contribuiram com
as corregdes inglés e de francés. Cada corretor recebeu uma cépia do
material contendo as respostas dos aprendizes e, individualmente, fez
a sua corregao.

No cabegalho de cada cépia estio os sindnimos e tradugdes que,
conforme o item 4.5.1, constituem uma espécie de guia orientador da
corre¢do. Apelou-se para que os corretores deixassem sua intui¢io
prevalecer quando estivessem corrigindo as respostas escritas em suas
linguas maternas e solicitou-se coeréncia e harmonia na corregiio. A
medida que terminava seu trabalho, cada professor reuniu-se com a
pesquisadora para apresentar sua corregio, discutir questdes, esclarecer
possiveis davidas e, se fosse necessirio, ajustar a avaliacio.

Estabeleceu-se uma regra geral, basica para corregio:

Regra geral: tanto para as respostas da lista de itens lexicais
descontextualizados quanto para as da lista de itens contextualizados
serdo considerados “corretos” apenas os sinénimos e/ou tradugées
adequados ao contexto.

Com base nessa regra, determinaram-se alguns critérios para
orientar o trabalho de corre¢io dos dados coletados nesta pesquisa.
Esses critérios foram inspirados na pesquisa de Coady e Huckin (1997),
sem, entretanto, atribuirem-se valores diferenciados para cada tipo de
resposta, conforme fez esse autor em seu trabalho. Para cada sindnimo
ou tradugio apresentada a cada item selecionado considerou-se a
nogio de parifrase adotada nesta pesquisa (cf. 3.2, deste livro). O
QUADRO 5 apresenta os critérios de corregao estabelecidos.
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Quadro 5
Critérios para a corregio dos dados coletados

CONSIDERA-SE:

ADEQUADA INADEQUADA
A atribuigdo do sentido preciso 1. A auséncia de resposta
correspondente ao do contexto . )
A atribuigéio de sentido satisfatério, 2. A atribuigdo de sentido vago,

aproximado ao significado do item no  [imPpreciso para o contexto
contexto,

3. A atribuigfio do sentido que nio
coincide com o sentido do item lexical
no contexto

4. A atribuigdo de sentido totalmente
insatisfatério ao item lexical

Para cada uma das duas tarefas a saber: tarefa 1(antes da leitura:
item lexical descontextualizado) e tarefa 3 (depois da leitura: item
contextualizado), considerou-se correta a resposta em que o aprendiz
forneceu o sentido preciso ou satisfatério do item lexical selecionado
de acordo com o sentido atribuido pelo contexto do texto. Sua resposta
estd correta porque ele demonstrou saber o sentido daquele item antes
e/ou depois de ler o texto porque foi capaz de fornecer um significado
adequado ou de traduzir com propriedade o item lexical usando
palavra equivalente em inglés, francés ou espanhol (de significado
equivalente ao do texto). Por exemplo, o informante 92 escreve que
“sirena” € um “sinal de alarme/ aviso de ambuléncia, policia ou
bombeiros”; o informante 16 traduz o item “uivo” por “hurlement” —
palavra correspondente em francés; virios informantes escrevem a
tradugio “small car” que corresponde ao item “carrinho”. Todas essas
respostas foram consideradas corretas pelos corretores.

O aprendiz pode também ter conseguido se expressar de modo
a apresentar um significado “aceitdvel” de acordo com o sentido do
texto. Da mesma forma, sua resposta foi considerada correta porque
ele foi capaz de fornecer um significado satisfatério, aproximado ao
significado do item e que se “encaixa”, sem restri¢des, ao contexto. Por
exemplo, para o item “trocador” foram aceitos: “un receveur (dans
'autobus)”; “homem que vende vale transporte dentro do 6nibus e da
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o troco para as pessoas”; “uma pessoa que € sentado no fundo do
Onibus para acertar o dinheiro das pessoas para cobrar”; “o balconista
do 6nibus”, entre outros. Esses significados atribuidos a “trocador”
foram considerados satisfatérios pela maioria dos corretores por
demonstrarem que os informantes conseguiram captar o sentido do
item e se expressaram da melhor maneira que lhes foi possivel.

Para cada uma das duas tarefas: preenchimento de lista com itens
lexicais descontextualizados (tarefa 1) e preenchimento de lista com
itens lexicais contextualizados (tarefa 3) consideraram-se incorretas as
respostas “em branco” pelo fato de significarem o nio reconhecimento
do significado do item/unidade lexical selecionado; as respostas
imprecisas cujo sentido apresentado € vago. Por exemplo, o informante
93 fornece para o item “trocador” o seguinte significado “colega do
motorista”; considerado vago pela maioria dos corretores.

Da mesma forma, foi considerada errada cada resposta em que
o sentido atribuido ao item lexical nio coincide com o sentido desse
item/unidade lexical no contexto. Foram considerados errados os
significados fornecidos pelo informante quando nio correspondiam
aos do texto (ou seja, nfio estavam adequados ao sentido do item lexical
no contexto) e quando niao podiam em hip6tese alguma serem
atribuidos ao item selecionado (ou seja, eram considerados totalmente
insatisfatérios). Portanto, considera-se incorreta a resposta dada pelo
aprendiz que nio pode ser substituida no contexto pelo item lexical
selecionado. Por exemplo, o item lexical “virado” aparece no trecho
“- Minha Nossa Senhora, o mundo esti virado!” e significa “posto as
avessas”. Consideraram-se incorretas respostas que atribuiram sentidos
como “un afeminado” (informante 34), “enganado” (informante 54),
“wrong” (informante 14).

Como os aprendizes foram orientados a apresentar o maior
nimero possivel de “sinénimos” para cada item da lista, foi necessario
se estabelecer um procedimento padrao para a atribui¢io de “CERTO”
ou “ERRADQ?” para a resposta como um todo.

Quando o aprendiz forneceu mais de um sinénimo na primeira
e/ou na segunda lista: considerou-se correta, na lista da tarefa 1, a
resposta em que o aprendiz fornece pelo menos um significado preciso
ou satisfatério entre os sindnimos ou tradugdes que deu para o item
descontextualizado. No caso de o aprendiz ter atribuido mais de um
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sindnimo ou tradugio para o item contextualizado da lista da tarefa 3,
s6 foram consideradas corretas as respostas sindnimas entre si, isto &,
considerou-se incorreta a resposta em que havia virios sinénimos
diferentes, ainda que um deles se adequasse ao texto. Por exemplo,
na tarefa 1, o informante 13 atribui dois sentidos para a palavra “feira”:
“congé” (feriado) e “foire” (feira). O primeiro significado é incorreto
e o segundo, correto. Como ele apresentou essa resposta na lista de
itens descontextualizados, a resposta como um todo foi considerada
correta porque verificou-se que ele conhece o sentido da palavra antes
da leitura do texto. Suponhamos que o informante 13 tivesse
apresentado esses mesmos sindnimos para a palavra “feira” na lista de
itens contextualizados. A resposta seria considerada errada como um
todo porque ele demonstrou que, no contexto, ambos sinénimos sio
aceitos, o0 que nio € verdade. Para confirmar, basta verificar se essas
palavras sdo sindnimas e tanto uma como a outra podem substituir
“feira” no texto.

As corregdes foram feitas separada e independentemente por
coluna. Isso significa dizer que, quando o aprendiz forneceu um
sinbnimo satisfatério ao contexto na primeira lista € um inadequado
na segunda, considerou-se correta a resposta dada na primeira lista
(tarefa 1) e, incorreta a resposta dada na segunda lista (tarefa 3). Assim,
mesmo que o aprendiz tenha apresentado uma resposta certa na lista
da tarefa 1, serd considerada incorreta, de acordo com os critérios de
corregdo ja mencionados, a resposta insatisfatéria dada por esse
aprendiz, ao executar a tarefa 3. Apesar de essa ter sido uma situaciio
rara, constataram-se algumas ocorréncias. Por exemplos, para o item
“rebuli¢o”, o informante 66, ao executar a tarefa 1, apresentou, como
o termo “desordem” como sindnimo e, ao executar a tarefa 2, escreveu
“disputa”, “briga” como sindénimos de “rebulico”. Para o item lexical
“chuchu”, o informante 92 escreveu “vegetal verde que cresce no
Brasil” na primeira lista e na segunda, “fruta verde do Brasil”. Em ambos
os casos, o aprendiz acerta o sentido dos itens da primeira lista e erra
na segunda lista.

Outro caso mereceu atengio especial: o aprendiz forneceu mais
de um sindénimo na primeira e/ou na segunda lista e atribuiu pelo
menos um sindénimo satisfatério € adequado ao contexto, entre os
fornecidos na primeira e segunda lista. Procurou-se manter coeréncia
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na corre¢io, por isso, adotou-se o mesmo procedimento padriao
estabelecido nos dois casos anteriores: considerou-se correta, na lista
da tarefa 1, a resposta em que o aprendiz fornece pelo menos um
significado preciso ou satisfatério entre os sindnimos ou tradugées
fornecidas e considerou-se incorreta, a resposta dada na lista da tarefa
3 em que havia virios sindnimos diferentes e apenas um deles foi
considerado adequado ao texto. Por exemplo, para o item “banco”, ao
executar a tarefa 1, o informante 26 atribuiu os seguintes significados:
“a business which stores money for people, newspaper stand in Brasil”
(o primeiro sentido estd adequado ao texto, portanto correto; o
segundo estd inadequado ao texto, portanto incorreto). A resposta é
considerada correta como um todo porque um dos sentidos entre os
apresentados por esse sujeito esta correto. Ao executar a tarefa 3, o
informante 26 atribuiu os seguintes significados ao item “banco”: “Bank,
newspaper stand, person who has a stall in a fair” (apenas o primeiro
significado € correto). A resposta como um todo € considerada incorreta
porque o aprendiz nio demonstrou ter percebido o sentido de “banco”
no texto “Assalto”.

Cada professor fez individualmente sua corregio e, ao final,
prevaleceu a corre¢do da maioria. Assim, para que uma resposta fosse
considerada correta, foi necessirio um minimo de dois “acertos”. Feito
o levantamento das corre¢des, foi estabelecida a corregio final:
contaram-se 0s sindnimos “corretos” fornecidos pelos aprendizes de
PLE em cada teste. Nos casos de dudvida, foram consultados diversos
falantes nativos ( de portugués, de inglés, de francés, de espanhol).

Finalmente, cabe ressaltar que, da mesma forma que no estudo
empirico realizado por Laufer & Paribakht (1998), também neste estudo
foi testado o conhecimento de palavras “alvo” fora do contexto, porque
se o objetivo deste trabalho é avaliar o efeito do contexto sobre a
compreensio dessas palavras, supde-se que existam pistas que auxiliem
sua compreensio. Por isso, focalizou-se o interesse somente no
conhecimento do significado de um pequeno nimero de palavras
descontextualizadas (sem a presencga de tais pistas), para que se
pudesse medir o efeito do contexto apés a leitura do texto base. Os
resultados e as anilises dos dados coletados serdo apresentados a
seguir, no capitulo 5.
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Capitulo 5

RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Le mot, malgré la difficulté qu’on a a le definir, est une unité qui s’impose
a lesprit, quelque chose de central dans le mécanisme de la langue.
Saussure

Neste capitulo, apresentam-se os resultados da coleta de dados
seguido de anilise descritiva, comparativa e estatistica. Uma vez que
o objetivo desta investigacio é o estudo do efeito do contexto sobre
a compreensio do significado de palavras, a regra bisica estabelecida
para a corregdo das respostas leva em conta apenas os significados
possiveis para os 25 itens lexicais no contexto como pardmetro para
se considerarem adequados ou inadequados os sindnimos e/ou
tradugdes fornecidos pelos aprendizes de PLE.

5.1 - RESULTADOS

Para cada item ou unidade lexical, contou-se a quantidade de
respostas adequadas fornecidas antes e depois da leitura. E importante
lembrar que a tarefa 01 (executada sem qualquer consulta) refere-se
ao preenchimento de lista de palavras atribuindo-lhes todos os
significados conhecidos; a tarefa 02 refere-se 2 leitura (acesso ao texto)
e a tarefa 03 (executada com consulta somente ao texto) refere-se ao
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preenchimento de lista de palavras atribuindo a cada uma apenas o
sentido/significado possivel no contexto.

O resultado da coleta de dados encontra-se na TAB. 1: na primeira
coluna, estdo os 25 itens lexicais do teste; na segunda, encontra-se a
quantidade de aprendizes que foram bem-sucedidos na atribui¢io de
significado desses itens no teste de conhecimento (pré- leitura) e na
terceira coluna, encontra-se a quantidade de aprendizes que foram
bem-sucedidos na atribuigio de significado a esses itens contextua-
lizados (p6s-leitura do texto base).

Tabela 1
Resultado geral
Quantidade de aprendizes que atribuiu significado adequado ao item lexical
Acertos
Itens Lexicais (entre os 93 informantes)
Antes de ler Depois de ler

1. Feira 42 75
2. Brados 0 46
3. Chuchu 20 46
4. Rebulico 4 28
5. Atravancada 3 23
6. Banco 75 86
7. Barracas 3 41
8. Sirena 53 83
9. Uivo 3 19
10. Moleques 15 21
11. Carrinho 29 49
12. Impelir 5 30
13. Atropelo 3 31
14. Assuntar 5 46
15. Motorista 75 81
16. Trocador 16 38
17. Virado 18 63
18. Marcha a ré 27 41
19. Massa 13 73
20. Salvar o pélo 41 65
21. Apinhados 5 53
22. Pipocar 0 42
23. Cessou 55 69
24. Matraca 4 11
25. Cairem Cima 27 48
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Nos casos pesquisados, constatou-se que, apos a leitura do texto,
houve aumento do nimero de acerto do significado atribuido a todos
os 25 itens lexicais selecionados. Antes de ler, o acerto médio foi de
20,56, ap6s a leitura (ou depois do contato com o contexto) a média
de acerto aumentou para 48,32. Denomina-se acerto, a quantidade de
respostas apropriadas ao contexto e denomina-se erro, a quantidade
de respostas inadequadas ao contexto. O GRAF. 1 representa o
resultado geral.
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Grifico 1
Resultado geral
Quantidade de acerto do significado por item lexical

Verificou-se que, antes da leitura, a quantidade de acerto do
significado das palavras foi menor do que a quantidade de acerto do
significado das palavras, apés a leitura do texto. Assim, calculou-se o
indice percentual de acréscimo da quantidade de aprendizes que
atribuiu significado adequado aos itens lexicais. O cilculo foi feito sobre
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o total de 93 informantes. Subtraiu-se o nimero de respostas corretas
dadas ap6s a leitura, do niimero de respostas corretas dadas antes da
leitura do texto e o resultado foi dividido pelo nimero total de
informantes. _

Os valores percentuais indicam que o acréscimo no indice de
acerto varia consideravelmente entre os itens lexicais selecionados,
conforme TAB. 2:

Tabela 2

Percentuais de aumento na compreensio do significado
dos itens lexicais pelos informantes

Htens Lexicais Acertos Célcntlo :1:; Percentua]dde
ens Lexicai . percentual de aumento de
(entre 93 informantes) aumento de ) respostas
respostas corretas
Antes de ler | Depois de ler correlas

1. Feira 42 75 75-421.93 35%

2. Brados 0 46 46 /.93 49%
3. Chuchu 20 46 46 -20/.93 21%
4. Rebulico 4 28 28-4/ .93 25%
5. Atravancada 3 23 23-3/ .93 21%

6. Banco 75 86 86-75/.93 11%
7. Barracas 3 41 41-3/ .93 40%
8. Sirena 53 83 83-53/.93 32%
9. Uivo 3 19 19-3 /.93 17%
10. Moleques 15 21 21-157.93 6%
11, Carrinho 29 49 49-29/7.93 21%
12. Impelir 5 30 30-5/ .93 26%
13. Atropelo 3 31 31-3/ .93 30%
14. Assuntar 5 46 46-5/ .93 44%
15. Motorista 75 81 81-75/1.93 6%
16. Trocador 16 38 38-75/.93 23%
17. Virado 18 63 63-18/.93 48%
18. Marcha a ré 27 41 41-271.93 15%
19. Massa 13 73 73-13/.93 64%
20. Salvar o pélo 41 65 65-41/.93 25%
21. Apinhados 5 53 53-517.93 51%
22. Pipocar 0 42 4271 93 45%
23. Cessou 55 69 69 -55/.93 15%
24. Matraca 4 11 11-417 .93 7%
25. Cairem Cima 27 48 48 -271.93 22%
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Em valores percentuais, o acréscimo no indice de acerto variou
entre 6% e 64%. Esses indices parecem apontar para a confirmagio da
hipétese de que o contexto auxilia a compreensio do significado de
itens lexicais na leitura em PLE, mas, devido 2 amplitude dos valores
percentuais, parece ser necessiaria uma andlise descritiva desses
resultados.

5.2 - ANALISE DESCRITIVA

Uma analise dos resultados apontados na TAB. 1 (quantidade de
acerto do significado de itens lexicais desconhecidos) e na TAB. 2
(percentuais de aumento de acerto por palavra sobre o total de
informantes) leva a virias constatagdes.

Nenhum informante atribuiu significado aos itens “Brados” e
“Pipocar” antes da leitura. E, quando essas palavras foram contextualizadas,
respectivamente, 49% e 45% do total de informantes conferiu-lhes
significado apropriado.

Algumas palavras eram muito pouco conhecidas. Apenas 3 dos
93 aprendizes conheciam as palavras “Atravancada”; “Barracas”; “Uivo”;
“Atropelo” (o aumento percentual médio da compreensio desses itens,
ap6s a leitura do texto, foi de 27%). Somente quatro informantes
conheciam as palavras “Rebuli¢o” e “Matraca” (o indice médio de
acréscimo da compreensdo dessas palavras foi de 16%) e somente cinco
aprendizes conheciam os itens “Impelir”; “Assuntar” e “Apinhados” (o
aumento percentual médio desses itens foi de 40%).

Outras palavras, ainda pouco conhecidas, como “Massa”;
“Moleques”; “Trocador”; “Virado”; “Chuchu”; “Marcha ré”; “Cair em
cima” e “Carrinho”, antes da leitura foram compreendidas por até um
terco dos informantes. O nimero de aprendizes que demonstrou
conhecer o significado dessas palavras antes da leitura variou de 15 a
29 e o aumento percentual do indice de acerto desses itens foi de 27%.

As palavras mais conhecidas pelo total de informantes foram
“Salvar o pélo”; “Feira”; “Sirena; “Cessou”; “Banco” e “Motorista”. O
nimero de aprendizes que demonstrou conhecer o significado dessas
palavras descontextualizadas variou de 41 a 75 e o aumento percentual
do indice de acerto desses itens foi de 20%. :
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Observa-se também o mesmo aumento percentual de acerto para
as palavras “Moleques” e “Motorista” (que apresentaram 6% de
acréscimo); “Marcha a ré” e “Cessou” (com 15% de acréscimo);
“Atravancada” e “Carrinho” (com 21% de acréscimo); “Rebulico” e
“Salvar o pélo” (com 25% de acréscimo). Constata-se que o indice
percentual é 0 mesmo para cada uma das duplas citadas e que a
quantidade do aumento em nimeros absolutos é a mesma.

Vejam-se as palavras: “Moleques” e “Motorista” em que houve,
para cada um desses itens, aumento de 6 respostas corretas entre a pré
e a pds leitura do texto. Apesar disso, verifica-se que, antes da leitura,
apenas 5 aprendizes conheciam o significado de “moleques”, mas 75
aprendizes conheciam o significado de “motorista”. Embora o aumento
percentual de 6% tenha sido observado para as duas palavras, pode-
se constatar que a primeira palavra era conhecida por um nimero
menor de informantes do que a segunda palavra.

Da mesma forma, as outras duplas de palavras que apresentaram
mesmo indice percentual de acréscimo na quantidade de acerto
apontam para diferengas significativas entre a quantidade de aprendizes
que ji conhecia o significado da palavra antes de ler o texto e a
quantidade de aprendizes que passou a conhecer o significado
contextualizado, conforme TAB. 3:

Tabela 3
Itens lexicais com mesmo percentual de acerto
Itens Percentual de Total de acertos
Lexicais aumento Tarefa 1: Antes | Tarefa 3: Apés
de acertos da leitura a leitura

Moleques 15 21
Motorista 6% 75 81
Marcha a ré 27 4]
Cessou 15% 55 69
Atravancada 3 23
Carrinto 2% 29 49
Rebuligo 4 28
Salvar o pélo 25% 4 65
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Ao executarem a tarefa 01, 27 aprendizes conheciam o significado
da palavra “marcha a ré” e 55 conheciam o significado de “cessou”. Em
nimeros absolutos, verifica-se um aumento de 14 respostas corretas
dadas na terceira tarefa, acréscimo de 15% sobre o total observado na
pré-leitura. Apenas 3 aprendizes deram um significado adequado 2
palavra “atravancada” e 29, um significado “correto” ao item lexical
“carrinho”. O aumento de 21% da pré-leitura para a p6s-leitura
representa o acréscimo de 20 respostas corretas para ambos os itens.
As palavras “rebulico” e “salvar o pélo”, cujo acréscimo de 25% de
respostas corretas para os itens contextualizados representa 24 respostas
adequadas no teste da tarefa 01, apresentam, respectivamente, 4 e 41
respostas corretas no teste da tarefa 03.

Finalmente, através da anilise descritiva observa-se que houve
caso em que foi grande o aumento do niimero de significados adequados
atribuidos a itens lexicais, apds a leitura, quando os informantes
entraram em contato com os itens contextualizados; houve caso em que
o percentual de aumento foi 0 mesmo, mas é grande a diferenga em
nimeros absolutos entre o nimero de respostas “corretas” dadas na
tarefa 01 de cada par de itens que se enquadram nessa situago; houve
caso em que foi bastante pequeno o aumento do nimero de respostas
adequadas ao termo contextualizado (apds a execugio da tarefa 03).

Esse quadro de anilise aponta para a existéncia de aumento da
compreensio do significado dos itens lexicais contextualizados.
Entretanto, levantou-se a suspeita de que esse aumento poderia nio
ser observado em um dos ambientes (de ndo-imersido ou de imersio),
caso fossem separados os dados coletados dos informantes por
ambiente que estudam PLE.

Como o teste foi aplicado em ambientes distintos de aprendizagem,
levantou-se a seguinte questio: o contexto contribuiu positivamente
para a compreensio de itens lexicais apds a leitura tanto pelo grupo
de 58 aprendizes que estudam PLE em ambiente de nio-imersio (fora
do Brasil) quanto pelo grupo dos 35 aprendizes que estudam essa
lingua em ambiente de imersio (no Brasil)? Para se responder a essa
questio, € preciso investigar outras nela implicitas: (1) O contexto teria
contribuido para a compreensio do significado dos itens lexicais
igualmente em ambos os ambientes? (2) Considerando-se os grupos
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separadamente por ambiente de aprendizagem: o grupo em ambiente
de nio- imersio (doravante GNI) e o grupo em ambiente de imersio
(doravante GI), houve caso em que ndo aconteceu acréscimo de
respostas corretas apés a leitura do texto? (3) Qual o percentual de
aumento da quantidade de respostas adequadas ao contexto por grupo
de informantes do GNI e do GI? (4) Esse percentual variou em fun¢io
do ambiente em que o grupo de aprendizes estava inserido? (5) A
compreensio do significado pelos aprendizes de PLE foi favorecida
pelo contexto de igual maneira para todos os itens lexicais?

Com vistas a responder a essas questdes, contou-se o nimero de
acertos por grupo e o resultado serd apresentado na TAB. 4, a seguir.

Tabela 4
Resultado geral e por grupo de aprendizes GNI e Gl
Tiens Total de Total de GN1 Gl

I5idsls erros acertos Erros Acerlos Erros Acertos

A D A D A D A D A D A D

Feira 51 18 42 75 40 15 18 43 11 3 24 32
Brados 93 47 0 46 58 32 0 26 35 15 0 20
Chuchu 13 47 20 46 55 35 3 23 18 12 17 23
Rebuligo 89 65 4 28 55 44 3 14 34 21 1 14
Atravancada 90 70 3 23 57 43 1 15 i3 27 2 8
Banco 18 7 75 86 11 4 47 54 7 3 28 32
Barracas 90 |52 3 41 58 36 0 22 32 16 3 19
Sirena 40 10 53 83 25 4 33 54 15 6 20 29
Uivo 90 74 3 19 56 44 2 14 34 30 | 5
Moleques 78 72 15 21 52 48 6 10 26 24 9 11
Carrinho 64 44 29 49 42 34 16 24 22 10 13 25
Impelir 88 63 ) 30 56 44 2 14 32 19 3 16
Atropelo 90 62 3 3l 55 39 3 19 35 23 0 12
Assuntar 88 47 5 46 54 33 4 25 34 14 | 2]
Motorista 18 12 75 81 17 12 41 46 1 0 34 35
Trocador 1) 55 16 38 56 44 2 14 21 11 14 24
Virado 15 30 18 63 49 17 9 41 26 13 9 22
Marcha a ré 66 52 27 41 39 30 19 28 21 22 8 13
Massa 80 20 13 73 47 11 11 47 33 9 2 26
Salvar o pélo | 52 28 41 65 29 20 29 38 23 3 12 27
Apinhados 88 40 5 53 54 23 4 35 34 17 1 18
Pipocar 93 51 0 42 58 32 0 26 35 19 0 16
Cessou 38 24 35 69 20 10 38 48 18 14 17 21
Matraca 89 | 82 4 11 58 54 0 4 31 28 4 1
Cairem cima | 66 45 27 48 40 29 18 29 26 16 9 19

Legenda: A = Antes da leitura; D = Depois da leitura; GNI = Grupo em
ambiente de Nao Imersio; GI = Grupo em ambiente de Imersio.

154



O sentido dos palavras na inferagéo leitor & texto

Nas colunas em que estio registrados os erros (as colunas
sombreadas), verifica-se o total de respostas nio apropriadas dadas
antes da leitura do texto e depois da leitura. Nas colunas em que estio
registrados os acertos (as colunas nio sombreadas), verifica-se o total
de respostas adequadas fornecidas antes e depois da leitura.

Verifica-se, pela TAB. 4, que o total de erros cometidos antes da
leitura do texto é superior ao total de erros cometidos depois da leitura
e que, conseqiientemente, o total de acertos antes € inferior ao total
de acertos depois da leitura do texto. Sio fortes os indicios de que o
contexto auxilia a compreensio de palavras desconhecidas, por isso
analisaram-se separadamente os resultados por ambiente.

5.3 - ANALISE COMPARATIVA DOS RESULTADOS

Nos casos pesquisados, constatou-se que, ap6s a leitura do texto,
houve aumento do nimero de acertos do significado atribuido a todos
os 25 itens lexicais selecionados. Tanto no resultado geral, quanto nos
resultados por grupo (GNI e GI), observa-se que a quantidade de
respostas inadequadas diminui e a quantidade de respostas adequadas
aumenta apds a leitura do texto pelos aprendizes de PLE.

Na TAB. 5, apresentam-se os resultados do grupo de nio-imersio
(GNI) coletados na pré-leitura e na pés-leitura do texto base, seguidos
pelos valores do acréscimo percentual de acertos verificado em cada
item lexical. Na TAB. 6, apresentam-se os resultados do grupo de
imersio (GI) antes e depois da leitura de texto em PLE e o acréscimo
percentual de acertos para cada item lexical. O cilculo percentual foi
feito para cada item, subtraindo-se a quantidade total de acertos
registrados antes da leitura da quantidade total de acertos registrados
depois da leitura e o resultado foi dividido pelo niimero de informantes:
58 do GNI (TAB. 5) e 35 do GI (TAB. 6).
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Tabela 5
Quntidade de acertos do grupo de nio-imersio
Acertos do GNI
Itens Lexicais Antes | Depois de | Célculo do | Percentual de aumento
de ler | ler percentual de respostas corretas
1. Feira 18 43 43-18/.58 43
2. Brados 0 26 26/.58 44
3. Chuchu 3 24 24-3/.58 36
4. Rebulico 3 14 14-3 /.58 18
5. Atravancada 1 15 15-1/7 .58 24
6. Banco 47 54 54-47/.58 12
7. Barracas 0 22 22/.58 37
8. Sirena 33 54 54 -33/.58 36
9. Uivo 2 14 14-2 /1 .58 20
10. Moleques 6 10 10-6 / .58 6
11. Carrinho 15 25 25-15/.58 17
12. Impelir 2 14 14-2/ .58 20
13. Atropelo 3 19 19-3/ .58 27
14. Assuntar 4 25 25-41/ .58 36
15. Motorista 41 46 46 -41/.58 8
16. Trocador 2 14 14-2/ .58 20
17. Virado 9 42 42-9/ .58 56
18. Marcha a ré 19 28 28-19/7.58 15
19. Massa 11 47 47 -11/1.58 62
20. Salvar o pélo 29 38 38-29/.58 15
21. Apinhados 4 35 35-4/.58 53
22, Pipocar 0 26 261.58 44
23, Cessou 38 48 48 - 38 /.58 17
24, Matraca 0 4 29 - 18/.58 6
25. Cairem cima 18 29 29-18/.58 18
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Tabela 6
Quantidade de acertos do grupo de imersio
Acertos do GI
Itens Lexicais Antes | Depois Célculo do Percentual de aumento
de ler de ler percentual de respostas corretas
1. Feira 24 32 32-241.35 22
2. Brados 0 20 20/.35 57
3. Chuchu 17 22 22-17/.35 14
4. Rebuli¢o 1 14 14-117.35 37
5. Atravancada 2 8 8§-21/.35 17
6. Banco 28 32 32-28/.35 11
7. Barracas 3 19 19-3/.35 45
8. Sirena 20 29 29-20/.35 25
9. Uivo 1 5 5-11.35 11
10. Moleques 9 11 11-917.35 5
11. Carrinho 13 25 25-131.35 34
12. Impelir 3 16 16-3/ .35 37
13. Atropelo 0 12 12/ .35 34
14. Assuntar 1 21 21-11 35 57
15. Motorista 34 35 35-34/.35 2
16. Trocador 14 24 24 -141 .35 28
17. Virado 9 22 22-97 .35 37
18. Marcha a ré 8 13 13-8/.35 14
19. Massa 2 26 26-21.35 68
20. Salvar o pélo 12 27 27-121.35 42
21. Apinhados 1 18 18-1/.35 48
22. Pipocar 0 16 16/.35 45
23. Cessou 17 21 21-171/35 11
24. Matraca 4 7 71-41.35 8
25. Cairem Cima 9 19 19-9/7.35 28

Com base nas informagdes constantes nas TAB. 5 e 6, podem-se
responder quatro das cinco perguntas anteriormente levantadas (cf. 5.2
deste), a saber: (1) O contexto teria contribuido para a compreensiao
do significado dos itens lexicais igualmente em ambos os ambientes?
(2) Considerando-se os grupos separadamente por ambiente de
aprendizagem: o GNI e o GI, houve caso em que nio aconteceu acréscimo
de respostas corretas apds a leitura do texto? (3) Qual o percentual de
aumento da quantidade de respostas adequadas ao contexto por grupo
de informantes do GNI e do GI? (4) Esse percentual variou em fungio
do ambiente em que o grupo de aprendizes estava inserido?
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Constata-se que o contexto pode ter contribuido para a leitura de
PLE em ambos os ambientes. Ao considerarem-se os grupos separada-
mente por ambiente de aprendizagem, nio houve caso em que nio se
tenha registrado acréscimo na quantidade de respostas que demonstram
a compreensio do item lexical contextualizado. Em todos os casos
houve aumento de respostas corretas.

Houve aumento de respostas corretas para todas as palavras no
resultado dos grupos GNI e do GI, o que reforga a hip6tese de que o
contexto auxilia a compreensiio do sentido de itens lexicais na leitura
de PLE.

Quanto a0 percentual de aumento da quantidade de respostas
adequadas ao contexto, observa-se que houve no GNI acréscimo entre
6% a 62% (TAB. 5). Nesse grupo, a média percentual de acerto antes
da leitura foi de 12,32% e depois da leitura foi de 27,6%. As palavras
com menor indice de acerto foram: “Moleques” e “Matraca” e a de
maior indice percentual de acerto foi “Massa”. Os resultados percentuais
do grupo de imersio variaram entre 2% e 57% (TAB. 6). O percentual
médio desse grupo foi de 29,48%, sendo 9,28% o percentual médio de
acerto, antes da leitura, e 19,76%, ap6s a leitura. A palavra com menor
indice de acerto foi “Motorista” e o item lexical com o maior indice de
acerto foi “Massa”. ’ ,

Comparando-se o percentual de acerto dos aprendizes de PLE
antes e depois da leitura do texto, verificou-se acréscimo diferenciado
nos valores percentuais de aumento da compreensio das palavras, ap6s
a leitura do texto tanto pelo GNI quanto pelo GI. Entretanto, a diferenca
da quantidade de respostas “adequadas” entre os GNI e GI parece ser
neste caso especifico pouco relevante, pois verificou-se que o aumento
nao se concentrou em um dos dois grupos.

Constata-se que os valores percentuais apenas indicam que
houve aumento no nimero de respostas corretas, contudo no
fornecem subsidios para que seja feita uma anilise mais esclarecedora
dos resultados obtidos.

Ainda uma questio entre as cinco levantadas permanece sem
resposta: (5) A compreensio do significado pelos aprendizes de PLE
foi favorecida pelo contexto de igual maneira para todos os itens
lexicais?

158



O sentido dos palavras na interaggo leitor & texto

A anilise comparativa dos dados nio € suficiente para elaborar
uma resposta satisfatéria 2 questdo. Para se evidenciar com seguranga
e confiabilidade a quais dentre os 25 itens lexicais do teste foram
atribuidos significados por meio do contexto, realizou-se um estudo
de distribuicio de freqiiéncias, através do teste estatistico X2

5.4 - ANALISE ESTATISTICA: TESTE ¥

No que se refere 2 corre¢io do significado do item ou unidade
lexical, existem quatro possibilidades de respostas. Em principio,
considera-se que o informante pode:

a) acertar o significado antes e depois da leitura: ( +, +);

b) acertar o significado antes e errar depois da leitura: ( +, - ) ;
¢) errar o significado antes e acertar depois da leitura: (-, + ) ;
d) errar o significado antes e depois da leitura: ( -, - ).

O Teste y?(Qui quadrado) pode ser usado para determinar quao
aproximadamente as distribui¢des tedricas se ajustam as distribui¢es
empiricas (obtidas por meio dos dados amostrais)'®. O cilculo consiste
em, para cada uma das quatro possibilidades de respostas, subtrair-se
a freqiiéncia esperada da freqiiéncia observada ao quadrado dividido
pela freqiiéncia esperada, conforme férmula (FIG. 19) a seguir:

o o-fe) + (fo-fe)’ + (fo-fe)® + (fo-fe)”
T fe fe fe fe

Figura 19
F6rmula para cilculo )2

13 A aplicagdo do teste %2 foi indicada pelo Prof. Ivan Sampaio, Professor Titular
do Departamento de Zootecnia da Escola de Veterindria, Doutor em Estatistica
Aplicada na University of Reading, Inglaterra, PhD em Anilise Multivariada pela
Universidad Politecnica de Madrid. O Prof. Sampaio foi o consultor de todo o
trabalho estatistico desta pesquisa e acompanhou a anilise dos resultados do
estudo de dispersio de freqiiéncias.
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O quadro de referéncia para o cilculo do %2 a seguir trata da
diretriz que facilita a compreensio dos cilculos feitos para cada item
lexical (QUADRO 6).

Quadro 6
Quadro de referéncia para cilculo ¥?
0 que se mede: Possibilidades depois da leitura
CONTEXTO Acertar (+) ou Errar (-)
Acertar Fo (+.4) Fo (+.-) = AA (Soma dos
+ R Acertos Ant
Possibilidades antes da leitura *) Fe (+4) Fe (+,-) eer (;s tes)
Errar Fo (-.4) Fo (- .-) = EA (Soma dos
(-) Fe (-,#) Fe(-,- Erros Antes da
leitura)
AD ED Total de
(Soma dos (Somados | Informantes
Acertos Depois Erros Depois
da leitura) da leitura)

Neste trabalho, foram observadas as distribuigGes empiricas de
cada uma das quatro possibilidades de resposta: ( +, +), (+,-), (-, +)
e (-, -) para cada um dos 25 itens lexicais.

Por exemplo: no resultado da corregio do significado do item
lexical “feira”, 42 informantes apresentaram resposta correta antes e
depois da leitura do texto, nenhum apresentou resposta correta antes
e incorreta depois da leitura, 33 erraram antes e acertaram depois de
ler o texto e 18 erraram antes e depois da leitura.

Em sintese, o resultado dessa corregio foi: 42 (+, +); 0 (+, - );
33 (-, +); 18 (-, - ). Essas freqiiéncias observadas (fo) sdo registradas
conforme QUADRO 7, a seguir:
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Quadro 7

Distribuigio das frequiéncias observadas do item lexical “feira”

Depois da leitura
+ -

Depois da leitura + 42 1 %2

AA =42

- 33 18 =
. fa | BASI

AD=175 ED =18 93

Antes da leitura, 42 informantes apresentaram respostas corretas
e 51, incorretas (soma-se o total de 93 informantes). Depois da leitura,
75 informantes apresentaram respostas corretas e 18 incorretas (soma-
se o total de 93 informantes). Em seguida, calcula-se a freqiéncia esperada
(fe) para cada possibilidade: (+, +),(-,-), (-, +)e (-,-). O QUADRO

8 apresenta as freqiiéncias esperadas (fe) sob as observadas (fo).

Quadro 8

Distribui¢do das freqiiéncias observadas e esperadas do item lexical “feira”

Depois da leitura

+ -

Depois da leitura + 42 179 %l

AA=42

- 33 18 =
%l,l Ag EA =51

AD =175 ED =18 93
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O Teste %2 foi feito para: o grupo total de informantes (93
aprendizes de PLE); o grupo de informantes em ambiente de ndo-
imersio (total de 58 informantes) e o grupo de informantes em
ambientes de imersdo (total de 35 informantes).

5.4.1 - Estudo de dispersao de freqiiéncias dos resultados do grupo
total de informantes

Os resultados do teste x? aplicado para cada item lexical,

considerado o total de 93 informantes estio indicados na TAB. 7:

Tabela 7
Grupo Total de Informantes
l(e:m Antes/Depois - Observado Antes/Depois - Esperado X2
lexical
e | 4l | x| - T

Feira 42 0 33 18 33,9 8,1 41,1 9.9 18,38
Brados 0 0 46 47 0,0 0,0 46,0 470 | _____
Chuchu 16 4 30 43 9,9 10,01 36,1 36,9 9,51
Rebuligo 3 1 25 64 1,2 2,8 26,8 62,2 4,00
Atravancada 3 0 20 70 0,7 2,3 223 677 9,43
Banco 73 2 13 5 69,4 5,6 16,6 1,4 13,15
Barracas 3 0 38 52 1,3 1,7 39,7 50,3 3,93
Sirena 50 3 33 7 41,3 5,7 35,7 43 3,33
Uivo 3 0 16 74 0.6 2,4 184 71,6 12,07
Moleques 13 2 8 70 3.4 11,6 176 60,4 42,02
Carrinho 24 5 25 39 153 13,7 33,7 303 15,29
Impelir 5 0 25 63 1.6 3.4 284 59,6 11,10
Atropelo 3 0 28 62 1,0 2,0 30,0 60,0 6,20
Assuntar 5 0 41 47 2,5 2,5 43,5 44,5 5,40
Motorista 74 1 7 11 65,3 9,7 15,7 23 46,16
Trocador 15 1 23 54 6,5 9,5 31,5 45,5 22,37
Virado 17 1 46 29 12,2 5.8 50,8 242 7,28
Marcha a ré 23 4 18 48 1,9 151 29,1 369 26,07
Massa 13 0 60 20 10,2 2,8 62,8 17,2 4,14
Salvar o pélo 39 2 26 26 28,7 123 363 157 22,18
Apinhados 5 0 48 40 2,8 2,2 50,2 378 3,99
Pipocar 0 0 42 51 0,0 0,0 42,0 510 | _____
Cessou 52 3 17 21 40,8 142 282 9,8 29,12
Matraca 4 0 7 82 0,5 3.5 10,5 78,5 31,16
Cairem cima 25 2 23 43 13,9 13,1 34,1 319 25,58
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O total de 2325 respostas obtidas (93 aprendizes vezes 25 itens
lexicais) foi assim distribuido: 510 acertaram o significado antes e
depois da leitura: (+, +); 31 acertaram o significado antes e erraram
depois da leitura: (+, -); 698 erraram o significado antes e acertaram
depois da leitura: (-, +); 1086 erraram o significado antes e depois da
leitura: (-,-).

5.4.2 - Estudo de dispersao de freqiiéncias dos resultados do GNI

Os resultados do teste %? calculado para cada item lexical,
considerando o total de 58 aprendizes do GNI, encontram-se na TAB. 8:

Tabela 8
Grupo Nio Imersio
I::::nal Antes/Depois - Observado Antes/Depois - Esperado v
+#4 | 4 | o T #+ | 4 | -l ]

Feira 18 0 25 15 13,3 4,7 297 103 9,10
Brados 0 0 26 32 0,0 0,0 26,0 320 | _____
Chuchu 3 0 20 35 1,2 1.8 21,8 332 4,81
Rebuligo 2 1 12 43 0,7 2,3 13,3 417 3,12
Atravancada 1 0 14 43 03 0,7 14,7 423 2,92
Banco 47 0 7 4 43,8 3.2 10,2 0,8 18,36
Barracas [1} 0 22 36 0,0 0,0 22,0 360 | _____
Sirena 32 1 22 3 30,7 23 233 1,7 1,78
Uivo 2 0 12 44 0.5 1,5 13,5 425 6.51
Moleques 5 | 5 47 1,0 5.0 9,0 43,0 20,49
Carrinho 11 5 13 29 6.6 9.4 174 24,6 6.82
Impelir 2 0 12 44 0.5 1.5 13,5 425 6,51
Atropelo 0 16 39 1,0 2,0 18,0 37,0 6,49
Assuntar 0 21 33 1,7 2.3 23,3 307 5,67
Motorista 40 1 6 11 32,5 8,5 13,5 35 28,39
Trocador 2 0 12 44 0,5 1,5 13,5 42,5 6,51
Virado 8 ! 33 16 6.4 2,6 346 144 1,70
Marcha a ré 16 3 12 27 9.2 9.8 18,8 20,2 14,61
Massa 11 0 36 11 8,9 21 38,1 8,9 3,18
Salvar o pélo 27 2 11 18 190 100 19,0 10,0 19,54
Apinhados 4 0 31 23 24 1,6 32,6 214 2,82
Pipocar 0 0 26 32 0,0 0,0 260 320 ( _____
Cessou 36 2 12 8 314 6.6 16,6 34 11,08
Matraca 0 0 4 54 0,0 0,0 4,0 540 | ___..
Cairem cima 17 1 12 28 9,0 9.0 20,0 20,0 20,62
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O total de 1450 respostas obtidas (58 aprendizes do GNI vezes
25 itens lexicais) foi assim distribuido: 291 acertaram o significado antes
e depois da leitura (+, +); 18 acertaram o significado antes e erraram
depois da leitura (+,-); 422 erraram o significado antes e acertaram
depois da leitura (- ,+); 719 erraram o significado antes e depois da
leitura (-, -).

5.4.3 - Estudo de disperséo de freqiiéncias dos resultados do Gl

Os resultados do teste %2 para cada item lexical, considerado o
total de 35 informantes do GI, estio indicados na TAB. 9:

Tabela 9
Grupo de Imersdo
lel;ei::nal Antes/Depois - Observado Antes/Depois - Esperado xz
TSR i [ o4- | - | -

Feira 24 0 8 3 21,9 2,1 10,1 09 7,16
Brados 0 0 20 15 0,0 0,0 200 150 _____
Chuchu 13 4 10 8 11,2 5.8 11,8 6,2 1,70
Rebuligo 1 0 13 21 0,4 0.6 13,6 204 1,54
Atravancada 2 0 6 27 0,5 1.5 1.5 25,5 1,16
Banco 26 2 6 1 25,6 24 6,4 0,6 0,36
Barracas 3 0 16 16 1,6 14 17,4 14,6 2,76
Sirena 18 2 11 4 16,6 34 12,4 2,6 1,68
Uivo 1 0 4 30 0,1 0,9 49 29,1 6,18
Moleques 8 t 3 23 2,8 6,2 8,2 17,8 18,56
Carrinho 13 0 12 10 9,3 37 15,7 6,3 8,27
Impelir 3 0 13 19 1,37 1,63 1463 1737 2,32
Atropelo 0 0 12 23 0,0 0,0 120 230 —_——
Assuntar 1 0 20 14 0,6 0,4 20,4 13,6 0,69
Motorista 34 0 1 0 34,0 0,0 1,0 0,0 ————
Trocador 13 1 11 10 9,6 4,4 14,4 6,6 6,39
Virado 0 13 13 5,7 33 16,3 9,7 7,16
Marchaaré 7 ] 6 21 30 5,0 10,0 17,0 11,26
Massa 0 24 9 1,5 0,5 24,5 8,5 0,73
Salvar o pélo 12 0 15 8 9.3 2,7 17,7 53 541
Apinhados 0 17 17 0,5 0,5 17,5 16,5 0,97
Pipocar 0 0 16 19 0,0 0,0 160 190 | ___._
Cessou 16 l 5 13 10,2 6.8 10,8 7.2 16,03
Matraca 4 0 3 28 0,8 32 6,2 248 18,06
Cairem cima | 11 15 49 4,1 14,1 11,9 585
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O total de 875 respostas obtidas (35 aprendizes do GNI vezes 25
itens lexicais) foi assim distribuido: 219 acertaram o significado antes
e depois da leitura (+, +); 13 acertaram o significado antes e erraram
depois da leitura (+,-); 276 erraram o significado antes e acertaram
depois da leitura (- ,+); 367 erraram o significado antes e depois da
leitura (-, -).

Quanto menor o valor do %?, maior o efeito do contexto na
elucidagio do significado da palavra. O grau de confiabilidade é de
95%. A possibilidade de erro, se o teste for repetido, é de 5%.

O estudo da dispersio de freqiiéncias s6 pode ser realizado a
partir de valores absolutos e hi limitagio de ordem matemitica, quando
o valor de alguma freqiiéncia esperada é zero. Segundo Sampaio (1998:
116),

a estrutura da férmula ? impede que qualquer freqiiéncia te6rica
seja zero. Isto implicaria em uma indeterminaciio, onde o divisor
€ zero. Por outro lado, freqiiéncias esperadas muito préximas de
zero superestimam o valor de ¥? e podem ser uma boa indicagio
para o agrupamento de classes.

Houve caso de freqiiéncia tedrica zero no estudo da dispersio
dos itens lexicais “brados” e “pipocar”. Como as “freqiiéncias esperadas
muito préximas de zero superestimam o valor do X%, considera-se que
essas palavras devem ser incluidas entre as que o contexto contribui
para a atribuigdo de significado. Basta verificar que, antes da leitura,
ndo houve nenhum aprendiz que lhes atribuisse um sinénimo ou
tradugio adequado e, depois da leitura, aproximadamente a metade dos
93 informantes demonstraram té-las compreendido, pois apresentaram
significados adequados.

A sintese dos estudos de dispersio de freqiiéncia apresentados
em 5.4.1, 5.4.2 e 5.4.3 estd na TAB. 10.

Nesta tabela, coloca-se em evidéncia, para cada item lexical
(listado na primeira coluna), o valor ¥? do grupo total de informantes
(segunda coluna), do GNI (terceira coluna) e do GI (quarta coluna).
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Tabela 10
RESULTADO DO TESTE ¥?
Itens Lexicais do grupo total de do GNI (Canad4) do GI (Brasil)
informantes

1. Feira 18,38 9,10 7,16
2. Brados - - -

3. Chuchu 9,51 4,81 1,70
4. Rebuligo 4,00 (3,40) 3,12 1,54
5. Atravancada 9,43 2,92 7,16
6. Banco 13,15 18,36 0,36
7. Barracas 393 - 2,76
8. Sirena 3,33 1,78 1,68
9. Uivo 12,07 6,51 6,18
10. Moleques 42,02 20,49 18,56
11. Carrinho 15,29 6,82 8,27
12, Impelir 11,10 6,51 2,32
13. Atropelo 6,20 6,49 -

14, Assuntar 5,40 5,67 0,69
15. Motorista 46,16 28,39 -

16. Trocador 22,37 6,51 6,39
17. Virado 7,28 1,70 7,16
18. Marcha a ré 26,07 14,61 11,26
19. Massa 4,14 (2,81) 3,18 0,73
20. Salvar o pélo 22,18 19,54 541
21. Apinhados 3,99 (3,72) 2,82 0,97
22, Pipocar - - -

23. Cessou 29,12 11,08 16,03
24, Matraca 31,16 - 18,06
25. Cair em cima 25,58 20,62 5.85

As trés andlises realizadas apontam para a confirmagio da
hipétese de que o contexto pode exercer efeito positivo sobre a
compreensdo de itens lexicais durante a leitura em PLE. Apresentados
os resultados da coleta de dados, a anilise descritiva tanto dos dados
globais (colhidos do total de informantes) quanto dos dados por grupo
de aprendizes (observados, separadamente, por ambiente de nio
imersio e de imersi0), a andlise comparativa entre o resultado do teste
de conhecimento do significado de itens lexicais na pré-leitura e o teste
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de conhecimento do significado de itens lexicais contextualizados na
p6s-leitura, calcularam-se os percentuais da diferenga entre a quantidade
de acerto do significado das palavras nas tarefas 01 e 03 (do grupo total
de informantes, do GNI e do GI).

Optou-se por uma anilise quantitativa de maior confiabilidade
e repetitividade. Realizou-se um estudo de dispersio de freqiiéncias do
grupo total de sujeitos que se submeteram ao teste. Os resultados do
teste ¥? apontam para a presenga de variacio no efeito do contexto
sobre a compreensio de cada item lexical, ou seja, o contexto pode
nio elucidar de igual maneira o significado de um item lexical
desconhecido ou irreconhecido. Em principio, quanto menor o valor
do x?, maior o efeito do contexto sobre a compreensio do significado
da palavra. Os resultados apontam para a necessidade de classificagio
dos itens lexicais desta pesquisa quanto ao grau de dificuldade na pré-
leitura e na pés-leitura do texto e de estabelecimento do grau de
eficiéncia do contexto na elucidagio do significado de cada item lexical,
assuntos discutidos no préximo capitulo.
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Capitulo 6

O CONTEXTO: RECURSO ESTRATEGICO
PARA A COMPREENSAO DE ITENS LEXICAIS
DURANTE A LEITURA EM PLE?

Language comprebension is clearly a process of
integrating multiple levels of information togetber, and
a major focus of comprebension research concerns
questions of bow the different levels are represented and
bow integration within and across levels take place.
MacDonald

Neste capitulo, discute-se o efeito do contexto sobre a compreensio
de vocabulirio durante o processamento da leitura em PLE. Como essa
investigacio restringe-se ao nivel da compreensio no estigio em que
o leitor procura construir um significado para determinados itens
lexicais de um texto, explora-se a situagdo em que o aprendiz de PLE
demonstra desconhecer ou irreconhecer uma palavra nio lhe atribuindo
sentido “adequado” antes da leitura e, ap6s a leitura, demonstra ter
compreendido essa palavra ao atribuir-lhe um significado apropriado
ao contexto, ou seja, a possibilidade (-, +), apresentada no capitulo 5.

Com base em estudo de dispersio de freqiiéncias, verificou-se
a relatividade do efeito positivo do contexto sobre a compreensio dos
aprendizes de PLE. Convém sublinhar que se reconhece que a clareza
do texto escrito nio se reduz a questdes puramente lexicais, mas pode
estar relacionada também a outros aspectos de estruturagio do texto
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e do conhecimento prévio do leitor de LE. Ao se verificar que o
contexto ndo contribuiu de igual maneira para a compreensio lexical,
pelos aprendizes que se submeteram ao teste, buscou-se identificar o
grau de dificuldade de cada item lexical para o grupo de aprendizes
que participaram desta pesquisa e o grau de eficiéncia do contexto
sobre a compreensio desses itens.

Procurou-se levantar suposigtes a respeito dos recursos (textuais
€ extratextuais) utilizados pelos aprendizes de PLE que os levaram a
compreender o determinados itens lexicais “desconhecidos” ou
“irreconhecidos”.

6.1- O RECONHECIMENTO DO SIGNIFICADO DOS ITENS LEXICAIS

A leitura de um texto é uma habilidade que resulta, entre outros
fatores, do emprego de estratégias de reconhecimento baseadas em
diferentes tipos de conhecimento como o sintitico, o semintico, o
pragmitico e o discursivo. Uma condigdo essencial para que o
processamento da leitura seja eficaz € a de que o cédigo utilizado seja
partilhado entre o emissor (autor/texto) e o receptor (leitor). De modo
geral, o primeiro deve transmitir a mensagem de acordo com as regras
que compdem o cédigo de uma lingua e o segundo deve conhecer
essas regras a fim de compreender o contetido da mensagem transmitida.

Ha pelo menos cinco niveis de compreensio, conforme Marcuschi
(1996): a compreensio limitada que ocorre quando o leitor é capaz de
apenas repetir o que estd escrito no texto; a compreensio minima que
acontece quando o leitor é capaz de parafrasear as informacées
textuais; a compreensio inferencial, quando o leitor produz outras
interpretagdes vilidas; a compreensio “problemitica” que ocorre
quando o leitor extrapola e a compreensdo errada gerada quando o
leitor produz informagdes indevidas sobre o que leu. No nivel da
compreensao minima espera-se que o leitor seja capaz de parafrasear
o que leu. A Teoria de Mel'Cuk (1997) propde o Modelo Sentido Texto
que fundamenta o principio do parafraseamento usado nesta pesquisa.

Sabe-se, conforme apontam Fulgéncio & Liberato (1996: 52) que
“o conhecimento do vocabulirio empregado na composigio de um
texto € de fundamental importincia para o sucesso da decodificacio
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e da interpretagdo do mesmo”. As autoras observam que o conhecimento
das palavras de um texto nio é condi¢io Gnica para esse sucesso e
apontam outros fatores que tém “um peso importante na compreensio
do material escrito” como a estruturagio sintitica, a estruturagio do
discurso, o conhecimento prévio do leitor, dentre outros. Assim, por
um lado, € possivel compreender um texto sem conhecer o significado
de todos os itens lexicais que o compdem. Por outro lado, é preciso
levar em conta que a incapacidade de decifrar determinados itens
lexicais que compdem certos textos pode dificultar e, até mesmo,
impedir a compreensio. Além disso, conforme apontam Chatier et al.
(1996), existe a possibilidade de uma palavra provocar uma associagio
de idéias que contraria o seu sentido empregado no texto, o que
também leva a dificuldade de se acessar a informagio textual,
comprometendo a compreensio.

Defende-se aqui o modelo interativo de leitura. Assim, acredita-
se que o leitor nio compde o significado textual exclusivamente através
da interpretagdo de cada item lexical (o que constituiria um processo
exclusivamente ascendente) e que, de modo inverso, o leitor ndo pode
operar somente com a informagdo nio-visual, ele nio compde o
significado de um texto apenas com base em seu conhecimento prévio
(ndo basta ativar o processo descendente). O modelo interativo de
leitura estabelece que tanto a informagio visual quanto a informacio
ndo visual sio importantes para a compreensio.

O paradoxo do papel da decodificagio no processo da leitura
consiste no fato de decodificar ser uma habilidade 1til aos leitores
principiantes, e ser a habilidade de que quase nio terdo necessidade
quando se tornarem competentes (GIASSON, 1993). O principiante, em
geral, nio detém o conhecimento de grande quantidade das palavras
que encontra em suas leituras e, por isso, é levado a “decodificar” a
maior parte delas. O leitor competente em geral “reconhece” a maioria
das palavras que encontra e, por isso, nio se detém na decodificagio
de palavra por palavra.

No caso da leitura em LE, Cornaire (1991) ressalta que o c6digo
lingiiistico é freqiientemente pouco “dominado” pelo aprendiz, isso o
for¢ca a se concentrar em priticas mais lineares. Assim, para se
compreender um texto em LE parece ser preciso: conhecer um certo

171



Regina Lucia Péret Dell'lsola

nimero de itens lexicais que constituem o texto; recorrer ao contexto
para buscar um significado possivel para os itens lexicais desconhecidos
e/ou tentar encontrar informag¢des em outras fontes que podem
contribuir para serem ativados processos inferenciais.

Por considerar a compreensio do vocabulirio uma condig¢do
primordial para a leitura em LE, apesar de o sucesso do ato de ler
depender de tantos outros fatores, neste trabalho investigou-se o efeito
do contexto sobre a compreensio de itens lexicais durante a leitura em
PLE. Para isso, o aprendiz deveria demonstrar ser capaz de alcangar
pelo menos o horizonte minimo da leitura. Como se disse anteriormente,
espera-se que o aprendiz de PLE seja capaz de identificar a informagio
semintica de um item lexical e de dizé-la com suas palavras, o que
comprova sua compreensio desse item.

Segundo Fulgéncio & Liberato (1996: 56): ao trabalhar com um
texto escrito em lingua estrangeira o aprendiz sente a necessidade de
inicialmente superar os problemas de vocabulirio, levantando o
significado das palavras desconhecidas, o que sugere que o leitor
encara a compreensio das palavras (ou de um ndmero significativo
delas) como o elemento primeiro que lhe possibilitard estabelecer a
coeréncia do discurso, e lhe permitird chegar a2 compreensio do texto
como um todo.

O leitor-aprendiz de uma LE parece reconhecer que, para
compreender um texto, € preciso descobrir o significado de determinadas
palavras. Em principio, ele sabe que cada frase resultante da leitura ndo
deve comportar nem aberragio semintica, nem impossibilidade
sintitica. Os aprendizes de PLE que se submeteram ao teste reconheceram
ou nio os significados de cada um dos 25 itens lexicais isolados. Esse
procedimento foi necessirio para que se pudesse identificar a
quantidade de informantes que demonstraram conhecer previamente
o significado de cada um desses itens, mesmo antes de entrarem em
contato com o contexto. Embora se saiba que, normalmente, as
palavras nio aparecem isoladas mas sim contextualizadas, considerou-
se o pressuposto de Kato (1983: 27): “uma palavra pode ser reconhecida
instantaneamente por um leitor em virtude de fazer parte de seu léxico
mental”. Com vistas a verificar quais palavras faziam parte do seu léxico
mental, solicitou-se ao aprendiz que fornecesse todos os significados

172



O sentido dos palavras na interagéo leitor ¢ texto

possiveis por ele conhecidos para cada item isolado. Em seguida, os
aprendizes leram uma narrativa escrita por Carlos Drummond de
Andrade (autor ji conhecido por todos os informantes que participaram
do teste).

Ap6s a leitura e, com o direito de consultar apenas o texto base,
os aprendizes realizaram a tarefa de atribuir significado aos mesmos 25
itens lexicais com base no contexto. Através de anilise descritiva, pode-
se observar que o efeito positivo do contexto na compreensio varia
de palavra para palavra. Constatou-se que, ap4s a leitura, houve
aumento da quantidade de respostas adequadas ao contexto. Constatou-
se também que é preciso relativizar o efeito do contexto sobre a
atribuigiio de significado a itens lexicais “desconhecidos” ou “irreconhe-
cidos”. Com base no estudo de dispersio de freqiiéncias, realizado
através do teste x?, concluiu-se que o contexto contribuiu de forma dife-
renciada para a elucidagio do significado de cada item lexical do teste.

6.2 - O GRAU DE DIFICULDADE DOS ITENS LEXICAIS PELOS
APRENDIZES DE PLE

De acordo com os resultados apresentados no capitulo 5,
verificou-se que houve aumento da compreensio do significado dos
itens lexicais lidos pelos aprendizes de PLE. Ainda que separados em
subgrupos, de acordo com o ambiente em que se processa o ensino
de PLE (Brasil e Canad4), os aprendizes apresentaram melhoria na
compreensdo desses itens apds a leitura do texto. Independentemente
do ambiente em que os aprendizes estdo inseridos, observa-se que
houve aumento, verificado ap6s a execugio da tarefa 3, o que
demonstra que o contexto contribuiu para a compreensio do sentido
contextual dos itens lexicais cujo significado “correto” nio foi dado
pelos aprendizes ao executarem a tarefa 1.

Com vistas a saber em que medida a contextualizag¢io contribuiu
para a compreensio do significado de cada palavra, buscou-se, em
primeiro lugar, saber o que representa a quantidade de acerto (antes
€ depois da leitura) em relagio ao grupo total de informantes e, em
segundo lugar, definir o grau de eficiéncia do contexto sobre a
compreensao.
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Para saber o que representa a quantidade de acerto verificada na
Tarefa 01 e 03, calculou-se o indice percentual de acertos de cada
palavra em cada momento: antes e depois da leitura, considerando-se
o total de 93 informantes. Dessa maneira, pode-se estabelecer o grau
de dificuldade demonstrado pelos aprendizes que se submeteram ao
teste.

O grau de dificuldade da palavra foi estabelecido pela quantidade
percentual de informantes que acertaram seu significado.

* Seum item lexical foi compreendido por até 25% dos aprendizes,
esse item deve ser considerado muito dificil, observado o percentual
de aprendizes que nio o compreenderam, isto &, os 75% restantes.

* Supondo que, quando um item lexical foi compreendido por mais
de 25% e menos de 50% do total dos aprendizes, esse item deve
ser considerado dificil para esses aprendizes, visto que pelo menos
metade de leitores nio captaram o sentido desse item.

* Se um item foi compreendido por mais de 50% e até 75% dos
informantes, considera-se que se trata de uma palavra facil, para
o grupo de informantes.

e Finalmente, mais de 75% até 100% dos aprendizes atribuiram um
significado adequado a um item, esse deve ser considerada muito
facil, especificamente para esses informantes.

Antes da leitura, as palavras moleque, atravancada, uivo,
matraca, atropelo, impelir, barracas, chuchu, trocador brados, assuntar,
apinbado, pipocar, rebuligo, massa e virado foram consideradas muito
dificeis pelo grupo. As consideradas dificeis foram marcha-a-ré,
carrinbo, salvar o pélo, cair em cima e feira. Foram consideradas ficeis:
cessou e sirena; e, muito faceis, as palavras: banco e motorista. Confira-
se na TAB. 11:
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Tabela 11
Grau de dificuldade dos itens lexicais verificado na Pré-leitura
Grau de dificuldade Itens Percentual de
antes da leitura Lexicais Compreensio
Brados - Pipocar 0
Atravancada/Barracas/Rebuligo/Atropelo/Uivo 3
Matraca 4
MUITO DIFICIL Impelir - Assuntar - Apinhados 5
Massa 13
Moleques 16
Trocador 17
Virado 19
Chuchu 22
Marcha aré - Cairem cima 29
Carrinho 31
DIFICIL Salvar o pélo 44
Feira 45
¢ Cessou 59
FACIL Sirena 56
Motorista 81
MUITO FACIL Banco 26

Conforme TAB. 11, o significado de 16 itens lexicais foi consi-
derado muito dificil, o significado de 5 foi considerado dificil, de 2,
facil e de 2 foi considerado muito ficil pelos informantes que
demonstraram seu conhecimento sobre esses itens na pré-leitura.
Assim, a maior parte dos aprendizes demonstraram nio conhecer (ou
irreconhecer) um dos significados de 21 itens lexicais durante a pré-
leitura.

Ap6s a leitura, hd uma altera¢cio no percentual de acréscimo da
compreensio do significado de todas as palavras (cf. TAB. 5, capitulo 5),
mas essa alteragiio € mais significativa para algumas palavras. A TAB. 12
apresenta o grau de dificuldade dos itens lexicais do teste, apds a leitura
do texto.
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Tabela 12
Grau de dificuldade dos itens lexicais verificado na Pés-leitura
Grau de
dificuldade Itens Pm:m"al
. e e
depois Lexicais Compreensio
da leitura
Matraca 11
MUITO Uivo 20
DIFICIL Moleques 23
Atravancada 25
Rebuligo 29
Impelir 32
Atropelo 33
Apinhados 37
Trocador 41
DIFICIL Barracas - Marcha a ré 44
Pipocar 45
Brados - Chuchu - Assuntar 49
Carrinho - Cairem cima 52
Virado 68
Salvar o pélo 70
FACIL Massa 73
Cessou 74
Feira 81
MUITO Mo'torisla 87
FACIL Sirena 89
Banco 92

O GRAF. 2 apresenta os percentuais de compreensio verificados
na pré-leitura (cf. TAB. 11) e na pés-leitura (cf. TAB. 12).
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Conforme TAB. 12, o significado de 4 itens lexicais foi considerado
muito dificil, o significado de 11 itens foi considerado dificil, de 6,
facil e de 4 foi considerado muito ficil pelos informantes que
demonstraram seu conhecimento sobre esses itens na pés-leitura.
Comparando-se os percentuais apresentados nas TAB. 11 e 12, observa-
se que alguns itens lexicais mudam de categoria quanto ao grau de
dificuldade, outros mantém o mesmo grau de dificuldade. Por exemplo,
as palavras sirena e cessou foram classificadas como palavras ficeis,
antes da leitura, e apenas sirena muda de categoria, tendo sido
classificada como palavra muito facil, apés a leitura.

Entre os 25 itens desta pesquisa, oito nio sofreram modifica¢io
quanto ao grau de dificuldade, os demais receberam influéncia da
leitura e o texto contribuiu para a melhoria da sua compreensio pelos
informantes. A leitura do texto base viabilizou a identificagio de
significado para 17 itens lexicais praticamente “desconhecidos” (que
ndo faziam parte do léxico mental dos informantes) ou “irreconhecidos”
(que foram resgatados na memoria dos informantes ap6s o contato com
O contexto em que estavam inseridos).

Os itens lexicais que mantiveram o mesmo grau de dificuldade
foram: moleque, atravancada, uivo, matraca, marcha a ré, cessou,
banco e motorista. Isso significa que a leitura parece nio ter contribuido
para a elucidagio do significado desses itens.

Houve diferenca na compreensio dos demais itens, pois para
todos eles diminuiram-se os seus graus de dificuldade apés a leitura.
E possivel garantir-se que o contexto tenha contribuido para a
elucidagio do significado de todos os 17 itens, sobretudo: feira, que
de palavra classificada como dificil, antes da leitura, passa para a
categoria muito ficil, apds a leitura. Os outros itens como carrinhbo,
salvar o pélo e cair em cima, antes da leitura considerados dificeis
tornam-se ficeis, ap6s a leitura.

O QUADRO 9 sintetiza o que se acabou de expor, ao apresentar

o ajuste de compreensio feito pelos aprendizes ap6s a leitura da
narrativa: .
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Quadro 9
Ajuste de compreensio do sentido dos itens lexicais

Percentual de acerto - Pos leitura
Graus de x <25 e & J1=x< 76 <x <
dificuldade dos G 50% 75% 100%
itens lexicais no iteti ite i
texto base MUITO 3
DIFICIL DIFICIL FACIL MUITO
FACIL
Percentual | i ;
de acerto
<25% MATRACA R 0
Pré- .
leitura HEM urvo NP
MUITO DIFICIL |yorgque
ATRAVANCADA | APIL D
! \
ADO
ASSUNTAR
26 <x <50% IV
item
. MARCHA-A-RE
considerado TREMC
DIFICIL
51<x<75% VI
item FACIL CESSOU
76 =x < 100%
item MOTORISTA
MUITO FACIL BANCO
LEGENDA
O Texto ndo contribuiu para a melhoria da compreensdo lexical
O Texto contribuiu para a melhoria compreensio lexical
O Texto contribuiu muito para a melhororia da compreensio lexical
IalIX |Graude dificuldade: I mais dificil a IX mais fécil
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O QUADRO 9 representa o estdgio de conhecimento do significado
de cada item lexical do texto base, antes e depois da leitura pelos
informantes. Conforme apontam Laufer & Paribakht (1998), citadas no
capitulo 3 (cf. 3.5), observa-se que os significados apresentados pelos
aprendizes indicam que algumas palavras sdo reconhecidas por eles ji
antes da leitura (nivel receptivo de conhecimento) e outras passam a
ser (re)conhecidas apds a leitura quando eles demonstram a capacidade
de parafrasei-las. Isso significa que para algumas palavras houve
mudanga no grau de dificuldade de compreensio, ap6s a leitura do
texto. Ja para outras palavras ndo houve nenhuma altera¢do quanto a
esse grau de dificuldade.

Ha um “continuum’” entre o grupo de palavras de maior grau de
dificuldade até o de menor dificuldade. Observa-se que

e em (D) estd o conjunto de palavras mais dificeis e em (IX) o conjunto
de palavras mais ficeis, para o grupo de informantes;

e 0s conjuntos de palavras (II), (V) e (VIII) sofreram ajuste de um
grau na classificacio: os itens de (II) passaram de muito dificeis para
dificeis; (V), de dificeis para ficeis; o item lexical em (VIII) passou
de ficil para muito facil;

e os conjuntos (III) e (VID) sofreram o melhor ajuste, seu percentual
de acréscimo fez com que “progredissem” duas categorias na
classificagdo. Assim, os itens de (III) passaram de palavra muito
dificil para muito ficil e o item de (VII) passou de palavra dificil
para muito facil.

¢ Finalmente, os grupos I, IV, VI e IX nio sofreram ajuste.

Nos casos pesquisados, os itens lexicais do teste podem ser
distribuidos em oito categorias. O QUADRO 10 a seguir apresenta as
categorias de itens lexicais quanto ao ajuste ocorrido entre a pré-leitura
e a pds-leitura.
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Quadro 10

Categorias de itens lexicais quanto ao ajuste ocorrido entre

a pré-leitura e a pds-leitura

matraca
Categoria | Ile.ns lexicais muito dificeis antes ¢ depois da uivo
leitura moleque
atravancada
rebuligo
impelir
atropelo
apinhados
Categoria Il Itens lexicais muito diffceis antes :)rocador
ier s . . arracas
¢ diffceis depois da leitura .
pipocar
brados
chuchu
assuntar
. ltens lexicais muito dificeis antes massa
Categoria Il ¢ ficeis depois da leitura virado
Categoria IV Item le.xlcal d!fml antes marcha-3-ré
¢ depois da leitura
o e i . carrinho
Categoria V Itens lexicais dificeis antes e ficeis depois da cair em cima
leitura salvar o pélo
Categoria VI Item _lexncal_dnﬁcll antes da leitura e muito facil |feira
depois da leitura
Categoria VII Item lexical ficil antes e depois da leitura cessou
. Item lexical facil antes da leitura .
Categoria VIII ¢ muito fécil depois da leitura sirena
Categoria IX Itcns.lcxlcan.s muito ficeis antes e motorista
depois da leitura banco

Apesar de ter ocorrido aumento da quantidade de acerto do

significado lexical das palavras do teste, observou-se que:

1. esse aumento nio foi representativo para os itens das categorias
I, IV, VI e IX cujo grau de dificuldade permaneceu inalterado apés

a leitura do texto;

2. esse aumento foi representativo para as demais categorias, sendo

que:

a) o contexto contribuiu para a compreensio dos itens lexicais das

categorias II, Ve Vlll e

b) o contexto contribuiu muito para a compreensio do significado
dos itens das categorias III e VII.
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As categorias de palavras foram reunidas de acordo com o grau
de eficiéncia do contexto sobre a compreensio lexical.

6.3 - O GRAU DE EFICIENCIA DO CONTEXTO SOBRE A COMPREENSAO

De acordo com a distribui¢ido por categorias apresentada,
verificou-se diferentes graus de eficiéncia do contexto sobre a
compreensio do significado de alguns dos itens lexicais pelos
aprendizes de PLE. Constata-se a presenga de trés diferentes graus:

1) grau zero de eficiéncia;
2) grau positivo de eficiéncia e

3) grau muito positivo de eficiéncia do contexto sobre a compreensio
lexical

O GRAF. 3 apresenta a dispersio do grau de eficiéncia do
contexto sobre a compreensio de cada item lexical do teste pelo grupo
total de informantes que participou da coleta de dados. O eixo “X”
representa o grau de dificuldade do significado do item lexical na pré-
leitura, o eixo “Y”, o grau de dificuldade do significado do item na pés-
leitura. Cada ponto, no grifico, corresponde a um dos 25 itens lexicais
e sua localizago representa o efeito do contexto sobre cada uma dessas
palavras.
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Grifico 3
Dispersio do grau de eficiéncia do contexto
sobre a compreensio lexical
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Serdo discutidas as categorias por grau de eficiéncia e, com base
nas respostas escritas dadas pelos 93 aprendizes e nas respostas orais
apresentadas por aqueles que foram entrevistados, procurar-se-d
reconstituir o percurso que levou o aprendiz a atribuir determinados
significados a itens por ele desconhecidos ou irreconhecidos. Procurou-
se identificar quais recursos usados pelos informantes os levaram a uma
compreensiao bem-sucedida.

O QUADRO 11 mostra os itens lexicais agrupados de acordo com
o grau de eficiéncia do contexto sobre a compreensio lexical dos

informantes.

Quadro 11

Itens lexicais quanto ao grau de eficiéncia do contexto
sobre a compreensio lexical na pés-leitura

GRAU ZERO Itens lexicais muito diffceis antes e matraca - uivo moleque
DE depois da leitura atravancada
EFICIENCIA :::I:lrlaexlcal diffcil antes e depois da marcha-3-ré
DO Item lexical ficil antes e depois da
CONTEXTO leitura cessou

Itens lexicais muito ficeis antes e motorista

depois da leitura banco
GRAU rebuligo - impelir - atropelo
POSITIVO DE Itens lexicais muito dificeis antes e apinhados - trocador

B diffceis depois da leitura barracas - pipocar - brados

EFICIENCIA chuchu - assuntar
DO Itens lexicais dificeis antes e ficeis carrinho - cair em cima
CONTEXTO depois da leitura salvar o pélo

Item lexical fécil antes da leitura e .

muito ficil depois da leitura sirend

Itens lexicais muito dificeis antes e massa
GRAU MUITO (f4ceis depois da leitura virado
POSITIVO DE
EFICIENCIA Item lexical dificil antes da leitura e
DO muito ficil depois da leitura fei

eira

CONTEXTO
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6.3.1 - Grau zero de eficiéncia do contexto sobre a compreenséo lexical

Nos casos pesquisados, apesar de ter havido aumento do nimero
de aprendizes que atribuiu significado adequado as palavras das
categorias I, IV, VI e IX, constatou-se que o acréscimo ocorrido foi
pequeno e insuficiente para diminuir o grau de dificuldade dos itens
dessas categorias. Conclui-se que o texto praticamente nio contribuiu
para a compreensio das oito palavras que se encontram distribuidas
nas categorias citadas.

A categoria I representa o conjunto de itens mais dificeis para o
grupo de informantes. Os itens lexicais que foram considerados muito
dificeis, antes e ap6s a leitura, foram: matraca, uivo, moleques,
atravancada.

MATRACA

Esse item lexical integra a composi¢io do seguinte trecho do
texto lido “~ Olba o diabo daquele escurinbo tocando matraca! E a
gente com dor-de-barriga, pensando que era metralbadora!. A FIG. 20
apresenta a RSem! desse trecho:

‘escurinho’ o £ € o ‘tocar’

/

o 'matraca’

Figura 20 - O item matraca na RSem do enunciado

4 Nesta obra foram mantidas apenas algumas das RSem dos trechos em que se
inserem os itens lexicais analisados na pesquisa. Para uma referéncia mais
completa, indica-se a consulta 2 tese de doutorado.
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Nesse contexto, “matraca” significa instrumento de percussio,
formado por tabuinhas movedigas, ou argolas de ferro que, ao serem
agitadas, percutem a prancheta em que se acham presas e produzem
uma série ripida de estalos secos; rattle, clack (Ing.); crécelle (Fr.).

Dos onze aprendizes que atribuiram significado adequado ao
item, apenas quatro demonstraram, antes da leitura, conhecimento do
sentido desse item tal como foi empregado no texto. Os sete aprendizes
restantes conseguiram inferir um significado que corresporde ao usado
pelo autor da narrativa somente depois de l&-la. O QUADRO 12
apresenta as respostas dadas por esses informantes antes e depois da
leitura (o niimero que antecede a resposta corresponde 2 identificaciio
do informante):

Quadro 12

Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “MATRACA” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribufdo ao item lexical | Significado adequado atribuido ao item
antes da leitura: lexical depois da leitura:

13. le biton du policier 13. une crécelle

21. matraque 21. ratle

33.- 33. instrumento que hace ruido

67. - 68. noise maker

76. biton utiliser par la police pour frapper les gens | 76. objet qui fait du bruit

88. - 88. instrumento que produz som

91. uma pessoa que fala muito 91. objeto que faz barulho, bate-bate

Entre as respostas do QUADRO 12, néo h4 como fazer suposices
a respeito do que teria levado trés informantes a niio fornecer um
sentido para a palavra “matraca”.

Sup&e-se que os quatro aprendizes que apresentaram um
significado inadequado para essa palavra procuraram fazé-lo com base
em seu conhecimento prévio: matraca pode se referir tanto ao bastio
usado pelos policiais para conter agitagdes, quanto 2 pessoa loquaz,
tagarela ou faladora. Dessa forma, os informantes 13, 21, 76 e 91 ja
conheciam um dos sentidos possiveis para a palavra “matraca”, o que
Ihes fez identificar um de seus significados possiveis, porém inadequado
ao contexto. Posteriormente, esses informantes conseguiram compreender
o significado de “matraca” no texto que leram. '
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Nas entrevistas, vé-se que o conhecimento prévio que relaciona
“matraca” a instrumento de policia muitas vezes é mantido durante a
leitura porque parece que, ao ativar esquema de desordem, confusio,
o aprendiz cria a expectativa da chegada de alguém capaz de controlar
a situagio. Assim, observa-se que os entrevistados apresentam alguma
resisténcia para recuperar outro sentido além do que ja estabeleceram:
“instrumento usado pela policia”.

“porque td escrito aqui: e a gente com dor de barriga, pensando
que era metralbadora, entdo esse instrumento tem que ter som de
metralbador por que o barulbo que ele fez... é... o barulbo que ele fez
as pessoas achavam que tinba metralbadora perto entdo... E logico que
é som de metralbadora, eu ndo sei”;

“Matraca é pessoa que fala muito mas no texto ndo é exatamente
uma pessoa que fala muito’[...] “ € algo que a policia tem na mdo? “

“Achei que era matraca de policia... tinba também o som da
pipoca e eu ndo sei o que é metralbadora...”.

Outros inferem o sentido do item no texto base em fungio do
contexto:

“porque... tocando matraca / para tocar tem que ser um instru-
mento... tocando um instrumento...”;

“Matraca é um aparelbo tec, tec, tec que faz som de metralbadora
pra fazer esse som é uma parte de madeira com uma coisa solia”.

“mas acontece que matraca aqui é realmente o som lembrando
a matraca por causa do barulbo dos tiros que eles... o tiro ndo existiu/
ndo teve tiro, mas como tinba um menino com uma matraca que esse tipo
de instrumento que faz barulbo eles ja estavam achando que era o tiro”.

uivo

Esse item lexical integra a composi¢io do seguinte trecho do
texto lido: “~ Um assalto! Um assalto! — a senhora continuava a
exclamar, e quem ndo tinha escutado escutou, multiplicando a noticia.
Aquela voz subindo do mar de barracas e legumes era como a propria
sirena policial, documentando, por seu uivo, a ocorréncia grave, que
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Jatalmente se estaria consumando ali, na claridade do dia, sem que
ninguém pudesse evitd-la.”

Nesse contexto, “uivo” significa “produzir um som continuo ou
ruido semelhante ao som produzido pelo lobo”; howl (long, loud cry
e.g. of a wolf), scream, long wailing cry, yell (Ing.); hurlement, cri, bruit
strident (Fr.).

Dos 19 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
apenas trés demonstraram, antes da leitura, conhecimento do sentido
desse item tal como foi empregado no texto. Os 16 aprendizes restantes
conseguiram inferir um significado que corresponde ao usado pelo
autor da narrativa lida somente depois de 1é-la. O QUADRO 13
apresenta as respostas dadas por esses informantes antes e depois da
leitura (o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificacio
do informante).

‘ Quadro 13

Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “UIVO” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao Significado adequado atribufdo ao item
item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:
1. oreille 1. bruit de la siréne

3.- 3. noise

4.- 4.sound

8. - 8. noise

12, - 12. noise

18. oido 18. ruido

21. raisin 21.son

25. - 25. noise

32.- 32. som particular da sirene
33.- 33. sonido

43, - 43, son, rumeur

52. - 52, bruit

64. - 64. son

67. - 67. sound

11. - 77. som

87. - 87. sonido

Entre as respostas do QUADRO 13, constata-se que entre os 16
informantes, nao ha como fazer suposigdes a respeito do que teria levado
13 informantes a nZo identificar um sentido para a palavra “uivo”.

Supde-se que os trés informantes desse grupo que apresentaram
um significado para essa palavra procuraram fazé-lo com base:
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¢ nasemelhanga grifica dessa palavra com outra da lingua portuguesa:
uivo e uva (grape) e de uivo e ouvido (oreille). Isso aconteceu
também com informantes que erraram antes e depois da leitura.
Além de haver outros casos em que confundiu-se uivo e uva, houve
casos em que se confundiu uivo e ovo (huevo, informante 71; an
egg, informante 72);

¢ na semelhanga grifica dessa palavra com outra de outra lingua, o
espanhol: uivo e oido (ouvido). Este udltimo caso aconteceu com
bastante freqliéncia — problemas de interferéncia do espanhol
como lingua materna ou como lingua estrangeira conhecida.

Nas entrevistas, a palavra “uivo” é compreendida quando relacio-
nada 2 voz, a sirena e a carros de policia:

“Uivo é barulbo uuuu continuo”;

“porque fala assim na linha 8 aquela voz subindo do mar de
barracas e legumes era como a priopria sirena policial, documentando,
por seu uivo, td falando da sirena. [...]”; “da sirena, entdo por isso que
eu soube né seu uivo deve ser o som dela’;

“eu nunca tinba escutado esta palavra, entdo achei que era som
Dparticular da sirene, que o texto me fez pensar nisto/[...]”/ “porque fala
aqui em voz entdo tem que ser alguma coisa que tem a ver com voz e
Jala também sirena policial por seu uva, uivo? Entdo tinba que ser
alguma coisa como vocé ouve a sirena’;

“uma coisa que os carros da policia fazem, mas vocé é um
palavra oficial faz parte do vocabuldrio oficial?”;

“na verdade acho que ndo sei muito bem o que significa ndo, por
que dificil de deduzir o conteiido da frase eu acho essa palavra...”
(“uivo? vocé acha dificil?”) “eu acho dificil ndo sei o que €”;

“S6 conbego ruivo, uivo ainda ndo conbecia”/ “entdo seria mais
ou menos isso que vocé falou mesmo um barulbo que acontece ai”;
“eu notei deve ser um tipo de barulbo”.
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MOLEQUES

Esse item lexical integra a composi¢io do seguinte trecho do
texto lido: “Moleques de carrinbo corriam em todas as diregoes,
atropelando-se uns aos outros. Queriam salvar as mercadorias que
transportavam. Ndo era instinto de propriedade que os impelia.
Sentiam-se responsdveis pelo transporte”.

O significado de “moleques” nesse contexto pode ser: “menino
de pouca idade”; “gamin” (Fr.), “nifios” (Esp.), “boy” (Ing.), alguém que
transportava mercadorias da feira ou aqueles que empurravam o
carrinho, dentre outras possibilidades. Antes do contato com o texto,
13 aprendizes foram capazes de identificar o significado do item. Apés
a leitura do texto, apenas oito informantes conseguiram reconhecer o
sentido do item lexical moleques. Quando executaram a tarefa 1, esses
aprendizes de PLE demonstraram niio conhecer nenhum dos virios
significados possiveis dessa palavra. O QUADRO 14 apresenta as
respostas dadas antes e depois da leitura por esses informantes.

Quadro 14
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra
“MOLEQUES” somente apés a leitura do texto

Significado jnadegnade atribufdo ao item Significado adequado atribuido ao item
lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

19. brinquedo 19. os condutores dos carrinhos

21. “molusque” 21. gamins

34. “es una palabra despertiva” 34. ninos que empujam un carrito

52.- 52. “qui pousse leur charriot”

72. Islands of the Mediterean coast of Spain 72. Kids, those who “pushed” or “pulled”
73. - 73. attendants, young helpers

83. - 83. pousseurs de charrettes

87. Negritos 87. chiquitos

Antes da leitura, esses aprendizes buscaram o significado da palavra:

* em sua forma ortogrifica ou morfolégica, semelhante a outra:
“moleque”/ “molusco” (informante 21); em sua forma sonora
moleque/boneca que é um brinquedo;

* em seu conhecimento prévio: rela¢io da palavra com algum
arquipélago conhecido (informante 72) e da palavra com uma
possivel caracteristica dos moleques (informante 87).
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Houve uma tentativa de demonstrar conhecimento sobre a
palavra — e ndo do seu significado (informante 34) e houve quem
deixasse sem resposta (informantes 52, 73 e 83).

Em entrevista, os informantes (que falaram sobre esse item)
comunicaram que o que os levou a inferir o significado de “moleques”
no contexto foi o fato de os moleques estarem transportando melancias,
tomates, por empurrarem carrinho ou pelo fato de a narrativa se passar
em uma feira. Houve quem se lembrasse de “pé-de-moleque” sem,
contudo, relacionar moleque a crianga ou jovem, mas relacionando
“moleque” a “alguém que empurrava o carrinho”, isto é, que transportava
a mercadoria. Nas palavras dos informantes:

“Moleques de carrinbo sdo meninos a gente chama crianca de

», «

moleque”; “sim criangas de rua’;

“a imagem de um assalto ai vocé viu que era muita confusdo num
assalto?”/ “ a palavra moleque [...]”; “que eram pessoas, eram pessoas,
Dborque que na primeira ndo soube”;

‘porque os moleques de carrinho correram em todas as diregdes
estd escrevendo aqui entdo eu imaginei que pessoas estavam correndo
em todas as direges e ab, eu tive aquele [...]” “tive que ler mais vezes
para entender mais’[...] “Moleques eram os meninos que transportavam
mercadoria que ndo era deles”; “meninos?”(...J; “acho que moleques sdo
rapazes, rapazes pouco mal educados”;

“eu acho que eu aprendi mais tarde com outro texto sabe o que
Veja estes quadros na revista Veja Sérgio Motto (sic) falou sobre
moleques e eu pesquisei nesta época eu ndo sabia mesmo antes”/ “néo
¢ bobagem s6 pra ndo deixar vazio” / “moleques no contexto pode ser
agora esse do carrinbo”;

“Primeiro, eu achei que moleque era uma coisa muito mole,
moleque. Depois eu pensei que era uma parte do carrinbo, como a
roda”; “o carrinbo vai andando e comega a sair. Entendi que o
carrinbo tava se desfazendo”;

Pergunta: “moleques vocé colocou que é algo brando”; / Resposta:
“ab, mole” / “eu achei por mole”; “ uma coisa muito mole, moleque”;
“‘que que sdo os moleques?”; “ é alguma coisa que corria ou entdo jovem,
um menino jovem”; “Eu ndo sei por que que ele tinba carrinbo”/ “eles

191



Regina Lucia Péret Dell‘lsola

transportavam a mercadoria das pessoas que iam comprar frutas, ab!”
/ “entdo eram criangas que afudavam”; “Bom moleques, meninos eu
lembrei lembrou do pé de moleque né, pessoa”.

ATRAVANCADA

Esse item lexical integra a composig¢io do seguinte trecho do
texto alvo: “Um minuto depois, a rua inteira, atravancada, mas
Dprovida de admirdvel servigo de comunicacdo espontdnea, sabia que
se estava perpetrando um assalto ao banco.”

Nesse contexto, “atravancada” significa “obstruida, bloqueada,
impedida por algo ou alguém tornando-se dificil ou impossivel a
passagem ou o acesso”; blocked, closed, obstructed, shut off, (blocked
or ~ that makes movement or flow difficult or impossible) (Ing.);
bloquée (Fr).

Dos 23 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
apenas trés demonstraram, antes da leitura, conhecimento do sentido desse
item tal como foi empregado no texto. Os 20 aprendizes restantes
conseguiram inferir um significado que corresponde ao usado pelo
autor da narrativa lida somente depois de 1é-la. O QUADRO 15 apresenta
as respostas dadas por esses informantes antes e depois da leitura (o ntimero
que antecede a resposta corresponde 2 identifica¢io do informante).

Observa-se que, no QUADRO 15, entre os 20 informantes antes de
ler, 14 ndo identificaram nenhum significado para o item em questio.
Portanto, ndo hd como fazer suposigdes a respeito do que teria levado
esses informantes a deixar em branco, ndo apresentar respostas. Podem
ser levantadas algumas suposi¢des para os demais.

Os aprendizes 1, 21, 67 e 70 identificaram um sentido préximo
ao item, mas que foi considerado impreciso pelos corretores, poste-
riormente (depois do contato com o texto base). Os aprendizes se
aproximaram do significado desse item ao contato com o texto. Isso
pode sinalizar que esses informantes ja tinham uma vaga idéia do
significado da palavra “atravancada”. Os aprendizes 6 e 66 apresentaram
um sentido mais préximo de uma outra palavra em portugués. Eles
tentaram parafrasear “atravancada” por “avangada” e por “atrapalhada”
/ “avacalhada” (que n3o est4d bem posta), itens que se assemelham em
sua forma ortogrifica.
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Quadro 15

Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam o item
“ATRAVANCADA" somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao
item lexical antes da leitura:

1. Coincée (encurralado)
6. ahead in a line

7.-

8.-

14. -

16. -

21.bloqué dans la gorge

66. que ndo estd bem posta
67. presa

68. -

70. stuk

82. -

86. -

89. -

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

1. Bloquée

6. was blocked up

7. blocked with many things (persons)

8. closed

14. jamed

16. bloquée, a rua € bloqueada por gente,
barracas, mercadorias

21. blocked off

27. closed or locked

33. bloqueada

36. sem saida

43. immobilisée

55. bloquée

64. bloquée

66. ‘engarrafada’, bloqueada

67. tudo estava preso (blogueada)

68. congestionnée, bouchée (entupida)

70. blocked

82. cheia, atracada, congestionada

86. fechada

89. congestionada

Nas entrevistas, os informantes dizem que € normal haver
curiosidade quando hd uma confusio, desse modo: “a rua ficou tdgo

cheia que ninguém podia movimentar direito”,

“ficou lotada assim”... “porque junta gente, né?”;

“tem a rua, um minuto ndo tinba ninguém agora, depois desse

rebulico, entdo fica tudo atravancado, assim, bloquée”;

“a rua estava bloqueada, estava atravancada fosse como 0s
carros em um engarrafamento”;

“Ab, por que aqui parece que a rua ficou fechada’;

“é ficou lotada assim”;
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“Porque novamente quando ba rebulico ab, ab, junta gente né?
Normalmente tem a rua inteira uma minuto ndo tinba ninguém agora
- depois desse rebuligo normalmente é exatamente a entdo atravancada”;

“Porque tem uma contradicdo... eu achei um pouco contrdrio que
estava escrito de admirdvel servigo de comunicagdo espontidnea, ...
entdo atravancada achei assim é parado”;

“ndo acho que este atravanca ndo é trancar no fechado por que
sempre fica sabendo este é claro este é bobagem atra, através atravancar
ndo sei atravancado depois eu ainda ndo sei atravancar, atravéssado.
E um palpite...”;

“em espanhol atravancado é isso mesmo pessoa rude’;

“uma pessoa atravancada é entdo achei que podia ser também
em portugués... depois porque cheia e lotada?”;

“lotada porque fala assim um minuto depois a rua inteira
atravancada, mas provida de admirdvel servigo de comunicagdo
espontdnea, assim ndo imaginet que fosse tdo lotada, mas todo mundo
conseguia se comunicare...”;

“atravancada tem um som como se fosse cheia de gente que nao
deixa passar outra gente, entdo atravancada como a porta que estd
atravancada que ndo pode se abrir, é isso?”;

“Eu imaginei a cena acontecendo: uma bagunga: alguém chama
uma pessoa depois de novo, entdo muita pessoas, eu acredito que depois
tem muita pessoa na rua tudo ocupada”;

“é a mesma coisa que no Uruguai pode ter escdndalo né um ouve
outro ouve e ja aumentaram a coisa”;

“‘pensei que era como diz quando é muito trdfego”;

“por que em espanbol estd a palavra trancada que é como
quando algo estd, como algo ndo passa por algo estd stop e pensei
atrancada muitos carros, muitos”.

A categoria IV representa o item considerado dificil antes e depois

da leitura pelo grupo de informantes: “marcha a ré” é o Unico item
lexical dessa categoria.
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MARCHA A RE

Essa palavra integra a composi¢io do seguinte trecho do texto
lido: “Os grupos divergentes chocavam-se, e ds vezes trocavam de
diregdo: quem fugia dava marcha a ré, quem queria espiar era
arrastado pela massa oposta”.

Nesse contexto, “marcha-a-ré” significa: “movimento que faz
recuar, andar para tris (de costas)”, in reverse gear; go backwards (in
reverse direction) (Ing.); marche en arriére (Fr.).

Quadro 16
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra
“MARCHA A RE” somente apés a leitura do texto

Significado inadequado atribufdo ao item | Significado adequado atribuido ao item

lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

1. - l. marche arri¢re

5. a walk to the king 5. marche arriére

1. - I1. marche arriére

20. - 20. marcha atrés

21, cattle-drive 21. marche en arritre

28. - 28. voltar pra tras

29. une volta 29. voltar para tras

35.- 35. marcha para tras

49, - 49. reculer , marcher 2 reculon

51.- 51. marcher 2 reculons

63. - 63. marcha para trés

67. - 67. expressdo significando que as pessoas
que queriam fugir, andavao (sic) para
tris em vez de para frente

170. - 70. backwards

73. to walk 73. walk backwards, turn around

85. - 85. walk backwards

89. - 89. voltar no sentido contrdrio

Entre as respostas do QUADRO 16, observa-se que, antes da
leitura, quatro informantes identificaram um significado para o item em
questio, os demais deixaram em branco.

O informante 5 demonstra conhecer um significado possivel de
“marcha” (passo cadenciado de uma tropa, cortejo, desfile militar); os
significados apresentados pelos informantes 29 e 73 foram tentativas
vagas e imprecisas (mas, contudo, percebe-se que ambos estio
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préximos do sentido do item no texto). Por fim, a resposta dada pelo
informante 21 parece ser uma inferéncia indevida fundamentada no
conhecimento da palavra marcha (relacionada a dirigir) e da palavra
rés (cabega de gado), o que teria gerado o sentido “cattle-drive” que
significa dirigir um rebanho, uma boiada.

Nas entrevistas, os informantes estranham o fato de “fugir de
costas”, mas compreendem que, devido 2 quantidade de pessoas,
poderia ser impossivel o retorno em condi¢des normais (voltar-se para
andar de frente). Assim,

“é engragado que quem fugia andava pra trds, dava ... ele fugia
de costas”;

“Isso € s pra perceber quem imaginou a situagdo: como € que era
a situagdo? E... marcha a ré é a mesma coisa em francés, em espanbol
quando vocé faz marcha a ré tem a ver com carro”;

“... porque vinbha uma multiddo numa diregdo ai a outra vinbha
dava marcha a ré porque era empurrada aquele movimento de muita
gente na confusdo”;

“ainda assim ndo entendi muito a palavra é tudo né, ab, eu ndo
ei trocaram de diregdo ndo tinba tdo muitos lugares para correr entdo;

“marcha a ré, quem fugia dava ab, ok, eu ndo sabia o que dar
uma coisa, da o que eles deram? O que eles dera?/ “dava... ab e dava
no sentido no dad esse eu traduzei (sic) literalmente dava o que dava
deve ser um jeito, um jeito”:

“a gente primeiro queria ver o que que estava acontecendo entdo
chegava perto, depois com os gritos de alarma eles... eu acho davam
volta pra sair, pra se resguardar..., mas ndo sei ainda ... agora ndo sei...
0 que é marcha-a-ré?”.

A categoria VI representa o item considerado ficil antes e depois
da leitura pelo grupo de informantes: “cessou” é o Unico item lexical
dessa categoria.
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CESSOU

Essa palavra integra a composi¢io do seguinte trecho do texto
lido: “Cessou o ruido. Voltou. Que assalto era esse, dilatado no tempo,
repetido, confuso?”Nesse contexto, “cessou” significa “parou, terminou,
acabou”; ceased, finished, stopped, left off, ended, was over (Ing.); a
cessé, a terminé, s’est arrété de (Fr.).

Dos 69 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
55 demonstraram, antes da leitura, conhecer o significado desse item
tal como foi empregado no texto. Os 14 aprendizes restantes conseguiram
inferir um significado usado no texto somente depois de 1&-lo.

O QUADRO 17 apresenta as respostas dadas por esses informantes
antes e depois da leitura (o niimero que antecede a resposta corresponde
a identificacao do informante):

Quadro 17
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra “CESSOU”
somente apds a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao Significado adequado atribuido ao item
item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

7. - 7. to cease - end

1. - 11. cesser ( le bruit cessa)

12. - 12. stop

13.- 13. stop

23.to cede 14. stop

27. - 217. stoped

35. - 35. terminé

38. - 38. stopped, ended

44. - 44. to stop

51.- 51. terminer

60. - 60. a cessé

68. - 68. a cessé, arréter, ne pas continuer
75. - 75. stopped

83. - 83. cessar = cesser, arréter

Entre as respostas do QUADRO 17, observa-se que, antes da
leitura, apenas um informante identificou um significado para o item
em questio, os demais deixaram em branco.
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O aprendiz 23 identificou um sentido ao item por sua semelhanga
ortografica entre a forma portuguesa “cessou” e a inglesa “to cede”
(ceder, abandonar, renunciar), sem, contudo, haver correspondéncia
semdntica entre ambas.

Nas entrevistas, percebe-se que o sentido do item lexical foi
lembrado, foi deduzido devido ou 2 semelhanga sonora e ortografica
com o francés “cesser” ou com o espanhol “cesar” ou, entio, devido
ao conhecimento do sentido da palavra “voltar” pr6xima no co-texto
em que “cessou” aparece. Nesse caso, o significado de “voltar” (recomegar)
induz o sentido de cessar (parar) porque somente recomega algo que
havia parado.

Nas palavras dos aprendizes de PLE:

“Cessar também é igual a francés”;

“eu tinha idéia que no momento parou o ruido/[...] ab também
SO mais outra coisa eu acho que tem palavras que eu jd ouvi que eu
entendo mais ou menos entdo eu, passa pela minba cabega isso, mas
eu nao tenbo certeza isso acontece muito”;

“cessou o ruido, ab parou o ruido / cessou o ruido, o ruido tivesse
continuado, continua o ruido ou atrapalbava ai era somente cessou,
acabou / e depois voltou / pra voltar tem que ter parado”;

‘por que tem a ver também que em francés é muito perto de
cesser’”;

“€ eu ndo sabia a palavra, eu sabia o que que era o significado
de voltou, mas as duas palavras ndo sabia o significado e ndo deu um
Jjeito pra mim imaginar; ruido e cessou”;

“eu acho aqui porque é parecido com o espanbol, entdo até que
também cessou o ruido, o ruido ai deu para entender [...]/ é porque
espanbol é cessou ai da pra entender a assim dentro do frase”:

“Nao tenho certeza, tem alguma coisa com barulbonél...][..]/
Dbode ser que eles tipo tiraram o barulbo, que diminuiram o ruido”.

Outra categoria que faz parte do grau zero de eficiéncia da leitura
sobre a compreensio do significado de itens lexicais é a categoria IX,
nela se encontram as duas palavras identificadas como sendo as mais
faceis, nos casos pesquisados.
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BANCO

Esse item lexical integra a composi¢io do seguinte trecho do
texto lido: “Um minuto depois, a rua inteira, atravancada, mas provida
de admirdvel servigo de comunicagdo espontdnea, sabia que se estava
perpetrando um assalto ao banco. Mas que banco? Havia banco
naquela rua? Evidente que sim, pois do contrdrio como poderia ser
assaltado?”

No contexto, “banco” significa, dentre outras possibilidades,
“estabelecimento privado ou estatal, cuja atividade consiste na guarda
e empréstimo de dinheiro (transagdes com titulos de crédito, etc)”;
establishment for keeping money and valuables safely, the money
being paid out on the customer’s order (by means of checks); la
banque, comptoir.

Dos 86 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
13 apresentaram significado “inadequado” antes da leitura e demonstraram
ter compreendido o sentido dessa palavra ap6s lerem o texto®. O
QUADRO 18 mostra as respostas dadas por esses 13 informantes (o nimero
que antecede a resposta corresponde 2 identificagido do informante):

Dos 13 aprendizes que conseguiram inferir um significado usado
no texto somente depois de lé-lo, onze demonstram conhecer um dos
significados possiveis para “banco”.

Supde-se que essa palavra ja seja parte integrante do léxico
mental desses aprendizes e que, portanto, o conhecimento prévio seja
a razdo pela qual eles tenham escolhido um entre os virios sentidos
possiveis dessa palavra.

5 Houve dois casos em que os aprendizes apresentaram um significado que
correspondia 2o sentido desse item tal como foi empregado no texto,
anteriormente ao contato com o texto, mas, apés a leitura, apresentaram
significado “inadequado”.
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Quadro 18
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra “BANCO”
somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao Significado adeguado atribufdo ao item
item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

1. bench 1. bank

11.un banc 11. banque

16.um mével onde a gente pode sentar-se | 16. banque, établissement od sont offers
des services financiers

31. banc 31. banque

33. objeto hecho de cemento o madera para | 33. lugar donde se guarda el dinero
sentarse

41. banc, si¢ge dans un parc 41. la banque

42. pupitre 42. instituigdo financeira

61. edificio piiblico 61. banque, ex. o Banco do Brasil

68. un banc 68. une banque

82. donde trabalham/ sirve para sentar a 82. donde h4 trabalhadores, as pessoas
pessoa guarddo (sic) dinheiro

87. casa donde sentarse, lugar donte 87. banco como Bradesco
ahorrar (?)

90. bench 90. lugar onde tem muito dinheiro

93. itil para sentar 93. instituigdo financeira

Outra suposigio € a da transferéncia de conhecimento da lingua
materna em que o homdgrafo banco em portugués se refere tanto as
palavras inglesas bench/bank como 2s palavras francesas banc/banque.
Em um primeiro momento (apesar de se lhes ter sido solicitado que
fornecessem todos os sindnimos/tradu¢des que soubessem para cada
um dos itens do teste) esses aprendizes optaram por fornecerem apenas
um e, em um segundo momento, tiveram a oportunidade e conseguiram
resgatar outro significado que cabe 2 palavra.

Nas entrevistas, confirmam-se as suposi¢des apresentadas. Nas
palavras dos informantes:

“banco é... lugar de guardar dinbeiro eu troquei porque vi que s¢
podia ser isso! Imaginaram né que era assalto a um banco entdo s6
Dbodia ser de dinbeiro”; “porque eu li de novo, eu pensei, tenbo mais
tempo pra pensar. Neste texto banco significa para segurar dinbeiro
mesmo’; ‘porque foi muito a palavra é muito parecida com a palavra
em inglés bank”; “foi por aproximagcdo”.
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MOTORISTA

Esse item lexical integra a composi¢io do seguinte trecho do
texto lido: “Ndo se via nada. O motorista desceu, desceu o trocador, um
passageiro advertiu:” A FIG. 21 apresenta a RSem do periodo em que
o item “motorista” aparece:

‘antes’

LTI

‘tempo’ o 'tempo’ o'tempo’

RN

descer’ o ‘advertir'
/ / | 2
‘passageiro’ o 0 Q2 o(...)

| 1
o > o, Q<€ o 'trocador'

‘motorista’

‘descer’ o

Figura 21
Os itens motorista e trocador na RSem do enunciado

Nesse contexto, “motorista” significa, dentre outras possibilidades,
“condutor de qualquer veiculo de tragio mecinica, chofer: aquele que
conduz, que guia, dirige, governa”; driver, motorist (licensed operator,
bus driver, person in the driver’s seat, operator); chauffeur, conducteur;
conductor.

Dos 81 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
sete apresentaram significado “inadequado” antes da leitura e demonstraram
ter compreendido o sentido dessa palavra ap6s lerem o texto'.

16 Houve um caso em que o aprendiz apresentou um significado que correspondia
ao sentido desse item tal como foi empregado no texto, anteriormente ao contato
com o texto, mas, apés a leitura, apresentou significado “inadequado”.
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O QUADRO 19 mostra as respostas dadas por esses sete informantes
(o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificagdo do
informante):
Quadro 19
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra
“MOTORISTA” ap6s a leitura do texto

Significado inadequade atribuido ao
item lexical antes da leitura:

1. que anda de moto

2. personne que conduit une moto
19. pessoa que anda em moto

53. Motocycliste

55. Automobiliste

66. que guia moto

84. automobiliste

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

1. conducteur

2. le motoriste, le conducteur
19. condutor do dnibus

53. conducteur

55. conducteur

66. chauffeur , quem guiava
84. le conducteur

Todos os sete aprendizes que conseguiram inferir um significado
usado no texto somente depois de lé-lo demonstram conhecimento
préximo ao do significado da palavra motorista no contexto. Entretanto,
esse conhecimento parece estar relacionado 2 possibilidade de essa
palavra ser uma derivada de outra (moto) ou pode estar relacionado
com a nog¢do da pessoa que pratica um esporte (automobilismo).

Supde-se que os aprendizes foram influenciados ou pela
semelhanga ortogrifica entre as palavras motorista / moto ou pelo
conhecimento prévio que relaciona motorista a um tipo especifico de
condutor (aquele que participa de competi¢des automobilisticas).
Levanta-se, assim, a suposi¢io de que, além do conhecimento prévio,
a semelhanga entre duas formas da lingua portuguesa podem gerar
hipéteses de significado que podem ou nio ser confirmadas no contexto.

Nas entrevistas, observa-se que alguns aprendizes lembraram-se
do significado de motorista pelo fato de ele estar dirigindo um “6nibus”.
“Onibus” foi a palavra do contexto verbal (“co-texto”) que auxiliou as
influéncias desses informantes:

“Agora, quando eu vi ‘6nibus’/ ‘motorista do 6nibus’/ que desceu
do 6nibus eu entendsi que ele era quem dirigia”.

Outros recorreram 2 lingua materna para deduzir o significado
desse item:
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“do italiano... porque parece com o italiano e, como eu sou
italiana, eu coloquei quando eu ndo sei uma palavra vou ver la no
italiano, é a mesma palavra entdo eu acho que é pessoa que dirige
moto...”.

Aqui encerra-se a discussdo sobre as palavras com grau zero de
eficiéncia do contexto sobre a compreensio do significado de itens
lexicais apds a leitura de texto em PLE, ou seja, apesar de se ter
constatado aumento na quantidade de acerto do significado dessas
palavras apés a leitura do texto, o contexto nio foi eficiente para
diminuir o grau de dificuldade desses itens pelo grupo de informantes
que participou do teste. Procurou-se apresentar algumas suposigoes
que levaram os aprendizes ao erro e alguns dos recursos relatados pelos
entrevistados que,.possivelmente, fizeram com que eles inferissem um
novo significado através do contexto ou que trouxessem 2 memoria um
significado ja conhecido e que apenas em contato com o texto foi
relembrado. O que se pode observar é que as palavras que pertencem
a esse grupo e que foram divididas em trés categorias permaneceram
no mesmo nivel de dificuldade, antes e depois da leitura. Assim, essas
suposi¢des que aqui foram feitas para esse conjunto de palavras s6
terdo validade se ocorrer com frequiéncia nas demais palavras do teste.
Optou-se por discutir também os resultados apresentados por esse
grupo porque € ele que demonstra a relatividade do efeito do contexto
sobre a compreensio de itens lexicais durante a leitura de uma LE.

Com base nos casos pesquisados, verifica-se que o contexto pode
nio contribuir para a elucidagio do significado de uma palavra quando
n3o houver diferenga no grau de dificuldade da palavra verificada entre
a pré-leitura e a pds-leitura do texto alvo.

6.3.2 - Grau positivo de eficiéncia do contexto sobre a compreensao lexical

Nos casos pesquisados, constatou-se que as categorias II, V e VIII
sofreram ajuste de um grau na classificagio: os itens da categoria II
passaram de muito dificeis (antes da leitura) para dificeis (apds a
leitura); os da categoria V, de dificeis para ficeis e os itens lexicais da
categoria VIII de faceis para muito ficeis. Constata-se que houve efeito
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positivo do contexto sobre a compreensio de 14 itens lexicais que
alteraram sua classifica¢io ao diminuir o grau de dificuldade verificado
na pré-leitura.

A categoria II representa o conjunto de itens considerado muito
dificil para o grupo de informantes antes da leitura e que, ap6s a leitura,
foram considerados dificeis. Essa categoria é composta pelo maior
nimero de palavras do teste. O contexto foi eficiente para a compreensao
dos dez itens que formam a categoria I, a saber: rebuligo, impelir, atropelo,
apinbados, trocador, barracas, pipocar, brados, chuchu, assuntar.

REBULICO

Esse item lexical integra a composiciao do seguinte trecho do
texto lido: “Houve um rebuligo. Os que estavam perto fugiram. Alguém,
correndo, foi chamar o guarda.”

Nesse contexto, “rebuli¢o” significa, dentre outras possibilidades,
“agitacdo, desordem, confusio; gente em alvorogo”; disorder, tumult,
uproar, agitation, disturbance (Ing.); désordre, confusion, tumulte,
grande agitation. (Fr.).

Dos 28 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
24 apresentaram significado “inadequado” antes da leitura e demonstraram
ter compreendido o sentido dessa palavra apds lerem o texto.

O QUADRO 20 mostra as respostas dadas por esses 24 informantes
(o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificagio do
informante).

Entre as respostas dadas, na pré-leitura, parece ter havido engano
de decodificagio causado por alguma influéncia de ordem sonora.
Foram atribuidos sentidos 2 palavra rebulico com base em semelhanca
sonora com resposta (an answer), com rolico (aquele que esti acima
do peso, overweight) e com desperdicio (ou esperdicio; waste).

Ha também outras respostas de origem indeterminada (cf.
informante 25 e 41; supde-se que a forma ortogrifica tenha contribuido
para as seguintes respostas: “reminds me of bucolic” (lembra-me bucélico)
e “rebelle” (relaciona-se a revoltoso, desobediente).
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Quadro 20
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra “REBULICO”
somente apds a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao item | Significado adequado atribufdo ao item

lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

3.- 3. disturbance

4. an answer 4. somekind of dangerous event

7. waste 7. an altercation

10. - 10. chahus

14. - 14, mess

22. - 22, um tumulto, um movimento sofrido das
pessoas

23.- 23. everybody seemed to be in uproas

25. Yreminds me of bucolic) 25. confusion, mess “stir"

26. - 26. small revolution, fight, confusion,
disturbance, shouting

28. - 28. briga, a mess , confusdo happening

30. - 30. uma panica, un mouvement de foule

33.- 33. alvorosso (alvorogo)

35. - 35. revolto, grupo de personas agitada

41. rebelle 41. bruit

42. - 42. barulho

46. - 46. mess

55.- 55. un allvoroto

60. - 60. bruit

63. - 63. confusdo

72. overweight 72. a reaction, a scene

78. - 78. une confusion

86. - 86. situagio caébtica

87. - 87. tumulto

92. - 92. movimento, agitagdo

93. - 93. movimento, desordem

Nas entrevistas, constata-se que a situagiao descrita no decorrer
do texto é que possibilita a compreensio do significado desse item
lexical. Como se pode observar nos depoimentos dos informantes
entrevistados, diminuiu-se o grau de dificuldade da palavra “rebulico”:

e o contexto verbal discursivo

“Os que estavam perto fugiram como distiirbio, uma perturbagédo
assim, né?/ é um assalto, ela td gritando isso né, entdo depois acho que
td descrevendo bouve um rebuligo, entdo acho que por isso houve uma
agitacdo’;
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“bouve uma agitacdo por causa disso td, e os que tavam perto
JSugiram, alguns correram deu aquela confusdo”;

“é porque fala assim bouve um rebuligo os que estavam perto
JSugiram. Alguém correndo, foi chamar o guarda. Entdo aqui jé comega
a falar... entdo aqui ja comega a falar: bouve um rebulico. Depois /da
algumy/ tipo assim fala que as pessoas fogem e correm a rua inteira né,
todo mundo ficou vendo”;

“ab, ta é eles tavam falando, eles falam que os que estavam perto
JSugiam, alguém correndo foi chamar a guarda, entdo eu achei que
tinba um tipo de confusdo / fiz uma imagem na cabe¢a’;

“¢ quando fala aqui que os que estavam perto fugiram [...] € si,
porque retomando o comego ndo de que havia uma revolta por isso eles
JSugiram, o texto vai indicar que a palavra rebuligo é isso como una

revolta, una confusao”;

¢ contexto verbal: o préprio item lexical (sua forma) e transferéncia
da LM (memoria)

“Pergunta: isso, vocé supls gritos, a palavra, na linba 3 a palavra
rebuli¢o vocé também ndo colocou resposta, vocé deixou em branco, ai
na atividade 3 vocé colocou que era revolta, grupo de pessoas agitadas,

por que que vocé chegou a essa conclusdo? Resposta: porque eu conbecia
essa palavra, mas ndo tava lembrando sozinba, depois do contexto que
eu lembrei de rebuligo. Pergunta: ai vocé lembrou, mas vocé Resposta:
e é parecido espanbol também revolta”;

¢ o contexto ndo-verbal (o conhecimento pragmitico de situagdes de
desordem)

“eu lembro que imagino que podia ser um legume, mas eu ndo sei
porquel.. ]/ vem seguida de de assalto[...]/ entdo pode ser que é assalto
tenba dado / que é uma forma de desordem”;

“Os que estavam fugiram, fugirdo onde é alguma coisa perigosa
Dbor que a gente so foge de algum perigo”;

“eu imaginei que era um tipo de confusdo talvez. / E por que tem

alguma coisa acontecendo talvez eles acharam que era um assalto e
depois eles estavam brigando alguma coisa assim”;
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“rebuli ... de ser como dgua fermentada, rebuli: uma coisa que se
buli mas sabe que eu ainda ndo conbece esta palavra eu so tentei
montar o sentido do contexto, mas ainda ndo penetrou no meu léxico”;

“bouve um rebulico, bouve uma confusdo, uma rebelido, eu ngo
sei, talvez por que tinba situation confusdo, eu acho pelo texto que
Jfugiram correndo”.

IMPELIR / IMPELIA

Esse item lexical integra a composi¢ao do seguinte trecho do
texto lido: “Ndo era o instinto de propriedade que os impelia. Sentiam-
se responsdveis pelo transporte. E no atropelo da fuga, pacotes rasgavam-
se, melancias rolavam, tomates esborrachavam-se no asfalto.”

Nesse contexto, “impelir” significa “estimular, motivar, forgar,
levar a ou conduzir a algo, impulsionar, incitar , estimular, instigar,
obrigar, coagir; levar a salvar as mercadorias”; to urge, to push, to drive
on, to impel, to incite, to induce, to spur, to persuade (Ing.); forcer, étre
obligé de, motiver (Fr.).

Dos 30 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
apresentaram significado “inadequado”, antes da leitura, 25 demonstraram
ter compreendido o sentido dessa palavra apenas depois de lerem o texto.

O QUADRO 21 mostra as respostas dadas por esses informantes
(o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificacio do
informante).

Entre os 25 aprendizes que apresentaram um significado correto,
depois da leitura, somente seis tentaram atribuir um sentido para a
palavra “impelir”, os demais sequer tentaram apresentar um significado
para esse item lexical.

Apesar de a forma ortogrifica de “impelir” ser semelhante a do
verbo “to impell” do inglés, mesmo os angléfanos compreenderam o
significado oposto 2o item ao lerem impedir (32, 42, 71a).

Houve também caso de compreensio por semelhanga a repelir
(41) e imprimir(71b). Supde-se que houve interferéncia do conhecimento
de outras palavras semelhantes em PLE na identificagao do significado
desse item na pré-leitura.
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Quadro 21
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “IMPELIR” somente apds a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ae Significado adequado atribuido ao item

item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

4,- 4. impeled, propeled

12. - 12. propulsar

17. - 17. les poussait il & agir comme tel

23. - 23. que causou o motivo

29. - 29. daruma vontade de fazer

30. - 30. dar um motivo - motivant

32. ndo permitir 32. que faz fazer alguma coisa

33. - 33. motivar

34, - 34. mober, incentivar

41, repelir 41. pousser 4 agir

42. empécher 42. pousser 2 agir

43, - 43. inspirer, pousser

54. - 54.lleva a alguen a hacer algo, provocar,
insitar

55.- 55. Qui les faisait agir de cette fagon

63. - 63. impulsaba o motivava

65. - 65. leur a suscité

67. to detain or imprint 72. motivated them, caused them to do
what they did

73. to put in danger 73. drove, motivated

80. to imply 80. impelled

8l. - 81. impelled

82, - 82. fazer alguma coisa, atraer

83. - 83. motiver

85. - 85. impel

86. - 86. motivo para fazer alguma coisa

93. - 93. empurrava

Houve interferéncia da lingua materna na compreensio. O
informante 80 optou pela tradugio “to imply” (sugerir, fazer supor,
implicar) que nio tem o mesmo sentido de impelir.

Nas entrevistas, grande parte dos aprendizes nio deixam claro
0 que os levou a inferir um sentido apropriado ao contexto. Observa-
se que a forma do item levou tanto ao acerto quanto ao erro. Vejam-
se os depoimentos a seguir sobre:
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e contexto verbal do préprio item lexical: sua forma

“Aqui eu ndo estava segura por que espanhol ndo é impelir/ Tava
confundindo com impedir”;

“tmpelir é interditar, proibir?”;

“€ assim que eles ndo faziam isso por que era propriedade deles
mas eles faziam por que tipo eles tinbam é... eles tinbam tipo... ab é ...ab
porque eles sabiam que era trabalbo deles de entregar as mercadorias

/ entdo eles tinbam que fazer [...] / Ok, por obrigagdo / por obrigagdo
deles”

“impelia que causou as atividades deles mas impelia, eu fiquei
com di... o que eu coloquei a segunda vez? é que causou motivo”;

e contexto verbal do préprio item lexical: correspondéncia entre o
significado em PLE e outra LE

“Pergunta: Vocé colocou ndo permitir (que significa, grosso modo,
impedir) e na atividade 3 vocé colocou que faz com que aconteca
alguma coisa entdo sdo sentidos bem antagénicos aqui... Resposta: é eu
fiz ao contrario porque impelia parece com o espanhol|...]/ e depois eu
Jja vi aqui que os moleques de carrinbo queriam salvar as mercadorias
que transportavam depois faltava o ... era o instinto de propriedade que
os impelia. Sentiam-se responsdveis pelo transporte. Ent@o ai vocé ja viu
que o que instigava eles pra fazer isso”;

“eu pensei... eu tentei usar meu latim também ok nesse sempre
quando eu estou tentando traduzir de uma lingua (do latim) para
outra... para dedu, dedu como se fala? (deduzir?) deduzir ou francés
ou qualquer outra ou francés ou italiano é que eu fiquei inseguro esta

Jfot a minba adivinha mais perto”;

e contexto verbal da estrutura da senteng¢a que o item se insere:

“para mim essa frase quer dizer mais ou menos que os meninos
cuidaram as coisas mas ndo sabiam a razdo que era sua propriedade
se ndo quel...]/ como se diz tem que pagar para os tomates, entdo... eles
protegiam”;

“€ os levava mas vocé sente ndo era isso que os levava a proteger”;
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“¢ porque na frase antes queriam salvar as mercadorias que
transportavam, entdo depois o instinto de propriedade que os impelia
entdo que eles levaram a fazer isso € logico, assim eu acho que é logico,
vocé pode deduzir na outra frase que os impelia a fazer isso”;

¢ o contexto ndo-verbal (o conhecimento pragmatico de situagdes de
desordem)

“Ab, primeira frase queriam salvar mercadoria que transportavam
quer dizer s@o as pessoas que vende a comida quer dizer que tem essa
comida que quer salvar ela. Que ndo € o instinto de pro... que os imperia
(sic), que € claro que é assim ele tava falando da razdo porque que a
coisa tava acontecendo entdo eu coloquei motivagdo, motivar”;

“ndo era o instinto de propriedade quer dizer eles ndo estavam
Dprotegendo é suas legumes ...Era responsabilidade do trabalbo deles
olba sentiam-se responsdveis pelo transporte, eles tavam fazendo uma
tarefa, né”.

ATROPELO

Esse item lexical integra a composigio do seguinte trecho: “E no
atropelo da fuga, pacotes rasgavam-se, melancias rolavam, tomates
esborrachavam-se no asfalto.” Nesse contexto, “atropelo” significa,
dentre outras possibilidades, “confusio, baralhada, aflicio”. Dos 31
aprendizes que compreenderam o significado desse item, 28 apresentaram
sentido “inadequado” antes da leitura, sendo que a maioria desses
demonstrou conhecer a palavra, isto &, identificou um de seus significados.

O QUADRO 22 mostra as respostas dadas por esses 28 informantes
(o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificacio do
informante).
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Quadro 22
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra “ATROPELO”
somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao
item lexical antes da leitura:

2. Atropefied, withering

3. Torun over with a car

6. -

7.-

12. -

16. fato para uma pessoa ou animal de
passar sob (sic) um carro de outro
vefculo pesado

20. pasar um automével por em cima de
alguien

22. uma pessoa ferida por um carro, um
atropelo de um pedestre no trénsito

23. de atropelar, to destroy
26. get in the way

217. -

30. -

35. accidente

37. -

42. -

52. frapper quelq’un ou quelque chose
63. accidente

67. brun someone over

71. atopello (sic)

72. to trip something

73. un accident

75. -

76. un pitge, pour confondre quelq’un

84. -

86. -

91. um carro passa em cima de uma pessoa

92. ‘run over of’. Alguém ou coisa quando
batida de um carro
93. choque. Os carros atropelam pedestres.

Significado adequado atribufdo ao item
lexical depois da leitura:

. trample on

. stamped, running over

. confusion/ caos

7. confusion

12. “hurry”

16. fait, pour plusieurs personnes de se
rencontrer, de se cogner de fagon
précipitée et confuse

20. atropellar, pasar encima

[- Y ]

22. figurativo: quando os carrinho (sic)
encontram um obsticulo uma calgada
mal feita, eles caem e perdem a
mercadoria.

23. confusdo

26. confusion

27. mess up - atrapalhar, baralhar

30. confusdo, liberagdo de energia

35. confusién

37. estragos, muita gente correndo sem
ordem

42. se frapper des coudes

52. mouvement / collision

63. momento confuso

67. when a large group of people run fast
they run over anything or anyone
which gives o atropelo da fuga

71. confusion

72. people running into one another

73. crash, chaos, mess

75. confusion.

76. confusion

84. la confusion

86. situagdo caética

91.um carrinho passa em cima do outro
para fugir, na confusdo

92. batendo um com o outro

93. desordem
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Antes da leitura, dez aprendizes deixaram de apresentar um
significado para a palavra e demonstraram conhecer essa palavra
atribuindo-lhe um de seus significados, sem, contudo, ser o usado pelo
autor do texto.

Os aprendizes que ja conheciam um dos sentidos da palavra
“atropelo” e ajustaram seu conhecimento ao uso metaférico dessa
palavra. Isso significa que para esses informantes o item “atropelo” foi
reconhecido (ou lembrado) com base no contexto da narrativa. Eles
associaram o conhecimento que ja possuiam ao sentido do item no
texto.

Nas entrevistas, muitos aprendizes informam que recuperaram o
significado do item devido ao contexto que di seqiiéncia ao item, ou
seja, as palavras fuga, os pacotes rasgando-se, as melancias (caindo dos
carrinhos/das barracas, etc.) rolando (pelo chio), tomates esborrachando
no asfalto (da rua). Assim, alguns entrevistados afirmam ter compreendido
atropelo devido:

e a0 contexto verbal da estrutura da sentenga em que o item se insere

“pela palavra fuga cheguei a entender atropelo: e no atropelo da
Jfuga, pacotes rasgavam-se € por isso € como na confusdo da fuga, ba
muitas... um conjunito mais desorganizado...”;

e ao contexto verbal do discurso textual como um todo

“é o atropelo é confusdo porque as gentes deixaram as mercadorias
cair”;

“choque neste momento era pessoas e sG nas pessoas que tentam

Sugir para toda dire¢do, que vocé vé rasgando os pacotes [...] / sdo as
Dpessoas que chocam entdo [...]/ € o choque é brusco das pessoas”.

e a0 contexto niao-verbal (conhecimento de mundo)

“fuga, porque geralmente fuga é depressa, com pressa... as pessoas
correm para fugir”;
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APINHADOS

Esse item lexical integra a composicdo do seguinte trecho:
“Janelas e balcées apinbados de moradores, que gritavam:” Nesse
contexto, “apinhados” significa, dentre outras possibilidades, “comple-
tamente cheio; superlotado”; chock-full, plentiful, plenty, replete, full,
extremely full, crowded, very full.

Dos 53 aprendizes que compreenderam esse item lexical, 48
apresentaram significado “inadequado” antes da leitura, sendo que
desses 48, 38 deixaram em branco e dez tentaram atribuir um significado
a “apinhados”.

O QUADRO 23 mostra as respostas dadas por esses 48 informantes
(o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificacio do
aprendiz).

Entre as dez respostas dadas antes da leitura, observa-se que:

e houve mi compreensio devido ao fato de alguns aprendizes terem
confundido “apinhados” com “empilhados” (21, 36, 88);

¢ o informante 68 apresentou conhecimento sobre a classe da palavra
(adjetivo qualificador) como pista para o seu significado, sem,
contudo atribuir um sentido a palavra;

¢ o informante 92 sugeriu um significado com base na forma da
palavra aPINHAdo; seria, talvez, uma palavra derivada de pinha;

e os demais apresentaram tentativas de significado, ao acaso.

Nas entrevistas, os informantes confirmam que o contexto verbal
foi decisivo para a compreensio desse item. Nas palavras dos
aprendizes, contribuiram para a compreensio do significado desse
item:

e o contexto verbal do préprio item lexical (sua forma)

“Ndio é pinhdo...Apinbados é cheio, full, todo mundo quer sabe o
que acontece acidental... todo mundo vai para as janelas...”;

e o contexto verbal da estrutura da sentenga em que o item se insere:

“Totalmente lotado de gente... toda a gente para ver nos balcGes
e janelas”;
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Quadro 23
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra
“APINHADOS” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribufdo ao Significado adeguado atribufdo ao item

item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:

1.- 1. remplis

3. 3. cheios

4, - 4. full, over flowing

5.- 5. remplis d"habitantes

6. - 6. filled with

7 7. occupied

8. - 8. full of

9.to hang up 9. full

10. épinglé 10. remplis

12. - 12. full of

16. - 16. pleins de, remplis de

17.- 17. remplis n’observateurs

18. - 18. llenos

20. - 20. llenos

21. empiler 21. repléts

22. - 22, janelas e balcdes cheios de moradores

23. - 23. enchidos (filled with)

25. - 25. full of, loaded with

29. - 29. cheios

30. - 30. caregados, cheios

33. - 33. muchas personas juntas en poco
espacio

34. - 34. llenos, topados

35. - 35. llenos de personas una ao lado de la
outra

36. amontonado um acima de outro 36. amontoados, juntos, muita gente

42. fichéd3. - 42, surpeuplés

43. - 43. remplis

46. - 46. full of

52. pincer 52. remplis

55.- 55. chargé de, plein de

64. - 64. remplis

65. - 65. remplis

66. - 66. cheios

67. - 67. chelos

68. adj.qual. 68. remplis

69. - 69. full

0. - . 0. stuffed

73. steep hill 3. full

75. - 75. crowded

76. - 76. remplis

11.- 717. cheio, lotado

78. - 78. plein de, bondé

84. - 84. plein

8s. - 85. filled/ full

86. - 86. cheio de pessoas

88. colocado um sobre outro 88. lotados

90. - 90. filled

9t. - 91. cheio, lotado

92. de pinha? 92. cheios
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“... porque falam janelas e baicées apinbados de moradores que
gritavam, s6 tem duas opgoes: superlotado ou repleto de observadores”;
“eu imaginei um balcdo lotado de pessoas, assim... gente muito perto
muito perto uma da outra...”;

“Quando eu li a frase, eu achei que com tanta gente ... tipo
assim... tremeu o balcdo... por causa da confusdo... eu ndo tinba nem
idéia do que era apinbado e achei porque todo mundo td olbando o
problema na rua, la das janelas e balcdes... todos gritavam e entendi
que tinba muita gente...”;

e o contexto verbal do discurso textual como um todo

“Hum... porque eu tive a impressdo que as pessoas todas foram pra
os edificios para se proteger da feira... e ai todo mundo que tava... as
pessoas que moravam nos edificios, eles todos foram juntos para as
Janelas e balcdes pra gritar la de cima. E ficou muito cheio”.

e 0o contexto nio-verbal (o conhecimento de mundo)

“apinbados ... janelas e balcées apinbadas... os moradores
gritavam, foi como um cometa, como se diz, um reldmpago... passou
na Terra. Pensei que estava cheio de moradores que queriam ver...”;

“Sei que quando algo estd cheio, transborda, sai...entdo apinbados
deve ser completo... repleto....”

TROCADOR

O item lexical “trocador” integra o seguinte trecho: “Ndo se via
nada. O motorista desceu, desceu o trocador, um passageiro advertiu”.
Nesse contexto, “trocador” significa, entre outras possibilidades,
“individuo encarregado de cobrar as passagens nos 6nibus, cobrador,
recebedor”; a person who sells tickets to people on a bus; regeveur.

Dos 38 aprendizes que compreenderam esse item lexical, 23
apresentaram significado “inadequado” antes da leitura’, sendo que
desses 23, apenas cinco deixaram de apresentar um significado e 18
tentaram atribuir um significado a “trocador”.

17 Houve quem acertasse antes e errasse depois (1 caso).
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O QUADRO 24 mostra as respostas dadas por esses 23 informantes
(o nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificagio do
aprendiz).
Quadro 24
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a palavra
“TROCADOR” somente apés a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao
item lexical antes da leitura:

12. -

23. que troca dinheiro, etc.
25. person who change (money)

28. receber e dar dinheiro

30. quem troca dinheiro

37. quem d4 troco ou troca alguma coisa
38. para trocar fralda

39. -

43. -
46. a machine to make change
51.-

55.-

56. personne qui fait des échanges, des
transations
63. salle d’essaie

67. alguém que troca coisas

72. one who plays a musical instrument

73. one who change, changing room

76. quelqu’ un qui travaille & changer de
I’argent

77. pode ser uma pessoa que da troco ou
acho nos autopistas um lugar onde os
carros trocam de diregdo.

85. person who makes change

87. cambista

88. Pessoa que se encarrega de dar troco

92. “exchange” of money, que troca uma
coisa por outra

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

12. “a pessoa que recebe o dinheiro pela
passagem”

23. que vende passagens

25. ticket , money taker on bus, change
giver

28. pessoa que d4 e recebe dinheiro do
ticket no dnibus

30. balconista do dnibus

37. quem recebe o dinheiro das passagens

38. pessoa que troca dinero no onibus

39. the person who change the money for
the bus fare

43. collecteur de billet de I'autobus

46. a person collecting money in bus

51. celui qui rend la monnaie dans
I"autobus

55. a pessoa que venda (sic) bilhete no
dnibus

56. la personne qui fait payer et qui donne
le change dans I’autobus

63. 0 que recebe o dinero do pago do
dnibus

67. pessoa que troca as notas dos
passageiros dos dnibus para que eles
paguem para eles andarem no 6nibus

72. one who makes change (collects
money) on the bus

73. change- giver on bus

76. Changeur,  qui on paie le passage dans
I'autobus.

77. A pessoa que troca (e cobral!) o
dinheiro no 6nibus

85. guy who gives change on the bus

87. cobrador de 6nibus

88. quem pega a tarifa no dnibus

92. homem que vende os bilhetes de dnibus
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Dos 18 informantes que apresentaram um significado para o item,
na pré-leitura,

* 15 atribuiram um significado correto ao item que nZo se aplica ao
contexto, ou seja, 15 aprendizes conheciam um dos significados
possiveis desse item. Os informantes 23, 25, 28, 30, 37, 46, 56, 67,
73, 76, 77, 85, 87, 88, 92 atribuiram sentido referente a aquele que
troca dinheiro; o pessoa encarregada ou maquina de trocar dinheiro.

* Houve quem se lembrasse do trocador: lugar onde se troca de roupa
(informante 73), lugar para se experimentar roupa (63, 73) ou lugar
onde se troca fralda (38).

* Observa-se a ocorréncia de ma compreensio devido 2 semelhanga
grifica entre duas palavras da lingua portuguesa: trocador/ trovador
ou tocador que pode ter levado a resposta dada pelo informante 72.

Nas entrevistas, observa-se que os aprendizes tém dificuldade em
identificar o significado do termo. Contribuiram para o acesso ao
significado desse item:

¢ o contexto verbal do préprio item lexical

“O trocador é quem toma o dinbeiro faz o troco, cambiar, trocar,
otimo e vem da palavra trocar”;

* o contexto verbal da estrutura da sentenca em que o item se insere

“Entendi porque fala de caixa... caixa de dinbeiro que pode ser
assaltado. Entdo, trocador é a pessoa responsdvel pelo dinbeiro que pode
ser o motorista’”;

“antes desse didlogo eu sei trocador significa um tecido para
trocar fralda, mas depois de eu ler esse didlogo trocador tem outro
significa, eu achei que esse palavra é pessoa que troca dinbeiro no
Onibus, entdo eu troquei esse significado... / na linba 17, o motorista
desceu, desceu o trocador, um passageiro adobetiu, entdo trocador
Dbessoa ndo é motorista, ndo é passageiro, entdo este trocador significa
Dpessoa trabalba no onibus troca dinbeiro”;

“... aquela pessoa a quem vocé dd o dinbeiro para subir no
O6nibus, eu ndo sabia isso!”;
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“Eu entendi o trocador|...]/ é por que eu ndo entendi o motorista
desceu, o trocador e o passageiro, mas eu ndo compreendi que eles
desceram do énibus”/ ai vi que o passageiro adverti ‘chamar a atengdo
por alguma coisa, ele chamou atengdo do trocador por causa do
dinbeiro das passagens”;

e 0 contexto verbal do discurso textual como um todo

“Eu nunca tomei o 6nibus no Brasil mas em Londres tem. / Entdo
ld / Tem énibus e tem trocador, / N@o chama trocador mas deduzi”;

“Porque nds, acho que ndo existe um substantivo dele/ é porque
eu lembrei que no 6nibus sempre tem uma pessoa que troca dinbeiro
traduzindo / foi quando eu li o conto de novo a segunda vez eu entendi
melbor do que vocé pensar num Gnibus, tem uma pessoa lé que troca
dinbeiro era o trocador”;

“eu sei que tem na Venezuela, entdo lembrei”.

BARRACAS

O item lexical “barracas” integra o seguinte trecho: “Adquela voz
subindo do mar de barracas e legumes era como a propria sirena
Dpolicial, documentando, por seu uivo, a ocorréncia grave, que fatalmente
se estaria consumando ali, na claridade do dia, sem que ninguém
Dudesse evitd-la.” No contexto, “barracas” significa entre outras possibi-
lidades, “construgio ligeira, de remogzo ficil, comumente feita de madeira
e lona e usada em feiras”; stall; small, open-fronted shop; stand, échoppe.

Dos 41 aprendizes que apresentaram significado adequado a esse
item lexical, apenas trés demonstraram ji conhecerem o item antes da
leitura, os 38 restantes compreenderam essa palavra apés o contato com
o texto.

O QUADRO 25 apresenta as respostas dadas por esses 38 aprendizes
de PLE (o niimero que antecede a resposta corresponde 2 identificagio
do informante).
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Quadro 25
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “BARRACAS” somente apés a leitura do texto

Significado inadequade atribuido ao
item lexical antes da leitura:

2.a dam (represa, agude, dique)

7. hut - a small building - structure

12. -

14. room for the workers of a ranch, etc

16. uma construgdo de madeira ndo muito
sélida

19. casinha velha em madeira

21. ravin

22. eu vou no camping dormir dentro de
uma barraca

25. small bar / restaurant / usually on the
beach

26. a tent

27. tent

28. tent

30. casinha para acampar - tent

32. ¢ um apartamentinho que esta no fundo
da casa original ou no quintal

33. -

35. puede ser um bar em la plaia ou una
carpa para acampar

36. construgdo precéria para viver

37. casinha feita de materiais pobres; onde
dorme quando vai de camping

46. place to buy food on sidewalk or ?
baraka

51. barraque (cabane)

52. maison pour travailleur
53.-
55. -
58. -

64. la baraque

66. género de tenda para se abrigar do frio,
sol , vento, elc

67. € como uma casinha feita de madeira

69. bench

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

2. vending stands

3. stands

7. a stand -as in a fruit stand (physical

structure)

12. “stalls”

14. stands

16. constructions de toile qui au marché
servent 2 abriter les marchandises

19. pequena casa aonde (sic) os
comerciantes poem (sic) a mercadoria

21. market stalls

22. de “stands” abertos, pequenos que
formam a feira

25. stalls, stands

26. stalls at a fair

27. stalls

28. lojas na feira

30. casinhas de quem vende na feira
32. posto do vendedor

33. pequenos puestos de venta
35. puesto donde se venda las mercadorias

36. postos de vendas

37. posto ou ponto de venda, espécie de
loja

46. stalls to buy fruits, etc

51. petites boutiques (‘comptoirs’ de
legumes...)

52. cabanes (étales des marchands)

53. petit kiosque ou poste de vente

55. los puestos de venta

58. pequena casa para vender frutas,
vegelais, legumes

64. stands

66. tipo de tenda

67. casinhas de madeira aonde os
comercantes (sic) punham a mercadoria
69. stands
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70. deck of ? 70. stands

72. an old building, a warehouse 72. stands for selling fruit + vegetables

73. barraches (?), living quarters 73. stands

76. uma pequena casa feita com qualquer 76. kiosque, cabanes ouvertes od sont
coisa vendues les produits des foires

84. petite maison 84, stands

86. casa feita de pano, transportével 86. onde os vendedores vendem os

negécios deles

89. casa pequena sem comfort 89. lugar do vendedor numa feira

92. “tent”, pequena casina portétil em 92. pequenos estruturas méveis de madeira,
material que se pode dobrare metal para vender comida no mercado
transportar para acampar

93. serve para fazer camping 93. posto dos ambulantes

Antes da leitura, do total de aprendizes, 38 demonstraram nio
conhecer este significado do item lexical “barracas”; seis deixaram em
branco e 32 apresentaram significados inadequados ao item. Ap6s a
leitura, esses informantes foram capazes de parafrasear ou traduzir o
item lexical em questio, atribuindo-lhe um significado adequado ao
contexto.

Muitos ja conheciam um dos significados possiveis do item e a
maioria dos informantes atribuiu o sentido de “barraca ou tenda que
serve para acampar ou para vender alimentos e bebidas em praia ou
cabana”. Esses aprendizes resgataram um sentido possivel ao item e o
ajustaram apds a leitura do texto, o significado adequado (informantes
7, 16, 22, 25, 26, 27, 28, 30, 35, 46, 51, 64, 86, 92, 93).

Houve casos em que os aprendizes demonstraram ter confundido
a palavra com outras, a saber:

¢ barragem (informante 2);
* barraco/barracio (informantes 14, 19, 32, 36, 37, 52);
e banco (informante 69);

* roubo (informante 21) porque o tema assalto sugeriu a idéia de
“armar um barraco”, expresso atual que significa arrumar confusio;

e ter a chance (informante 64) semelhanga com o francés.

Os outros significados foram considerados vagos ou incorretos.
Nas entrevistas, as pistas contextuais a que os informantes fizeram
meng3o foram as palavras “mar” indicando grande quantidade, as
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palavras legumes/feira que em alguns momentos geraram duvidas.
Houve um caso em que o contexto verbal levou a um “erro” confesso:
“E, eu ndo sabia que eu pensava que era um legume ou uma fruta|...]
/ para quem ndo sabe pode ser um mar de frutas e legumes, barraca
pode ser um tipo de fruta”. De acordo com os entrevistados, contribuiram
para o acesso ao significado “adequado” desse item:

e o contexto verbal da sentenga em que o item lexical se insere

“borque um mar de barracas e legumes eu saquei legumes ndo
pode ser barracas entdo a casa pequena onde ficam os legumes sd@o as
barracas”;

e o contexto verbal do préprio item lexical (semelhan¢a com outro
item de uma LE)

“bor que em espanbol barraca é uma barraca é onde vocé compra
material pra construgdo, mas vocé vai comprar cimento, ladrilbo/ tudo
para construgdo depois... / tijolos, / € isso, depois aquela voz subindo do
mar de barracas.../ ai ndo faz sentido... / ai ndo fez o mar de barracas,
o mar ndo, ndo fez sentido”;

¢ o contexto verbal do préprio item lexical (transferéncia de LM)

“é por que eu pensei assim tem um monte de barraca né pelo
menos em noruegués pode falar mar no sentido de muito quando tem
muitos por que o mar td muito grande... barracas em grande quantidade
— muitas tendas (stands) de feira”.

e 0o contexto nao-verbal

“& porque confundi o primeiro barraca com barracdo né.../
porque eu ja sabia o que que era barracdo e quando vi barracas pensei
barracdo e ja sabia também o que que era barracas s6 que ndo lembrei
de barraca assim de posto, de mercado, de feira, até depois que eu li
aqui foi muito 6bvio”;

“brimeiro eu achei barraca casa pequena e muito mal, mas
depois eu acho barraca outro significa mas eu ndo consegui que
significa esse barraca tem, entdo eu ndo escrevi”;
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“barracas? S@o aquelas construgées da feira livre, entdo os
legumes ficam aqui e aqui uma tampa e as pessoas escolbem. Como
Jeira aqui tem feira ao ar livre”,

PIPOCAR

O item lexical “pipocar” integra o seguinte trecho: “Ouviu-se
nitidamente o pipocar de uma metralbadora, a pequena disténcia.”
Nesse contexto, “pipocar” significa entre outras possibilidades, “o estalar
(estalo, estalido)”; a popping sound, an explosive sound, a bang sound,
a shot sound; crépiter. Todos os 42 aprendizes que compreenderam o
significado do termo, o fizeram apds a leitura do texto, conforme o
QUADRO 26, a seguir.

Quadro 26
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “PIPOCAR” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribufdo ao

Significado adequado atribufdo ao item
item lexical antes da leitura:

lexical depois da leitura:

l.- 1. rufdo de uma metralhadora

3.- 3. noise

4, ribble 4. sound of bullets, “firing”

7.- 7. a sound of noise

8. - 8. noise

12. “make popcorn” 12. noise

13. faire du mais soufflé 13. son de pétards rapide comme du mais
qui éclate

14. - 14. the sound

17. mentir, conter une pipe 17. petit bruit

18. - 18. el ruido de la metralhadora

20. - 20. disparar

21. jaser 21. popping noise

22. fofocar 22, barulho (como pipoca na panela de

25. to make popcorn (?) to sell popcorn
27. make popcorn
29. fazer pipoque

30. fazer pipoca

30.

pressdo)
. popping sound
. popping sound
. barulho que uma metralhadora faz -
verbo
barulho

32.- 32. barulho que faz a pipoca ao cozi-
nhar, nesse caso usado como metifora
33. hablar 33. rufdo
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34. hablar, comentar, fofocar 34. disparos

35.- 35. rufdo de la metralhadora cuando
dispara

36. somente conhego a pipoca de milho 36. som onomatopaico

41. dire de blagues 41. bruit de la mitraillette

42. manger a “pipoca” 42. le son rythmé (du mafs éclater)

43. - 43. le bruit , le mitraillement

46. - 46. make noise

54. comer pipoca (palomitas de mais) 54. el sonido de la metralladora

63. - 63. ruido

64. draguer 64. bruit particulier du tir de mitraillette

66. - 66. "disparar balas”

67. - 67. gun shots noise

70. - 70. shoot

71.- 71. rata-tat-tat (of machine gun)

72.to smoke a pipe 72. barrel of a machine gun

73. - 73. popping sound of a machine gun

7. - 77. som tipico duma metralhadora

78. s’agiter comme les pop-corns 78. le bruit que fait la metraillette

83. faire de pop-corn 83. la rajade

87.- 87. disparos

89. fazer pipoca 89. barulho da metralhadora (tac-tac-tac-
tac)

92. de pipoca? Comer pipoca. 92. “shotting”

93. Comer pipoca 93. barulho

De acordo com 0 QUADRO 26, observa-se que alguns aprendizes
j4 conheciam a palavra pipoca. Por conhecer essa pipoca, os informantes
12, 13, 25, 27, 29, 30, 36, 42, 54, 78, 83, 89, 92 e 93 apresentaram um
significado derivado dessa palavra, observando sua caracteristica
morfolégica (sufixo -ar) que caracteriza os verbos de 12 desinéncia em
portugués. Os demais, apesar de terem observado essa caracteristica
morfoldgica, atribuiram significados “inadequados” e demonstraram
confusio com outra palavra da lingua portuguesa como: paquerar
(informante 64); fofocar (informantes 21, 22, 33, 34) e mentir ou contar
piada (informantes 17, 42).

Nas entrevistas, observa-se que a compreensio do significado do
item “pipocar” deveu-se a compreensdo das palavras “metralhadora”
e “ruido” e 2 situagdo do “deitar-no-chio”. Os informantes atribuiram
sentidos adequados apés compreenderem:
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e 0 contexto verbal da estrutura da sentenga em que o item se insere

“bor que pipocar quando eles fazem pipocas é também pluf, pluf,
pluf, é esse barulbo né, entdo eu acho que o barulbo de metralbadora
também é tuf, tuf, tuf, assim pluf, pluf, pluf, mas mais forte do que o
barulbo para fazer pipocas é vocé pode deduzir’;

“o pipocar de uma metralbadora, entdo quando fala ouviu-se o
mais logico é pensar que pipocar € isso um barulho, é agora que eu acho
que é um barulbo, mas neste momento eu achava que era um disparo,
um disparo de tiro... sim da metralbadora”;

“brimeiro eu imaginei alguma coisa de pipoca.../ de comer, mas
depois ouviu-se nitidamente, ouviu-se o de una metralbadora eu achei
que ratd-td-1d, o som pipocar’;

“eu ndo sei, porque na primeira eu ndo lembrei realmente da
Dpipoca, eu ja sabia, ji conbecia assim eu sei que tem substantivo que
vira verbo, ... assim pipoca né / substantivo que vira verbo faz sentido
pipoca de pipocar, cabega de cabegar, entdo so que neste momento eu
lembrei da palavra pipoca, ...depois quando li aqui ai ja lembrei da
pipoca e do pipocar quando a pipoca estrala quer dizer quando ela
estala e a metralbadora é uma metdfora que nos falamos que eu sou
uma metralbadora’”;

e 0o contexto nio-verbal

“E 0 ruido, .../ 0 barulbo, / 0 barulbo que faz a metralbadora que
é uma arma, da tiros pa... pa... pa...”;

“0 bum da metralbadora fez passar o barulbo de pipoca dentro
da panela de pressdo”;

“mas eu coloquei som onomatopeico apds ler / som onomatopeico
eu acho que pipocar de uma metralbadora é prati-ta-ta-ta-ta... é um
som onomatopeico eu acho que estd fazendo ndo sei se tem a ver com
a pipoca quando esta se fazendo também faz um som parecido.
Quando estd saltando no forno microondas também faz pipipi como
uma metralbadora’;

“o que é metralbadora?”,
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BRADOS

O item lexical brados integra a composi¢io do seguinte trecho:
“Na feira, a gorda senbora protestou a altos brados contra o prego do
chuchu”. Nesse contexto, “brados” significa: “voz, grito em voz aguda
/ estridente, como guincho”; shriek, scream, howl, cry, yell, shout, screech,
squawk, outcry, loud cry, clamor; cri, 2 grand cris, clameur; grito.

Todos os 46 aprendizes que atribuiram significado adequado ao
termo, s6 o fizeram apds a leitura. Antes da leitura, do total de 93
aprendizes, 33 demonstraram nio conhecer esse significado do item
lexical brados, sendo que apenas seis tentaram atribuir sentido a essa
palavra; os demais deixaram em branco. Apés a leitura, esses informantes
foram capazes de parafrasear ou traduzir o item lexical em questio,
atribuindo-lhe um significado adequado ao contexto, conforme o
QUADRO 27 a seguir.

Quadro 27
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “BRADOS” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao Significado adequado atribufdo ao item
item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:
I.- 1. de toute voie

2.- 2. out loud

3.- 3. yells, screams

4, - 4. high tones

7.- 7. scream, yells, shouts
12. - 12. voz

14. - 14, voices

15. bras 15. voix

16. - 16. gritos (en fournant de hauts cris)
17. - 17. bras

21. brassées 21. & haute voix

25. - 25. tones, loud voice

27. - 27. screams

30. - 30. grito, protestagdo

31. - 31. cris

32.- 32. gritos

33. - 33. voces

35. - 35. escéndalo, gritos

36. - 36. alaridos

37. - 37. grito, voz forte e irada
41, - 41. cris
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46. - 46. shout loudly
50. - 50. cris
52. - 52. haute voix / cris
55.- 55. cris
63. - 63. gritos
65. - 65. vive voix
66. - 66. gritos
68. - 68. avec des cris, parler fort
69. - 69. voice
71. brazos 71. gritos
72, hail (saudagdo/ salve!) Bravo! 72. exclamations
73. - 73. shouts
75. - 75. voice
77. Nenhuma idéia! Tipo de roupa? (Sei 77. gritos
141)
78. - 78. cris de protestations
81. - 81. shout loudly
82.- 82. gritos, voz alta, grande exclamagdes
83. - 83. a altos brados = trés nivement
85. - 85. shouts
87. - 87. a toda voz
88. - 88. gritos
90. - 90. shouts, yells
91.- 91. voz alta
92. grupo? 92. voz alta, aberta
93.- 93. gritos

Ha semelhanga ortogrifica de brados com outra palavra da lingua
portuguesa “bragos” (informante 15) ou a palavra do francés “bras”
(primeira LE do informante 21) ou do espanhol “brazos”(primeira LE
do informante 71). E interessante observar que esses foram os tnicos
a perceber o sentido desse termo no texto base, enquanto outros
cometeram o mesmo engano: confundiram “brados” com “bragos” sem
recuperar o sentido contextual. Os informantes 5, 10, 11, 23, 43, 53, 60,
61, 67, 70, antes da leitura, ndo haviam atribuido significado a essa
palavra e se orientaram pelo contexto da sentenga: “altos” brados
(bragos levantados / “mios ao alto”) a partir do contexto geral do texto
que apresenta a palavra “assalto” 16 vezes, refor¢ando a idéia pré-
concebida de que quando hi assalto, os ndo participantes levantam os
seus bracos.

Ja os informantes 15, 21 e 71 compreenderam o sentido da
palavra brados em fung¢io do contexto da sentenca: os itens “protestar”/
“altos” levaram 2 inferéncia “grito”. Em seguida, ampliando-se o foco
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para além da sentenga observa-se a fala da senhora (personagem):
“~ Isso € um assalto!” (linha 2) refor¢ada ao final do texto (linha 49).

O informante 72 também comete engano ao ler “bravo!”, palavra
semelhante graficamente, mas ele consegue recuperar um significado
adequado apds a leitura do texto.

Nas entrevistas, todos os 30 entrevistados se manifestaram a
respeito de suas dedugdes sobre o significado desse item. Foram
selecionados alguns exemplos em que contribuiram para o acesso ao
significado desse item:

e o contexto verbal da estrutura da sentenga

‘porque a primeira eu ndo sabia o que deve ser brados... porque
nunca bavia visto este esta palavra, mas quando li altos brados eu
pensei que ela estava reclamando mas a alta voz”;

“bom deve ser alguma coisa alto, ab ndo, alto talvez eu pensei
bragos, brados, bragos, eu ndo sei depois eu adivinbei por causa de
protestar”;

“Ab ta, na linba 1 é por que parece que ela tava falando alto,
gritando alguma coisa so podia ser gritos”;

“sim pensei que era o sinénimo do gritar ou algo assim entdo as
palavras que me indicaram isso era o protesto o verbo a altos brados /
€ uma deducdo que naturalmente se bd um protesto serd a coisa gritar
entdo eu conclui’;

“Ab, porque na primeira fase do texto estd escrito a gorda senbora
Drotestou, entdo protestar em geral é com a voz mais alta, mais definida
entdo é normal que bra... com altos, altos ja uma palavra que indica
o barulbo mais forte alto, entdo é porisso que achei que altos é barulbho”;

“porque fala altos brados contra o prego, protestou a altos brados
entdo numa protesta e depois a altos ai vocé ja fica sabendo que tipo de
gritos, voz alta’;

“brados e alaridos... alaridos, gritos/ acho que foi lendo aqui uma
senhora protestou a altos brados contra o prego do chuchu, como se fosse
um som alto, protestou alto”;

“é sim claramente uma mulber estd protestando altos bra... quer
dizer com muito, muito alguma coisa por que brados ndo sabia entdo

227



Regina Ldcia Péret Dell’lsola

barece que td realmente com raiva entdo eu pensei que era uma
protestagdo”;

“pbor que aqui vocé tem essa palavra protestar a altos brados entdo
primeiro quando uma pessoa protesta vocé taé normalmente vocé td
Jfalando altos brados com altos também vocé ta também dizendo”.

* 0 contexto nio-verbal (conhecimento extratextual)

“ela gritou alto, brado é grito mesmo grito forte, / eu imagino assim
no Uruguai tem uma feira assim com as barracas, tem o verdureiro ab
as batatas sdo tantas, entdo a senbora que vai consultar e que vai a feira
entdo eu imagino a gorda a, a, a, espanbola a gente fala muito forte
musitas vezes quando ocorre briga a, a, a, entdo eu imagino a senbom
assim a, a, a, entdo muito forte gritando”;

“E pela maneira que ela grita que da para pensar sobre brados/
Dbrotestar é a mesma coisa em inglés, altos brados quer dizer em altos
brados. Isso € em voz alta... / ela gritou”;

“eu acho que podia ser os bragos... / bragos levantados... / sim eu
achava foi como uma imagem duma que que que vocé disse/ grita.../
grita um assalto e foi assim eu imagind eu viu a imagem da mulber e
vi que pode ser ... / Brados alta voz, alto grito, brado € isso”.

CHUCHU

O item lexical “chuchu” integra a composicdo do primeiro e
ultimo periodo do texto, a saber: “Na feira, a gorda senhora protestou
a altos brados contra o prego do chuchu”e “Chuchu por aquele prego
éum verdadeiro assalto”. No contexto, o significado de “chuchu” pode ser:
“o fruto, comestivel, da trepadeira herbicea da familia das cucurbiticeas
(Sechium edule) de fruto verde, comestivel, revestido de espinhos
inermes; nachuchu, machuchu; maxixe”; legume, chayotte (Fr.).

Antes do acesso ao texto, 20 aprendizes demonstraram conhecer
esse legume; desses 20, quatro erraram apds a leitura, etapa em que o
nimero de acertos aumentou para 46.

Entre os 30 aprendizes que inferiram o significado de “chuchu”
apos a leitura do texto alvo, ou seja, que se encontram na situagio
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(-, +), prevista no capitulo 5 (cf. 5.4), houve apenas nove tentativas de
se atribuir significado antes da leitura que serdo discutidas adiante.

Veja-se a seguir o QUADRO 28 em que se mostram as respostas
dadas por esses 30 informantes (o0 nimero que antecede a resposta
corresponde 2 identificagio do informante):

Quadro 28
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “CHUCHU” somente ap6s a leitura do texto

Significado jpadequado atribufdo ao item lexical |Significado adeguadgo atribufdo ao item

antes da leitura; lexical depois da leitura:

2. - 2. vegetable, chayotte

4. - 4. some kind of food

7.- 7. something to eat

8. - 8. vegetable

9. - 9.a vegetable

10. train 10. un légume

12. - 12. un légume

13. - 13. un légume

14. money 14. food

17. - 17.un légume quelconque-du chou /je
présume

18. - 18. verdura

20. - 20.uma verdura

22. - 22. da verdura chuchu

23. tren 23.legume

24. algo brasileiro que se veja no quintal da |24. legume verde

casa

27. 7 (seafold / fish) 27. vegetable

30. - 30.um legume

35. - 35. vegetal comestivel

36. es un tipo de baile 36. comida

44, chouchou; uma comida baiana como 44, un espéce de légume

xim-xim?

48. chuchuzinho, chouchou du prof 48. un article 2 acheter

50. - 50. chuchu = navet, légume

51.- 51.un légume que la “done” grosse voulait
acheter

52 - 52. une denrée (produit alimentair
périssable)

64. - 64. légume - (choux?)

65. - 65. sorte de légume

71. giria 77.comida

85. - 85. type of food

87. - 87. legumbre

88. - 88. mercadoria da feira
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O QUADRO 28 demonstra que 21 aprendizes nio tentaram atribuir
significado ao item antes da leitura; trés apresentaram um sentido vago
ao item e houve dois erros. E possivel apresentar suposi¢cdes que
podem ter orientado a resposta de quatro aprendizes.

Antes da leitura, alguns aprendizes tentaram apresentar significado
ao item a partir da semelhanga da palavra chuchu com outra em francés
LM (informantes 10, 48) ou com o francés LE (informante 44) ou ainda
com o som onomatopaico do trem em portugués (informante 23).

Nas entrevistas, observa-se que, em geral, os informantes que
apresentaram significado adequado ao item “chuchu” apenas identificaram
esse legume pelo contexto (associando-o a outros itens lexicais do texto
“feira”, “barracas”, “legumes”, “preco”). A maioria desses informantes
ja conhece o legume e se lembrou dele ao ler o texto. Para outros, foi
dificil deduzir o significado porque “chuchu” lhes era totalmente
desconhecido e o texto também pdde levar a outras dedug¢des (como
fruta, por exemplo). Vejam-se algumas respostas apresentadas pelos
entrevistados que se lembraram do significado de “chuchu” através do:

¢ contexto verbal da estrutura da sentenga em que o item se insere

“Pergunta: Descreve um chuchu para mim/Resposta: é verdinho

/ Pergunta: Ok, é redondo ou ¢ folba? / Resposta: é totalmente, é
redondo”;

“porque é uma feira, numa feira sim vocé ndo vai vender chuchu
neste sentido que vocé gosta de uma pessoa simpdtica, né? Entdo o prego,
o prego é duma coisa ndo duma pessoa € prego numa coisa. O chuchu
é uma verdura eu conbego esta verdura jg comi”;

“Ab, realmente eu ndo sabia s6 que eles estavam falando sobre
tomate.../ entdo eu achei talvez um legume, legume vegetal? / depois eu

Juipra um supermercado eu achei o chuchu fiquei curiosa, procurou
saber o que que era o chuchu”;

¢ do contexto nio-verbal (conhecimento prévio)

“Ta isso que ja ouvi na aula o que que era chuchu, entdo, ah, ab,
ah, era dentro do contexto chuchu / Pergunta: Ta ai vocé lembrou /
Resposta: sim entdo ja vi”;
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“ndo sabia que chuchu era legume entdo ndo entendi desde /
desde o primeiro... / desde a primeira linba que o prego do chuchu.../
eu entendo agora que bavia confusdo sobre nada mas a confusdo
cria.../ criada... / que por fim era s6 o prego do chuchu , algo vendido
na feira, que é o verdadeiro assalto... porque era alto o prego”.

Outros entrevistados demonstraram como deduziram o sentido
do termo e quio dificil foi resgatar um significado apropriado ao item
chuchu: “eu pensei que estava reclamando do prego de um alimento /
por que é o que é vendido na feira”; “Chuchu, vocé ndo sabe e ndo tem
idéia do que seja ndo?/ Resposta: eu ndo tenbo idéia nenbuma... abam,
ok, ela td dizendo ai no texto propriamente ela td reclamando do prego
do chuchu / Resposta: mas ndo entendi chuchu / Pergunta: ab, é por
isso. Chuchu? O que quer dizer? / Resposta: ndo, ainda ndo”;

“Penso que € o negocio do cabelo / Resposta: é por que as vezes o
mercado tem de tudo / Por isso eu pensei em chuchu uma palavra
Sfrancesa, / Como é o que chama aquilo que segura cabelo?/ (Prendedor)
/ Prendedor, eldstico? / Eldstico... entdo pensei que era chuchu”.

ASSUNTAR

O item “assuntar” integra a composi¢io do seguinte trecho do
texto: ‘- Olba o assalto! Tem um assalto ali adiante! O énibus na rua
transversal parou para assuntar. Passageiros ergueram-se, puseram o
nariz para fora”.

Nesse contexto, “assuntar” pode significar “escutar ou olhar:
observar; espreitar: meditar, refletir, pensar”; abide; comply; look at; see;
observe, point = to draw atttention to, remark, survey, watch (Ing.),
préter attention, faire attention, observer, savoir ce qui se passe (Fr).

Antes do contato com o texto, cinco aprendizes foram capazes
de identificar o significado do item. Apds a leitura do texto, esse
nimero sobe para 46 informantes que conseguiram reconhecer o
sentido do item lexical “assuntar”. Quando executaram a tarefa 1, 41
aprendizes de PLE demonstraram nio conhecer nenhum dos virios
significados possiveis dessa palavra.

O QUADRO 29 apresenta as respostas dadas antes e depois da
leitura por esses informantes (o niimero que antecede a resposta
corresponde 2 identificagio do informante).
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Quadro 29
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “ASSUNTAR” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribufdo ao
item lexical antes da leitura:

3. to touche upon a subjet
4. to discuss a topic

. faire peur

. to indicate without doubts
. to deal with the topic of

. create a subject

. fazer um assunto
.conversar um assunto

. estar molestando

. de salva

. hablar sobre un tema

. affairer
. aborder un sujet
. dar uma opinido sobre um assunto

qualquer

.-

. vient du mot assunto: désigne quelque

chose, alors, designer

. asomar
. to suggest some subject

. to discuss

.to go up

. falar de um sujeto (sic)

. do assunto, fazer um assunto?

. Parler d"un sujet

. parler d’un sujet précis

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

3. ver o que estd acontegendo (sic)
4. to see what's going on

13.
19.
20.
21,
22.

voir

olhar para ver o que se passa
ponerse al tanto (intrusear)
regarder

figurativo: o 8nibus para falar e
comentar o evento

. esclarecer

. check out, verify

. talk

. ver o que estd acontecendo
. ver, assistir

. verificar

. enterarse, informarse, saber
. para ver que pasaba

. ver

. ver o assunto

. to find out what's going

. pour voir ce q ui se passait
. para ver que acontecia, qual era o

problema

. curiosear, ver 0 que pasaba

. s¢ mettre au courant

. apprendre ce qui se passait

. tomar parte do assunto, saber o que se

passava

. para ver, besbiotar (sic)
.-pour se renseigner

. inquire
. “rubbernecking”, to see what is

happening

. to talk stok, take a look, be nosy
. to look over the situation, acess

. assister, observer, mettre le nez

. verificar a situagdo, avaliar o que

acontece.

. Voir ce qu’ il se passe
. ver, olhar, assistir a alguma (sic)

acontecimento

. se renseigner
. voir ce qui a passé
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85. - 85. to take a look, to see what is happening
86. - 86. ver o que acontece

87. tratar 87. mirar, prestar atencién, observar.

90. - 90. to look

91. - 91. olhar o que esté acontecendo

Das 41 respostas dadas pelos aprendizes de PLE que inferiram o
significado “correto” ao item assuntar, apGs executarem a tarefa 3, 17
estdo “em branco” e hi 24 tentativas mal sucedidas.

Parece que a maioria dos 24 aprendizes que apresentaram um
significado “inadequado” ao item lexical “assuntar”, antes da leitura, ja
conhecia a palavra assunto e, talvez, por isso, atribuiram um sentido
ao item de base verbal. Os informantes 3, 4, 23, 25, 27, 29, 30, 54, 65,
66, 68, 72, 73, 76, 78, 83, 87 demonstraram que “assuntar” tem, de
alguma maneira, origem na palavra “assunto” / “tépico”/ “tema”.

Alguns informantes associam a palavra a outra palavra da lingua
portuguesa por semelhanga ortogrifica ou sonora: “assustar” (informantes
21, 36); “ajuntar” (informante 71).

Nas entrevistas, observa-se que contribuiram para a compreensio
desse item lexical o contexto verbal da estrutura da sentenga e
discursivo do texto como um todo:

¢ o contexto verbal da estrutura da sentenga e do discurso como um
todo

“assuntar? / é parou para ver por curiosidade. Na linba 16.
Passageiros ergueram-se, puseram o nariz para fora. Ndo se via nada.
O motorista desceu, desceu o trocador, um passageiro advertiu. Olba s6
quantas pessoas desceram do énibus”;

“Assuntar é ver o que estd acontecendo. E por que aqui passageiros
ergueram puseram o nariz para fora”; “Ab, perceber o que estd a
bassar’;

“0 6nibus na rua transversal parou para assuntar. / rua transversail?
/ Néo eu ndo sei o que que € transversal... / mas tinha a algo a ver com

'8 Em muitos casos, € dificil separar o depoimento dos entrevistados em que consta
a presenga de mais de um recurso contextual por eles utilizado.
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a confusdo da feira... o que bavia acontecido. Essa feira é tipo feira de
rua? E feira ambulante para vender verdura, fruta... / é abam talvez

2
.

seja pra ver coisa assim...entdo assuntar € observar ... a “mess”’;

“ndo eu ndo sabia, é eu fala aqui que onibus na rua transversal
parou para assuntar e tipo assim quando tem um briga, confuson e
énibus passar, o 6nibus para todo mundo olba, todo levanta na cadeira
para olbar sdo curiosos, entdo eu achei que talvez era isso porque tinba
confusdo aqui, entdo / é se eu tava I eu também eu ia olbar’;

“bassageiros erguerams-se, puseram o nariz para fora’;

“é 0 povo do 6nibus... / os passageiros, assuntar falar de um
assunto, assuntar, fofocar / eu acho que eu entendi isso, ndo foi essa
idéia? E isso mesmo?”:...“é assim eles parou é assistir, € eu falei assistir?”;

“Onibus na rua transversal parou para assuntar / parou para
assuntar por que ndo tem palavra nenbuma que ajuda isso né/ para
assuntar? é para ajudar?/para ajudar, para ver, para por curiosidade”;

“ver, assistir por causa do contexto claramente 6nibus parou para
assuntar eu pensei que os passageiros dos 6nibus tdo doidos para ver o
que tava acontecendo / abam ok/ primeiro eu falei conversar por causa
do assunto”.

Aqui termina o grupo de palavras da categoria II que representa
o conjunto de itens lexicais considerados muito dificeis (antes da
leitura) e dificeis (apds a leitura). Além desse grupo, as categorias V €
VIII compreendem as palavras de grau positivo de eficiéncia do
contexto, nos casos pesquisados.

A categoria V é composta pelos itens “carrinho”, “salvar o pélo”
e “cair em cima”. Esses itens foram considerados dificeis antes da leitura
e, ap6s a leitura, foram considerados faceis.

CARRINHO

A palavra “carrinho” integra a composigao do seguinte trecho do
texto lido: “Moleques de carrinbo corriam em todas as diregoes,
atropelando-se uns aos outros”. No contexto, “carrinho” pode ser: “carro
de uma roda s6, dianteira, provido de dois varais , empurrados por uma
pessoa e usado para transporte ou para remogio de entulho, pedra, etc;
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carrinho de mao”; trolley = a light table on small wheels, for carrying
food, etc.; charrette, charriole.

Antes da leitura, do total de 93 aprendizes, 29 demonstraram
conhecer este significado do item lexical, sendo que cinco aprendizes
“acertaram” antes e erraram depois o sentido desse item. Ap6s a leitura,
25 informantes foram capazes de parafrasear ou traduzir o item lexical
em questdo, atribuindo-lhe um significado adequado ao contexto. Esses
25 aprendizes de PLE nao haviam fornecido significados adequados 2
palavra “carrinho” antes de ler o texto. O QUADRO 30 mostra as respostas
dadas por esses informantes.

Quadro 30
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “CARRINHO” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao Significado adequado atribuido ao item
item lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:
13. tendresse ou caresse 13. charriot
16. afeigdo 16. chariot métalique utilisée pour
transporter légumes au marché
20. - 20. carrito de transporte
21. tendresse 21. charrettes
23. carro pequeno para bebé ou golfe 23. carro pequeno, empunhado pela mio
24, carrinhoso (sic) 24. carro pequeno para mio
32. diminutivo de carro 32. tipo de aparelho com rodas para
carregar objetos pesados
33.- 33. carros pequenos donde llevam las
ventas
36. automotor pequeno 36. carro para transportar coisas, acho que
a pé
37. brinquedo de menino, diminutivo de 37. caixa grande com rodas para vendae o
carro, posto de vendas dos camelds, transporte
onde levam os bebés
39. dear 39, shopping car
42, trés chére 42. peltite voiture
50. - 50. voiturette, pequeno carro
52. caresse 52. charriot
61. que é muito caro 61. petite voiture
63. brinquedo 63. carro para transportar coisas
65. caresse 65. petite voiture
72. Nice manner of interaction between 72. small carts (for hauling fruits and
people vegetables)
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75. An affectionate word - term of 75. small carts from which they hold things
endearment

71. Afecgiio (sic), atengdo particular dado | 77. Pequenos carros, nada a ver com
com calor a uma pessoa affec¢do (sic)!

79. - 79. Un petit charriot

85. - 85. small car to transport

89. coisa doce (beijo) que alguém faz para | 89. Meio de transporte para levar
um ser querido mercadorias

90. tenderness 90. Carts, meio de transporte para levar

mercadorias

92. pequeno carro sem motor para 92. pequeno carro sem motor com rodas
transporte de material de jardim € um para transportar comidas e coisas
carro pequeno

Antes da leitura, a maioria dos informantes compreendeu
“carinho”/ manifestacio de afeto provavelmente devido 2 transferéncia
do som da lingua francesa (LM ou LE), que tende a utilizar a vibrante
uvular, apresentando dificuldade de pronunciar a vibrante simples
liquida [r]: aprendizes 13, 16, 52, 65, 77, 89, 90 (falantes de FLM);
aprendizes 21, 42 (falantes de FLE) e aprendizes 24, 39, 72, 75, 92
(falantes de outras linguas) parecem ter se orientado ou pela semelhanga
ortogrifica entre essas duas palavras da lingua portuguesa ou pela
interferéncia de suas maneiras de pronuncia-las.

Houve quem se limitasse a informar que a palavra “carrinho”
significa carro pequeno (informantes 32, 36, 37, 92) ou de brinquedo
(37, 63). Esses aprendizes dio indicios de que j4 conhecem um dos
sentidos possiveis do item.

Outro sentido dado foi “muito caro” (informantes 42 e 61).
Provavelmente, esses aprendizes, além de conhecerem a palavra caro,
também conhecem a sua forma diminutiva, o que os levou a essa
inferéncia.

Nas entrevistas, observa-se que o conhecimento prévio é
determinante na compreensio desse item. Os aprendizes demonstraram
que ja conheciam algum tipo de carrinho usado para transporte.
Observe-se, nos depoimentos, a presenga do:

e contexto nio-verbal

“no supermercado vocé tem um tipo de carrinbo.../ o instinto de
propriedade quer dizer eles ndo tavam defendendo o que era deles.../
que carregavam a mercadoria no carrinbo’;
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“ab, isso ndo tem no Uruguai nas moleques de carrinbho é um
menino jovem? Mas que ele oferece o seu servigo para transportar as
coisas ou ele vai com a pessoa? Eu conbego carrinbo do “Metro” (nome
de um supermercado)”;

“Ab, eu ndo sei mas é esse aqui é muito dificil né eu encontrei mas
ndo aqui entdo antes eu falei s6 em espanbol e inglés um pouco dificil
né este texto / ab eu respondi aqui carinbo e fusca mesma coisa, carri
ab é carrinbo ab eu acho que escreveu uma palavra perto de carrinbo
e carinboso depois vi que / carro pequeno pra mao”.

CAIR EM CIMA

A frase em que esse item lexical estd inserido é: “cairam em cima
do garoto que soverteu na multiddo”.

Nesse contexto, “cair em cima” pode significar: “atacar, sobrevir
em dire¢iio a”; to fall on top, attack (Ing.); tomber dessus (Fr.).

Antes da leitura, do total de 93 aprendizes, 27 demonstraram
conhecer este significado do item lexical, sendo que dois desse grupos
apresentaram significado adequado ao item antes da leitura e inadequado
ap6s lerem o texto. Os demais acertaram antes e depois do contato com
0 texto.

Ap6s a leitura, 48 informantes foram capazes de parafrasear ou
traduzir o item lexical em questio, atribuindo-lhe um significado
adequado ao contexto. Entre esses aprendizes de PLE, 23 forneceram
o significado adequado 2 palavra apenas ap6s a leitura.

O QUADRO 31 mostra as respostas dadas por esses 23 informantes
(o nimero que precede a resposta corresponde ao nimero de
identificagcio do aprendiz).
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Quadro 31
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam o item lexical
“CAIR EM CIMA” somente apds a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao item
lexical antes da leitura:

6. to fall down

16. expression familiere pour dire “faire des
re*

18. -

19. expression j’ai trouvé

22. acontecer depressa sem previsdo

23. conseguir uma posigéo mais alta
29. -

33.-

39. to fall dawn

42. tomber d'en haut

44. tomber

46. -

54. lhegar a la cima , tener éxito
68. tomber au dessus

75. to fall in love

76. -

77. chegar ao imprevisto

78. tomber un haut

82. -

88. descer o terminar o sobre a parte
superior de alguma coisa

91. -

92. disappointement or surprise

93. acontecer de repente

Significado adequado atribufdo ao item
lexical depois da leitura:

6. fell on the floor
16. atacaram

18. cayeron encima, perseguiram

19. tomber dessus , cafram sobre

22. desceram com violéncia em cima do
garoto

23. they fell on top of the boy

29. to fall on

33. fueram contra el

39. they fell down on top of the boy

42. tombérent sur I’enfant

44. they fell to catch the boy

46. to fall on the top

54. cayron encima del nifio

68. tomber dessus quelqu’un

75. they fell over top of

76. tomber sur (quelqu’un, quelque chose)
77. cair sobre

78. tomberent dessur , sur...

82. caer encima de alguma pessoa

88. "culparam”

91. pegaram
92. todos foram contra ele; em diregdo dele
93. deteram (sic)

E possivel apresentar suposigdes apenas para 13 respostas
porque, além das sete respostas em branco, hi cinco respostas
imprecisas para as quais é praticamente impossivel supor o que teria

levado os aprendizes a escrevé-las.

Parece que muitos aprendizes j4 conheciam o sentido “ir ao chdo”
ou “descer sobre a terra” que pode ser atribuido a esse item. Os
informantes 6, 39, 42, 44, 68, 78 parecem ter traduzido a expressio
atribuindo-lhe o significado da composigio de suas partes.

Os aprendizes 23, 54 e 77 podem ter sido induzidos a fornecer
significados relacionados a “posig¢io superior” pela palavra “cima” que
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compOe o item “cair em cima”. Houve também um caso em que o
informante pode ter confundido “cair em cima” com a expressio “cair
em si” (informante 92).

Nas entrevistas, grosso modo, percebe-se que o item é compreendido
em fungdo do contexto da seqiiéncia do periodo em que ele estd
inserido. Interessante observar € que se compreende que o garoto (que
era “o diabo daquele escurinho tocando matraca”) soverteu (desapareceu)
na multiddo porque foi perseguido por aqueles que “cairam em cima
dele”.

Observem-se as respostas de alguns entrevistados em que o
contexto verbal que contribuiu para a compreensio lexical foi o da:

e estrutura da sentenca

“é cair em cima do garoto assim, ab mas agora t6 entendendo
assim é figuramente ndo é? / brigar com ele é mais do que isso ndo é,
Jalar com ele por que ele fez isso? / agora eu entendi”;

“Eles ndo ‘cairam em cima’ literalmente, eles cairam em cima do
garoto, que soverteu na multiddo, ndo sei acho que ndo lembro td certo
esconder? pois 0 menino desapareceu na multiddo/ deve ter sido porque
cairam em cima do garoto/ eu acho que ja ninguém conseguiu ver ele,
acho que foi por isso ou talvez chutei também ndo sei / cairam em
cima.../ eu achei que era algum tipo de giria cairam em cima alguma
coisa assim, ndo achei que fosse o significado literal da palavra porque
ndo pegaram ele...”;

“Cairam em cima é atacaram... entdo aqui jd lembrei, entdo ele

tava fazendo barulbho quando eles souberam que era matraca que tava

Jazendo barulbo da metralbadora eles viram ele cairam em cima é que

eles viram ele, detetaram souberam que ele foi, ele escondeu, ele fugiu...
escondeu ele fugiu dentro da multiddo”;

‘porque eu acho que na cena ndo foi jogado de cima entdo eu
coloquei eu achei que tava errado... cair em cima é cair, mas ndo é no
sentido, € no sentido de pegar correr atrds do menino pra pegar o
menino pra bater no menino, 1g?”

“Caiu em cima pode ser chamou atengdo. Eles surpreenderam
(repress@o!)... € repreenderam o moleque que fugiu”;

239



Regina Licia Péret Dell'lsola

“Cairam em cima do garoto... eu ndo sei o que é garoto por isso
nao sei o que é cair em cima”;

“cairam em cima do garoto? Uns cairam por cima de outro tenbo
a impressd@o que as pessoas estavam se juntando e cairam em cima
aqueles que estavam em cima do garoto ficavam gritando com ele”.

SALVAR O PELO

A frase em que esse item esti inserido no texto é: “Os edificios
de apartamentos tinbam fechado suas portas, logo que o primeiro foi
invadido por pessoas que pretendiam, ao mesmo tempo, salvar o pélo
e contemplar ld de cima”. Nesse contexto, “salvar o pélo” pode
significar: “pdr-se a salvo de algum perigo, livrar-se de um risco
iminente, proteger-se, escapar”; to take out of danger; save one’s skin
= avoid, often by cowardice, the risk of loss, injury, etc.; save one’s face
(Ing.); sauver sa peau (Fr.).

Antes da leitura, um total de 41 aprendizes demonstraram
conhecer este significado do item lexical (sendo que dois acertaram
antes e erraram depois de ler). Esse total aumenta para 65 aprendizes
que deram respostas corretas apds a leitura.

Somente apds a leitura, 26 informantes foram capazes de
parafrasear ou traduzir o item lexical em questio, atribuindo-lhe um
significado adequado ao contexto. Desses 26 aprendizes de PLE, apenas
sete forneceram algum significado 2 palavra, conforme o QUADRO 32
adiante:
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Quadro 32

Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam o item lexical
“SALVAR O PELO” somente ap6és a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao
item lexical antes da leitura:

l.-
8. -

10. sauve qui peut

18. hacer algo mal peso
22. -

27. -
28. -
29. -

31. &plucher, peler

33.-

41. sauver la face
51.-

55.-

56. -

68. expression: sauver les pois
75. to save

76. -

83. -

84. -

87. socorrer

88. -

89. -

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

1. se salvar

8. save oneself

10. sauver leurs peaux

18. salvar-se

22. salvar eles mesmos, ndo fazer parte do
inciente

27. save the skin

28. cuidar-se, escape

29. se sauver

30. ficar em segurancia, sauver sa peau

31. sauver as peau

32. salve a se mesmos

33. ficar a salvo

35. sauvarse de la confusién, no ser heridos

37. se salvar

41, se sauver, fuir

51. sauver sa peau

55. sauver sa peau

56. sauver sa peau

68. expression sauver sa peau

75. to save their hide, skin, escape

76. sauver leur peau

83. sauver sa peau

84. sauver sa peau

87. salvarse

88. ficar protegido

89. ndo arriscar a sua vida, fugir

Os informantes 10, 41, 68, 75 e 87 apresentaram significado amplo
ao item: salve-se quem puder que parece nio ser tdo direto quanto
salvar-se a si mesmo (que é o sentido do item “salvar o pé&lo”).

O informante 31 compreende pele (e nao pélo) e infere descascar
(tirar a pele).
Nas entrevistas, é comum o aprendiz informar que o que o levou
a deduzir o significado do item foi o contexto situacional geral do texto
como um todo. Contribuiram para o acesso ao significado desse item
lexical:
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e o contexto verbal do préprio item lexical em PLE

“salvar o pélo eu ndo sabia pélo, eu achei que em portugués era
Dpeli, entdo eu ndo primeiro achei isso pélo eu achei ab deve ser pélo e
talvez, mas ndo sabia talvez é totalmente um outro significado, entdo
depois eu sabia ab ndo pélo € a mesma coisa... por causa da bagunga
entendi”;

“salvar a si mesmo, / Por falar assim s edificios e apartamentos
tinbam fechado suas portas, logo que o primeiro foi invadido por
Dpessoas que pretendiam, ao mesmo tempo, salvar o pélo, assim porque
td falando em geral que td tendo um rebuligo, td todo mundo revoltado
tem muita gente correndo pra todo lugar, entdo quando eu li aqui
salvar o pélo devia ser s6 isso né, salvar a si mesmo”;

“ab, esse eu podia adivinbar eu acho que salvar o pélo é como um
gato que salva o pélo, salva a vida mesmo / acho que isso é esquesito,
salvar o pélo é bem esquesito”;

“é, escapar acho que é / ab, porque eu estava imaginando tudo
que aconteceu em termos de cabega, talvez eu pensei que era normal
escapar e contemplar ld de cima estd esperando alguém”;

* o contexto verbal do préprio item lexical (transferéncia do LE e/ou LM)

“Ab, os edificios de apartamentos tinbam fechado suas portas,
logo que o primeiro foi invadido por pessoas que pretendiam, ao mesmo
tempo, salvar o pélo e contemplar g de cima. E parece um pouco com
em francés ‘sauver sa peau’/ por isso eu achei que a situagdo toda
levava / levou cada pessoa a salvar a si mesma”;

“‘quando tem ...tem... confusdo em inglés diz salvar a alma, ab,
entdo eu achei talvez, mas pélo é na corpo né? ou pele é uma expressdo,
o pélo é o pélo do corpo mesmo, mas ai td querendo falar a pessoa se
salvar sair fora da confusdo, entdo eles foram pra o iltimo andar do
prédio / é, s6 que no inglés é salvar a alma”;

“acho que € salvar o pescogo... sair vivo... sair ileso... fugir, sair
Jora... / eu entendi salvar o pélo como salvar o pescogo, como que
alguem ta perseguindo ld persona para fazer dano e salvou o pélo /
como que fugiu para ndo ser ferido”;
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“Ab, duas coisas primeiro o contexto s@o pessoas que ficaram bem
em cima protegidas da confusdo ld embaixo também neste contexto me
lembro de uma expressdo francesa ‘sauver leur peau’ e pele salvar o pele,
a pele desculpe entdo eu pensei as vezes a pela tem a ver com o pélo ndo
sei, ainda ndo sei bom assim extrapolei e pensei que era assim para ficar
protegido sem riscos”;

e o contexto nao-verbal

“ab, porque eu achei assim tem muita bagunga na rua, tem
muitas pessoas na rua, entdo eles vdo subir pra contemplar ld de cima
entdo salvar o pélo eu entdo e salvar de estar fora da bagunga, e num
prédio é sempre mais ;e um andar mais alto entdo é fora da bagunga,
entdo é logico que eles vdo se salvar do que tem na rua’;

A categoria VIII € representada pela palavra “sirena” que foi
considerada ficil na execugio da tarefa 01 (pré-leitura) e muito ficil
na execucio da tarefa 03 (pds-leitura).

SIRENA

A frase em que esse item lexical estd inserido é: “Aquela voz
subindo do mar de barracas e legumes era como a propria sirena
policial, documentando, por seu uivo, a ocorréncia grave que fatalmente
se estaria consumando ali na claridade do dia sem que ninguém
pudesse evitd-la”. Nesse contexto, “sirena” pode significar “instrumento
que produz sons mais ou menos estridentes, usado para dar alarma”,
ou voz da gorda senhora; hooter, siren. Hooter = horn on a vehicle (for
giving warning); it is used on police cars for warning people (of danger,
etc.); siréne; alarma.

Antes da leitura, 53 aprendizes demonstraram conhecer esse
significado, sendo que trés desse grupo erraram apds lerem o texto.

Apbs a leitura, 83 apresentaram significado “adequado” ao item
entre esses informantes 33 foram capazes de parafrasear ou traduzir o
item lexical em questio, atribuindo-lhe um significado adequado ao
contexto depois de entrarem em contato com O texto.

O QUADRO 33 mostra as respostas dadas por esses 33 informantes
(o nimero que antecede cada resposta corresponde 2 identifica¢io do
aprendiz).
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Quadro 33
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam o
item lexical “SIRENA” somente ap6s a leitura do texto

~N OB W

Significado jnadequado atribufdo ao item
lexical antes da leitura:

. Mermaid
.Calma
.Mermaid

. Sirenor mermaid

8. mermaid

. un réservoir

. animal that belongs to the folk

. une siréne/ a siren

. figura mitolégica, mitad pez mitad

mujer

. a sirena de alarme dos bombeiros

. es una mujer com cola de pescado

. ser mitolégico ( mitad mulher, mitad

pexe).

. mermaid
.uma mulher muito bela
.siréne: uma pessoa da mitologia, un

pessoa que é mulher e pescado

. mulher mitad humana, mitad pez
. mermaid

mermaid

siren, seductore

Uma mulher meia pexe, que canta para
“ensorcelller”os marineiros

Mistura duma mulher e dum animal do
mar. Figura mitica que enganava os
navigadores para quebrar os navios
deles nas pedras.

de ambulincias, sirena: mito

peixe mitolégico

mermaid

mulheres miticas que moram no mar.

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

. siren

. siren

. siren

. siren

. siren, a sound made by police vehicules
to attract atention

8. siren

9. siren

13. siréne

14, alarme

17. siréne (i.e. d’une police)

18. rufdo producido por la voz de la senora

-~ O\ N

19. objeto que faz barulho (sirena de
policia)

20. alarma

22. 0 alarme do carro da policie

217. siren

34. es la cosa que hace ruido de los carros
policiales

37. aparelho que emite sons

39. siren

44, siren

57.um sono en situagdo perigosa: sirena da
policia...

58. siréne

63. Alarma do carro da policia

69. siren

70. siren

71. la siréna (police siren)

76. son trés fort émis par le véhicule
d’urgence

77. para dar alerta, som bem forte usado
pela policia e ambuldncia

79. siren makes noise when police come
82. barulho da policia e ambuléncia

85. siren (as from a police car)

88. aparelho que emite som

90. siren

93. a alarme da policia
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Houve oito respostas em branco e respostas vagas sobre as quais
parece ser melhor nio apresentar nenhuma suposigdo.

A grande maioria dos informantes ji conhecia um dos sentidos
da palavra “sirena”. Os aprendizes 2, 4, 6, 8, 14, 17, 18, 34, 37, 39, 44,
57, 63, 69, 70, 71, 76, 77, 82, 88, 90 e 93 relacionaram sirena a sereia,
significado correto que pode ser atribuido a esse item lexical mas que
nio se adequa ao contexto da narrativa.

Os informantes 22 e 82 atribuiram “sirena” ao som especifico
emitido pelos bombeiros e pelas ambulancias. Como n4o € o caso do
texto, consideraram-se incorretas ambas as respostas.

-Houve também confusio que gerou mi compreensio devido a
semelhanga das palavras sirena e serena. O informante 3 pode ter
trocado uma palavra pela outra.

Nas entrevistas, os aprendizes informam que nio foi dificil
resgatar o sentido de sirena usado pelo autor talvez pelo fato de a
palavra fazer parte de seu léxico mental e haver algo em comum entre
o canto da sereia e o0 som continuo da sirena. As virias respostas dadas
pelos entrevistados indicam grande contribui¢io do:

e contexto verbal do discurso como um todo

“Coloquei um ruido constante, é porque também pelo contexto
houve uma semelbanga, aquela voz subindo do mar de barracas muito,
muito ruido, ruido, continuo, continuo, como a propria sirena um
ruido constante, um barulbo constante”;

“eu percebi no policial / porque aqui sirena era como a voz da
mulber, a voz aquela voz subindo do mar de barracas e legumes era
como a prépria sirena policial / ele faz uma comparagdo / com a voz
da mulber entdo”;

“ele falou de policia a palavra parece com o barulbo que o carro
Jaz imaginei”;
¢ e do contexto verbal do préprio item lexical

“em espanbol é sirena”

“estava notando que una faz alarma de um assalto, entdo se
mencionar sirena ndo seria ao referir ao carro de policia? / Tinba um
policial que estava circulando?”;

245



Regina Lucia Péret Dell'lsola

“é isso mesmo, ab, ah, ab, quando eu leio de novo eu entendi ab,
esse é uma sirene, sirene? Isso significa voz de muitas pessoas”.

Aqui termina o grupo de palavras que compreende as categorias
I1, V e VIII em que se constatou grau positivo de eficiéncia do contexto
sobre a compreensio dos itens lexicais, ou seja, verificou-se ajuste de
um grau na classificagio dos itens que passaram de muito dificeis para
dificeis (categoria II), de dificeis para ficeis (categoria V) e de facil para
muito facil (categoria VIID).

A seguir seriio apresentadas as categorias III e VII que sofreram
o melhor ajuste percentual, isto é, nelas verificou-se um grau muito
positivo de eficiéncia do contexto sobre a compreensio lexical.

6.3.3 - Grau muito positivo de eficiéncia do contexto sobre a
compreensao de itens lexicais

Houve dois casos em que os itens lexicais foram considerados
muito dificeis antes da leitura do texto e, apds a leitura, passaram a ser
considerados ficeis. Esses itens, agrupados na categoria 111, sio virado
e massa.

Outro item que merece atengio € feira que constitui sozinho a
categoria VII. Essa categoria representa item que foi considerado dificil
na etapa de pré-leitura e ficil na etapa de pés-leitura.

O grau muito positivo de eficiéncia do contexto € indicado por
um aumento tdo grande no percentual de acerto entre os dois
momentos (antes e depois de ler a narrativa) que transfere o item lexical
para a segunda categoria acima do grau de dificuldade inicial: uma
palavra muito dificil passa a ser ficil, uma dificil passa a ser muito facil.

Apresentar-se-4o as respostas dadas pelos aprendizes aos itens
virado, massa e feira seguidas de discussio.

VIRADO

A frase em que esse item lexical estd inserido é: “— Minha Nossa
Senhora, o mundo estd virado”. No contexto, “virado” pode ser:
“volvido, posto as avessas, louco”; capsized, over, revolved, la téte en
bas, sans dessus dessus, 2 I'envers.
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Antes da leitura, 18 aprendizes demonstraram conhecer esse
significado e, apds a leitura, 63 informantes foram capazes de
parafrasear ou traduzir o item lexical em questio, atribuindo-lhe um
significado adequado ao contexto. Houve um caso de acerto antes e
erro depois da leitura.

O QUADRO 34 apresenta as respostas dos 46 aprendizes que
forneceram significados adequados ao item apenas apds a execugio
da tarefa 3.

Quadro 34

Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “VIRADO” somente apds a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao item
lexical antes da leitura:

2. bent, twisted

5. un tournant sur la route
6. a turn (either left or right)
7. turned

8. turned around

9

10. tourné

11. tournant

12. -

13. tourné

14. wrong

16. tipo de comida
17. virage

18. -

19. estar do outro lado
20. -

21. virée

23. turned around
28. 1o turn

30. -

31. virage, viré

33. cambio de lugar
34. un afeminado
35. dado vuelta

41. virage

Significado adequado atribuido ao item
lexical depois da leitura:

2. up-side-down

5.le monde est A 'envers

6. crazy

7. upside down

8. upside down , crazy

9. changing, turning

10. 2 I'envers

1. retourner (en changement)

12. upside down

13. 2 'envers

14, upside down

16. le monde est & I’envers

17. le monde est fou (viré ) “capoté”
18. alrevés

19. le monde est @ I’envers, estd tolo
20. al revés

21. a2 ’envers

23. mudando

28. changing, turning, upside down
30. louco, doido

31.changé

33. loco

34. cambiado, loco, confuso, atravesado
35. loco, transtornado

41. fou

46. upside down, in turned

48. venir fou

49.a I'envers

50. cavire - sans dessus dessous
51.a'envers

52.al’envers
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53.- 53.a I'envers

54. enganado 54. perdido, al revés, multo al revés

55. - 55. sans dessus dessous

56. virage 56. changé (en train de changer)

60. - 60. 2 I'envers

61.- 61.2 1'envers

62. tourné 62. chaviré

71. - 71. topsy-turvy

76. - 76. 4 1’envers

83. de quelque chose ou quelqu’un qui a 83. estd tudo virado, le monde change
changé

87. volteado 87. no es el mismo

89. que vira 89. mudado

90. - 90. upside down

92. turned 92. 0 mundo estd muito diferente!

93. - 93. louco

Antes de ler o texto, os aprendizes que traduziram esse item para
o inglés ou francés nao foram bem-sucedidos porque a tradugio nessas
linguas nio corresponde ao sentido textual do item. H4, nessas linguas,
expressoes que indicam exatamente o sentido dado no texto. Isso se
verifica quando essas expressdes apds a leitura do texto (informantes
2,5,6,7,8,10, 11, 13, 23, 28, 56, 62) compreenderam um dos sentidos
de “virado”.

Houve quem apresentasse um significado que demonstra outro
sentido possivel ao item. O informante 16 relacionou a um prato
brasileiro, demonstrando conhecer a palavra.

O informante 34 confunde virado com “veado” (item pejorativo
usado para homossexuais).

Nas entrevistas, verifica-se que todo o texto leva a2 compreensio
desse item. Contribui principalmente para a compreensio desse item:

e o contexto verbal do discurso como um todo
“Ab, o mundo estd virado/ Por toda a confusdo que estd acontecendo”;

“porque eu sei que ndo houve um assalto na verdade e que havia
confusdo e algumas pessoas achavam que bavia uma pessoa que
contou aos outros mas nao. Depois o mundo ficou a l'envers”;

“Porque o texto é virado, o texto inteiro é doido, o mundo estd
virado seria um resumo de tudo que td acontecendo agora seria uma

248



O sentido das palavras na interagdo leitor ¢ texto

coisa muito louca, virado as vezes ¢ o participio passado de virar
simplesmente, quer dizer bom isso ndo é tanta razdo por que 6 fazendo
agora e pirou;

“este mundo td virado td de cabega pra baixo, td doido, ta/por
que uma gorda estd de metralbadora, eu vi assim minba Nossa Senbora
o mundo ta é uma expressado assim...”;

“acho que o mundo estd virado né? estd uma bagunga, o mundo
estd virado, ao contrdrio, estd uma bagunga; ndo é o mundo estd
virado, tipo assim quando vocé vé isso palavra por palavra vocé tem um
sentimento que as coisas no mundo tdé mudando do que tempo atrds e
coisas mudam...”;

“abam, eu confundi com veado... / sim, mas ai depois que li o
texto mudei para louco, confuso porque vi que era o mundo...”;

“Dor a expressdo aqui mina Nossa Senhora, por toda confusdo que
estava acontecendo é como o mundo estd louco, ndo entendo isto, ndo
tem légica o que estd acontecendo”.

MASSA

O item lexical “massa” integra a composigio do seguinte trecho:
“Os grupos divergentes chocavam-se, e as vezes trocavam de dire¢do:
quem fugia dava marcha a ré, quem queria espiar era arrastado pela
massa”. No contexto, “massa” significa, entre outras possibilidades,
“aglomerado de elementos (em geral da mesma natureza que formam um
conjunto”: massa de edificios, de penedos; quantity of mass, without
regular shape; large number, quantity or heap; masse, foule, masa.

Dos 83 aprendizes que atribuiram significado adequado ao item,
13 apresentaram significado adequado antes da leitura € 60 demonstraram
ter compreendido o sentido dessa palavra apds lerem o texto. O
QUADRO 35 mostra as respostas dadas por esses 60 informantes (o
nimero que antecede a resposta corresponde 2 identificagdo do
informante):
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Quadro 35
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “MASSA” somente ap6s a leitura do texto

Significado inadequado atribufdo ao item
lexical antes da leitura:

1. pate

4. fruit

6. -

7. dough

8. spaghetti or dough

9. dough

11. -

12. -

13. pite

14. made of corn and water - dough

16. pate

18. -

19. por exemplo cimento, textura mole

20. -

22.a massa, a pasta - a massa de bolo, da torta

23. dough, materia(sic) para fazer macardes

25. dought, pasta

27. noodles

29. pite

32. mistura de farinha com ovos ou com
outras coisas

33.-

34. palabra para descrivir algo super ex.: que

massa tu lapisero!

. algo “bom", massa corrida

. talharines o algo feito com farinha
. pasta

. poids

. mass

. macaroni (pite)

. péte

. pate (alimentaire)

. es la pasta para hacer spaghetti o pizza

. pétes alimentaires

. Pétes alimentaires

.pomme

. peso

. masse (spaghetti)

. para fazer péo, bolos, etc

. massa tem muitos significados, pode ser

massa de comer, como espagueti, massa
de fazer pdo, pode ser massa falando de
dinheiro
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Significado adequado atribufdo ao item
lexical depois da leitura:

1. groupe des gens, masse

4, mass

6. mass

7. the masses - overall number of people
8. the mass

9. group

11. masse

12. mass

13. masse

14. mass

16. la foule

18. mucha gente reunida

19. as pessoas ajuntadas

. maza (un grupo de gente)

. massa de gente, o tumulto

. grupo de gente

. mass of people

. sea of people

. um grande nimero de pessoas
. cantidad de personas

. muchedumbre, mucha gente
. cantidad de personas

. tumulto de gente

. muita gente

.crowd / the masses

. grupo de pessoas

. foule (en moviment)

.crowd

. foule

. masse

51. groupe de personne

. masse (de personne)

. por la massa, il tumulto de gente
. masse

. la masse, un groupe de personne
. masse de gens

. la foule

. multiddo de pessoas

. group of people

. group of people
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70. dough 70. group of people

71. masa 71. masa de gente, crowd, la foule

72. dough for making bread or pastries 72. “mass”of people

73. dough for bread 73. mass of people

75. the procession of catholic mass 75. group of people

76. pate, mélange de farine avec du lait/ de 76. masse, foule, beaucoup de gens massé au
'eau et d’autres substance, pour cuire méme endroit

(faire du pain, par exemple) )
77. un fruto que tem mais gosto no Canad4! U | 77. monton de gente

78. la péte (des crépes, de la pizza...) 78. grande quantité de personnes
81. apple 81. mass of people
82. tipo de tagliarini pode ser massa de pio, 82. cantidad de pessoas
milho, etc
83. la pite (gateaux) 83. la masse, la foule
84. pate 84. la masse, la foule
85. pasta 85. mass (as in a large group)
86. por exemplo macarrdo 86. muitas pessoas juntas
87. - 87. multitude (beaucoup des gens)
88. - 88. quantidade de pessoas
89. tipo de alimento como macarrdo, lasanha 89. muitas pessoas
91. pasta (macarrio) 91. povo, muitas pessoas
92. spagetti e outro macarrio. Também 92. grupos enormes de pessoas

qualquer emposte de farinha ou outros
ingredientes ou substingas (sic)
93. sirve(sic) para fazer pdo, macarrio. 93. a multidao

A grande maioria dos informantes ja conhecia um significado de
“massa” antes da leitura. Entre as 60 respostas apresentadas no QUADRO
30, 30 relacionam “massa” ao alimento mistura de farinha com dgua ou
outro liquido formando uma pasta comestivel.

Dois informantes (19 e 35) atribuiram o sentido de “massa” para
construgiio ou para pintura (massa corrida), trés (aprendizes 42, 46, 71)
relacionaram “massa” a peso € um conhece a giria: “massa”, que significa
“legal’”, “6timo” (34 e 35). Todas essas respostas estao corretas, porém
sio inadequadas ao texto. Constata-se que dez deixaram em branco,
que quatro confundiram “massa” com “magd” (informantes 4, 62, 77,
81) e outro compreendeu “missa” (75). O que se observa € que apenas
16 entre os 60 demonstraram nio conhecer nenhum dos sentidos
possiveis ao item lexical, antes da leitura.

Nas entrevistas, os aprendizes informam, com suas palavras,
como chegaram ao sentido do texto. O contexto verbal que contribuiu
para o acesso ao significado desse item foi o da estrutura da sentenga
em que esse item se insere:
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“O que me levou a entender massa é que ser em todas as diregées
atropelando-se uns aos outros, entdo é dificil ‘massa tipo espaguete
achei que é / muita gente / porque / os grupos divergentes chocavam-
se... € porque o primeiro ndo podia ser...”;

“Massa sdo pessoas que fugem / elas fogem da confusdo né, salvar
/ pela massa, pela massa, massa francés a gente fala na massa”;

“Massa tem muitos sentidos aqui é o pueblo... / povo, pueblo, povo
que quem queria espiar era arrastado pela massa oposta / era muitas
pessoas ai”;

‘porque eu ja sabia que massa € também pra multiddo, mas s6
que eu assim um significado que veio a mente foi massa também acho
que porque ndo sei podia estar com fome”;

‘“Massa, volume enorme, uma pessoa legal, a giria realmente a
gente fala isso / uma pessoa legal é errado porque é uma massa assim,
uma massa de pessoa de volume, assim muitas pessoas... / juntas, um
grupo né, um grupo de pessoas / bum, a deve ser as pessoas que
pretendiam, ndo assim... / deve ser este lugar onde estd cheio de
bagunga, muitas pessoas, um monte de gente...”.

FEIRA

A frase em que o item lexical “feira” est4 inserido: “Na feira, a
gorda senbora protestou a altos brados contra o prego do chuchu”.
Nesse contexto, “feira” € o lugar onde a gorda senhora estava; indica
lugar onde se vende chuchu.

Os sindnimos e/ou tradugdes atribuidos a esse item no texto que
serviram de parimetros de respostas aceitdveis ou apropriadas por
permitirem paréfrases do enunciado em que esse item aparece sio:
“lugar piblico, muitas vezes descoberto, onde se expdem e vendem
mercadorias; feira livre onde se vendem sobretudo legumes e frutas”.

Do inglés, market: (esp. for farm products, etc) held periodically
in a particular place, often with entertainment; market place: public
place (an open space or a building) where people meet to buy and sell
goods. Do francés, foire / marché: grand marché public ot I'on vend
diverses sortes de marchandises et qui a lieu 2 des dates et en des lieux
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fixes, marché = lieu public de vente, lieu ol se tient une réunion
périodique des marchands de denrées alimentaires et de marchandises
d’usage courant (marché hebdomadaire, marché 2 ciel ouvert, marché
couvert). Do espanhol, mercado, feria.

Dos 75 informantes que compreenderam o item, 42 aprendizes
de PLE atribuiram o significado adequado 2 palavra “feira” antes e
depois da leitura e 33 aprendizes atribuiram significado correto 2
palavra somente apés a leitura, demonstrando ter compreendido o item
feira a partir do texto.

O QUADRO 36 mostra as respostas dadas por esses 33 informantes.

Quadro 36
Respostas dadas pelos aprendizes que compreenderam a
palavra “FEIRA” somente apés a leitura do texto

Significado inadequado atribuido ao item | Significado gdeanado atribuido ao item
lexical antes da leitura: lexical depois da leitura:
1. dia durante o qual a gente ndo trabalha 1. foire
3. festa na rua, dia da semana 3. fair, festa
6. dia, vacacion e.g. “sexta-feira”, estar em | 6. al the fair
feiras
8. nun 8. market
9. day, como sexta feira 9. market
10. jour 10. marché
14. day 14. market
18. dfa de la semana 18. lugar donde se vende frutas e verduras
21. dia 21. marché
26. - 26. fair
34. es la palabra que acompaiia a los dias de | 34. es el lugar donde se compran las
la semana - ej: segunda-feira verduras
35. dfa de la semana 35. mercado
36. € o dia da semana 36. lugar onde vende-se mercadoria
43. féte, congé 43. marché
44. vacances!!! 44, marché, market
45. foire commerciale, exposigdo de 45. foire
produtos vérios
46. 7 , day of holidays 46. market
47. Féte, congé 417. foire
48. féte (quinta-feira) 48. féte
52. jour, jour de la semaine 52.1e marché, jour de marché
53. jour (ex. terga-feira) 53.marché
54. es un dia feriado, o un dfa de 54.en el mercado
vacaciones
69. holiday 69. festival, fair
70. day 70. market
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71. dia 71. mercado
72. hot, wild 72. the market
73. day 73. fair

74. ugly 74. market

76. jour de la semaine ou congé , vacance 76. foire dans la rue, ol on peut acheter
n'importe quoi.
79. holiday = day of festival with no work | 79. Fair, location where people sell things

in the street
82. dia de vacaciones 82. Onde se vende cosas, muito variavel
88. - 88. Local onde se vendem diversas coisas
93, um dfa de la semana (ex.: 2’ feira) 93. Um tipo de mercado de rua.

Houve apenas dois casos de auséncia de resposta (informantes
26 e 88). Os demais apresentaram um ou mais significados ao item®.

Como em um processo metonimico, 18 aprendizes tomaram a
parte pelo todo e identificaram “feira” como “dia da semana”. Esses
aprendizes demonstraram ji terem tido contato com esse item lexical.
Eles ja sabiam que a palavra “feira” € parte dos substantivos compostos
que determinam os dias da semana em portugués. Mais da metade
desses 33 informantes atribuiram o significado “dia” para o item feira
ao reconhecé-lo como palavra que acompanha um numeral ordinal
para indicar os cinco dias uteis da semana.

A semelhanga ortogrifica entre feira e “férias”, “feriado” e “festa”
pode ter induzido esses significados inadequados. Essa suposi¢io pode
ser inferida também de outros significados como “nun” (freira) e “ugly”
(feio) fornecidos pelos informantes (8) e (74), respectivamente.

Nas entrevistas, observou-se que os aprendizes, a0 compreenderem
que: a senhora € a personagem que protesta e que o protesto ocorreu
em um lugar onde se vende chuchu (mercadoria cujo prego estd sendo
alvo de surpresa e contra o qual se protesta), observaram que a
auséncia de numeral ordinal acompanhando a palavra feira impede que
a mesma seja compreendido como “quando” a narrativa se passa e a
expectativa de tempo ¢ substituida pela de lugar “onde” ocorrem os
acontecimentos.

' Cabe lembrar que foi solicitado a cada aprendiz o fornecimento de todos os
significados que soubesse (ou que julgasse saber) para cada um dos 25 itens
lexicais.
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Ja os aprendizes que provavelmente se orientaram pela semelhanca
ortogrifica entre feira e os significados que atribuiram reconheceram:

e terem criado expectativas pela forma grifica do termo e abandonaram
essa expectativa em funcio do contexto;

e terem lido mal a palavra isolada.

Vejam-se alguns exemplos de respostas dadas pelos entrevistados
em que predomina a presencga do

e contexto verbal discursivo do texto como um todo

“eu achei que feira significava feriada e depois quando eu li outra
vez eu realizou que significa um faire de legumes”;

“Era feira como mercado”;

“O que que € feira neste texto é... / na drea, no lugar/ é seria um
mercado, sabe o que é mercado market/ entdo a situagdo é de feira no
Brasil tem muita feira livre”;

‘feira é uma feira de alimentagdo ou entdo uma feira tipo de
artesanato./ ‘primeiro porque falam na feira, se for um dia fala assim
segunda-feira, terca-feira, mas colocou na feira/ eles estavam sobre ab
eu esqueci o nome, ab onde se tem quando se vai pra feira, se vai para
barraca né? Eles estavam no lugar onde vende comida, entdo eu sabia
o palavra so que esqueci o primeiro e depois me lembro aqui”;

‘Se eu pus que o chuchu é uma verdura entdo a senbora estd na
feria ela estd comprando alguma coisa td; / e com o significado do
espanbol também por que feria é a mesma em espanhol e em portugués
/ mas é interessante por que no primeiro ndo lembrei do espanbol e a
que...”.

Constata-se que o grau muito positivo da eficiéncia do contexto
sobre a compreensio incidiu sobre trés itens lexicais de que ja se
conhecia um de seus significados, ou seja, grande parte dos informantes
que compreendeu o significado desses itens no contexto, havia
atribuido, na pré-leitura, um dos significados possiveis a “virado”, “massa”
e “feira”, demonstrando, assim, que ji haviam entrado em contato com
esses itens. Essa constatacgio leva a conclusiao de que possivelmente
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aumenta-se o grau de eficiéncia do contexto quando o item lexical ja
faz parte do léxico mental do aprendiz.

Considerados o grau de eficiéncia da leitura sobre a compreensio
lexical e a categoria de ajuste da dificuldade dos itens lexicais pelos
aprendizes de PLE, foram levantadas suposi¢des sobre o que teria
levado os informantes que demonstraram nZo saber ou identificar o
significado desses itens, antes da leitura, e, ap6és o contato com o
contexto, serem capazes de “adivinhar” o sentido das palavras
contextualizadas. Essas suposi¢des apresentam possiveis “recursos”
cognitivos que os informantes teriam utilizado na tentativa de
identificarem o significado dos 25 itens nas tarefas 01 e 03. As
suposi¢des fundamentadas nas respostas dadas antes de os informantes
lerem o texto tiveram origem sobretudo no item lexical, ja que esse era
a Unica fonte para a atribuig¢do do significado na pré-leitura. Tratam-
se de hipéteses sobre os limites da palavra que podem levar ao
“engano” na identificacdo do sentido lexical: a)forma ortogrifica; b) a
transferéncia da LM para a compreensio; ¢) a transferéncia de uma
outra LE conhecida; d) a semelhanga da palavra com uma outra LE
conhecida; €) a interferéncia do conhecimento prévio sobre a atribuigio
de significado; f) a possibilidade do conhecimento de outro(s)
significado(s) que o item lexical tenha; dentre outras.

Finalmente, € preciso registrar a grande quantidade de respostas
em branco (que foram consideradas respostas “erradas” por garantirem
que o informante compreendeu o item lexical). No caso de auséncia
de resposta, como ji se disse anteriormente, supde-se que o aprendiz
nio tenha identificado um sentido para o item lexical ou porque nido
conhece esse item ou porque n3o se lembra dele. O aprendiz, ao entrar
em contato com o texto, pode passar a conhecer o significado de um
item desconhecido antes da leitura ou pode lembrar-se de um item cujo
significado jd lhe era conhecido e que o contexto lhe ajudou a resgatar
da meméria. E preciso reconhecer-se que tanto o contexto textual
quanto o extratextual podem contribuir para a compreensio lexical,
porém em diferentes graus.
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6.4 - OS RECURSOS UTILIZADOS PARA A COMPREENSAO LEXICAL

Definidas como comportamentos utilizados por aprendizes de
segunda lingua para aprender e regular seu conhecimento, as
estratégias de aprendizagem podem ser classificadas em metacognitivas,
cognitivas e afetivas ou sociais (O’'MALLEY & CHAMOT, 1990). As
estratégias metacognitivas implicam uma reflexdo sobre o processo de
aprendizagem, uma preparacio em vista da aprendizagem do controle
ou a monitoragio das atividades de produgio e compreensdo enquanto
estao acontecendo e a auto-avaliagio, apOs a execugdo da tarefa. As
estratégias cognitivas estio mais diretamente relacionadas com as
tarefas de aprendizagem e acarretam a manipulag¢io ou a transformagio
direta dos materiais. As estratégias afetivas ou sociais se relacionam com
a aprendizagem cooperativa, que envolve a interagdo entre os
aprendizes para que um objetivo seja atingido.

Cyr (1996), inspirado sobretudo na teoria de O’Malley & Chamot
(1990) e também nas teorias de Oxford (1985 e 1990) e de Rubin (1975),
propds como estratégias metacognitivas: a antecipa¢io ou planejamento,
a atengio dirigida ou seletiva, a auto-gestio, a auto-regulagio, a
identificagio do problema, a auto-avaliagdo; como estratégias
cognitivas: a pritica da lingua, memorizagio, o tomar nota, 0 agrupamento,
a revisio, a inferéncia, a dedugio, a pesquisa documentiria, a tradugio
e a comparagio com a lingua materna ou outra lingua, o parafraseamento,
a elaboragiio e o resumo; como estratégias sécio-afetivas: esclarecimento
e verificagcdo, a cooperagio, a gestio de emogdes ou a redugio da
ansiedade. Algumas dessas estratégias sio observiveis enquanto outras
nio o sio, algumas sido utilizadas conscientemente outras sio
automdticas, todas sio passiveis de modificacdo e sio orientadas em
dire¢io a resolugdo de problemas (WENDEN, 1991).

As estratégias recomendadas por Nation & Newton (1997) e por
Nuttall (1996), para se lidar com vocabulirio desconhecido, sao
apresentadas em passos que vio da anidlise da prépria palavra,
passando pela defini¢io das pistas contextuais até chegar na inferéncia.
Em primeiro lugar, recomenda-se decidir sobre a classe de palavra
desconhecida; em segundo, verificar se a palavra modifica (ou é
modificada) por outra, se rege (ou é regida) por outra; em terceiro lugar,
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sugere-se verificar a relagdo entre a senten¢a em que a palavra se
encontra € as sentengas proximas; em quarto, adivinhar o significado
baseando-se nas informagdes dos passos anteriores; e, por fim,
recomenda-se checar a hipétese, verificando a classe de palavras e
analisando se sua hipétese faz sentido no contexto. Os autores nio
sugerem o que fazer quando o contexto € insuficiente ou quando a
hipétese levantada pelo leitor nio faz sentido.

Buscou-se, neste trabalho, reconstituir o caminho percorrido
pelos aprendizes de PLE para a compreensio de vocibulos. Verifica-
se, como apontaram, dentre outros, Sternberg & Powell (1983), Pikulski
(1989), Henriques (1990) Fengning (1994), Kleiman (1995), Reis (1997)
que, durante a leitura, € comum o leitor deparar-se com palavras que
ndo lhe sdo conhecidas e utilizar o contexto para poder descobrir um
de seus sentidos. Entre os exemplos de pistas contextuais mais citados
estdo a defini¢do, o exemplo, a comparacio, o contraste, 0 resumo, os
sindnimos, os anténimos, a conotagio mediante efeito cumulativo e a
classificagio (palavras em listas ou série), apresentadas em 1.3.1.
Entretanto, apesar de serem consideradas tteis para o aprendiz inferir
o significado de um item lexical, essas pistas nfio sio tdo freqiientes
como parecem e poucas delas foram levadas em conta pelos
informantes na leitura do texto base desta pesquisa.

Considerando-se o conceito de contexto proposto por Engelbart
& Theuerkauf (1999) adotado neste estudo, procurou-se evidenciar a
contribui¢do do contexto verbal e do contexto extraverbal para a
compreensio dos itens lexicais pelos informantes, aprendizes de PLE.
Levando-se em conta as pesquisas apresentadas no capitulo 1 (cf. 1.3.2)
desta tese, sobretudo o trabalho de Moran (1991) e o modelo interativo
de leitura abordado no capitulo 2, procurou-se verificar em que medida
o contexto verbal (o préprio item lexical, a estrutura da sentenga em
que o item esti inserido, o discurso textual como um todo) e o contexto
ndo verbal (o conhecimento prévio, a meméria, a afetividade, ou seja,
os ambientes situacional, descritivo, subjetivo e global ), podem ter
contribuido para o acesso ao significado, gerando parifrases de acordo
com a proposta do MST descrito no capitulo 3.

As suposigbes sobre os percursos “cognitivos” que levaram os
informantes a descobrir o significado desses vocibulos foram geradas
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dos dados coletados por escrito € em entrevista. Observaram-se alguns
recursos, possivelmente usados pelos informantes, tais como a
tradugio, a comparag¢io com a lingua materna ou com outra LE, a
inferéncia dentre outros que serviram de base para algumas reconstituicdes
da trajetéria percorrida pelos aprendizes que os levaram a compreender
cada item lexical. Prefere-se utilizar a terminologia “recursos” cognitivos
para descrever os possiveis comportamentos dos aprendizes de PLE
que podem ir além das estratégias previamente classificadas por Cyr
(1996), O’'Malley & Chamot (1990) e outros.

Igualmente aos passos recomendados por Nation & Newton
(1997) e Nuttal (1996), essas estratégias s6 podem ser verificadas na
interagdo com o texto. Portanto, sio comportamentos verificados
durante a leitura da palavra no contexto, e serio levadas em conta
também aqui no momento interativo do leitor-aprendiz de PLE e a
narrativa. Algumas das estratégias apontadas como mal sucedidas
verificadas na pré-leitura (antes da intera¢io com o texto), sdo apenas
suposigdes que teriam levado ao erro. Por outro lado, na trajetéria entre
a pré-leitura e a pds-leitura, observa-se que a passagem de uma situacio
de (des) ou de irreconhecimento a uma situagio de compreensio se
deu devido a determinados recursos usados pelos aprendizes de PLE.
Assim, foram confirmados os pressupostos levantados neste estudo: o
contexto verbal — a prépria palavra; a estrutura da sentenca em que a
palavra esti inserida ou conhecimento do significado de outro item
lexical da sentenga; o discurso textual como um todo em que a palavra
estd inserida — podem contribuir para o acesso ao significado, além do
contexto extraverbal — que compreende o conhecimento prévio,
memoria, afetividade.

Finalmente, constatou-se que os recursos de natureza contextual
verbal mais utilizados pelos aprendizes de PLE a fim de superar os
problemas de compreensido de vocibulos, durante a leitura do texto
base originaram-se:

e do proprio item lexical:

a) sua forma: o leitor tenta adivinhar o significado através da forma
do item (apesar de se ter verificado, também, a possibilidade de
que, as vezes, palavras semelhantes na forma podem ser confundidas,
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mesmo quando contextualizadas, conforme ja apontou Laufer,
1990a: 152);

b) sua semelhanga ortogrifica com palavras: 1) da lingua portuguesa,
2) de outras linguas estrangeiras e/ou 3) da lingua materna;

¢) sua estrutura morfolégica;
d) seu possivel comportamento sintitico;

e) seu significado (ou a correspondéncia entre o significado em PLE
e LM/LE);

f) suas relagdes lexicais.

e da estrutura da sentenga em que o item se insere:

esse conhecimento restringe-se ao periodo, leva em consideragio
as palavras que compdem a sentenga: seu comportamento sintitico;
seu significado/sua referéncia; sua colocagio; suas rela¢gdes intra-
sentenciais;

e do discurso textual como um todo:

leva em conta todo o texto, estabelece relagdes discursivas mais
amplas

Os recursos do contexto extraverbal mais utilizados pelos
aprendizes de PLE a fim de superar os problemas de compreensio de
vocibulos, durante a leitura do texto base foram do conhecimento de
mundo; do conhecimento prévio; da imposi¢io de uma opinido/idéia
pré-estabelecida.
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CONCLUSAO

Todos estdo loucos, neste mundo? Porque a cabega da
gente é uma s, e as coisas que bd e que estdo para haver
sd@o demais de muitas, muito maiores diferentes, e a gente
tem que necessitar de aumentar a cabega para o total.

Riobaldo em Grande Sertdo Veredas — Guimardes Rosa

A compreensio lexical durante a leitura ndo € um processo
simples, nem uniforme e tem se firmado como um desafio para
professores e estudiosos que se interessam pelo ensino-aprendizado
de linguas estrangeiras. Esta investigagao focalizou o efeito do contexto
sobre a compreensio de itens lexicais durante o processamento da
leitura em portugués — lingua estrangeira (PLE).

A questdo que deu origem a esta pesquisa fundamenta-se na
pritica pedagégica de grande parte dos professores de lingua que
sugerem a seus alunos adivinhar o significado lexical através de pistas
contextuais. Essa pritica, refor¢ada por muitos tedricos, valoriza o
contexto como fonte de significa¢io. Segundo Pietraréia (1997: 310),
“ao contexto coube toda a capacidade de significar e, nesse poder
incomensurivel, tudo passou a ser considerado: condigdes extralingtiisticas
de todo o tipo, intengdes supostas, pardimetros nem sempre presentes
na enunciag¢iao”.

Embora a literatura sobre leitura ressalte a importancia do
contexto sobre a compreensio lexical, nao hi conclusio definitiva
sobre a relacio entre a utilizagio do contexto e a leitura bem-sucedida
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de itens lexicais desconhecidos. As pesquisas sobre a inferéncia do
significado lexical através do contexto apontam para virias direcdes.

H4, de um lado, pesquisas que procuram mostrar que o contexto
pode ser pouco eficaz na compreensio. Bensoussan & Laufer (1984)
constataram, em sua investigacio que, no geral, o contexto no ajudou
os leitores aprendizes de ILE e que a estratégia mais comum por eles
usada, além de “ignorar” a palavra desconhecida, foi a aplicagdo das
“nogbes pré-concebidas”. O trabalho empirico de Knight (1994) leva
a conclusdo de que os aprendizes de Espanhol como LE que tiveram
acesso ao diciondrio aprenderam mais vocabulirio do que os que se
apoiaram no contexto, o que gera a suposi¢io de que a busca de
significado lexical com base em pistas contextuais pode nio ser uma
tarefa eficiente. Reis (1996) certifica-se de que, em virias situa¢des, o
leitor fracassa diante da necessidade de entender o contexto para captar
as pistas oferecidas que, possivelmente, o levariam 2 inferéncias bem-
sucedidas.

H4, de outro lado, pesquisas que valorizam o contexto como
recurso eficaz para a compreensio lexical. Ao focalizarem a existéncia
de palavras pouco freqlientes que, uma vez encontradas, apresentam
pequena probabilidade de serem lidas novamente, Liu Na & Nation
(1985) concluiram que adivinhar a partir do contexto é uma estratégia
muito importante para lidar com vocabulirio de baixa freqiiéncia em
ILE. O experimento de Mondria & Wit-De-Boer (1991) aponta para a
constatagdo de que um contexto rico melhora a capacidade de
adivinhar, mas no aprimora a capacidade de reter ou memorizar.

Algumas pesquisas focalizam as caracteristicas do texto que
podem influenciar a quantidade de vocabulirio aprendido fortuitamente.
Nagy, Herman & Anderson (1985) investigaram o aprendizado
incidental de vocibulos a partir do contexto durante a leitura “livre” e
concluiram que hd aprendizagem significativa de vocabulirio apés
pouquissimas exposi¢des a uma palavra no contexto. Laufer & Sim
(1985) apontam trés elementos que podem contribuir para a interpretacio
da leitura em LE: a redundincia lexical, o conhecimento extralingiiistico
sobre um tema em discussio e as informagdes fornecidas pelo préprio
texto. Entretanto, os autores detectaram algumas pistas que levaram 2
mé compreensio do texto por aprendizes de ILE.
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Outras pesquisas colocam em foco o leitor: seu nivel de proficiéncia
na LE e suas habilidades para usar estratégias. Estudos como os de
Walker (1983), Kleiman (1985) e Moran (1991) apresentam as estratégias
usadas pelos leitores de uma LE para identificar palavras desconhecidas
no contexto. Laufer (1987) constatou que as chances de sucesso em
leitura aumentam quanto mais palavras do texto forem conhecidas,
embora as pistas gramaticais, a organizag¢io do texto e a familiaridade
com o assunto também contribuam para esse sucesso. Kern (1989)
concluiu que o treinamento em estratégias de leitura tem um forte e
positivo efeito sobre o aumento da compreensio em leitores de FLE.
Haarstrup (1989) verifica que, quanto menos proficientes, os aprendizes
de ILE concentram-se no conhecimento da LM e, quanto mais
proficientes, usam outras fontes de conhecimento. Scott (1990) mostra
que a inferéncia nio s6 é possivel com leitores de proficiéncia mais alta
(ou seja, aprendizes de nivel mais avang¢ado), mas também € usada por
leitores menos proficientes (alunos iniciantes, de nivel bisico).

Além dessa diversidade de caminhos percorridos para se
investigar a relagio contexto e compreensio lexical, ndo hi, até hoje,
consenso quanto ao uso do termo “contexto”. Podem-se distinguir
vérios tipos de contexto propostos pelos estudiosos. Neste trabalho,
optou-se pelas categorias contexto verbal e contexto ndo-verbal
propostas por Engelbart & Theuerkauf (1999).

Apesar de se reconhecer aqui que, em geral, ao ler um texto, o
leitor busca o sentido global e nZo o sentido de cada palavra isoladamente,
defende-se a idéia de que a compreensio de determinados itens
lexicais é imprescindivel para a constru¢io de um sentido global do
texto. Admite-se que a palavra seja um signo mediador na formagio
de conceitos e os simboliza e que a atengio dada ao léxico € fator
importante para seu aprendizado. Por isso, restringiu-se a nogio de
compreensio ao horizonte minimo da leitura ou 2 leitura parafristica
de itens lexicais.

Sobretudo quando se trata de leitura em lingua estrangeira,
parece que a interagio leitor-texto tem como ponto de partida a
percepcio textual e a atribuicdo de sentido a um certo niimero de itens
lexicais que o constituem. Apesar de as orientagdes onomasioldgica e
semasioldgica de leitura niao serem excludentes e, por mais complexa
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que seja uma eventual relagdo entre essas orientagdes, o ato de ler faz
apelo as duas porque nele estio envolvidos componentes lingiiisticos,
textuais, referenciais, relacionais e situacionais que participam da
capacidade do aprendiz de uma LE. Optou-se por se colocar em foco
a orientagio semasiolégica por esta se fundamentar na percepgio e
interpretagdo dos elementos lingiiisticos que compdem um texto
seguida da relagio entre esse texto com o mundo. Apesar de o sucesso
da leitura depender de tantos e tio variados fatores, parece que a
compreensdo lexical deva ter um lugar de destaque, como afirmam
Fulgéncio & Liberato (1996: 56): “Sem a compreensio do vocabulirio,
ou pelo menos de um nimero significativo de palavras que permita a
elaboragio do significado (mesmo que delineado em linhas gerais),
todo o processo de leitura se desmantela.”

Esta pesquisa centraliza-se no interesse pelas unidades menores
de um enunciado. Privilegia-se o estudo de processos ascendentes que
consistem em construir o significado textual a partir dessas unidades
elementares, sem, contudo, desconsiderar os processos descendentes.
Em vista disso, optou-se pelo modelo interativo que tem sido
considerado o mais representativo para descrever o processamento da
leitura em LE . A leitura é aqui compreendida como um ato em que o
leitor atribui significado ao texto, extrai significado do texto e interage
com o texto.

Desse modo, partiu-se do pressuposto de que a leitura em LE se
d4 interativamente, ou seja, a compreensio deriva do uso simultidneo
de virios conhecimentos pelo leitor que o levam a decodificar (usar
informagées disponiveis do contexto verbal) e a interpretar (recorrer
ao contexto ndo-verbal). Investigou-se a hipétese de um possivel efeito
positivo do contexto sobre a elucidagiio do significado de itens lexicais
desconhecidos (ou irreconhecidos) por aprendizes de PLE com base
em cinco pressupostos estabelecidos: a) aprendizes de PLE nio
atribuem significado a determinadas palavras descontextualizadas; b)
quando contextualizadas, aumenta-se o indice de compreensio do
sentido dessas palavras pelos mesmos aprendizes; c) esses aprendizes
utilizam estratégias fundamentadas no contexto para a compreensio
de itens lexicais em um texto, ou seja, o contexto pode ser um recurso
para a compreensio lexical; d) algumas dessas estratégias podem ser
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explicitadas e podem servir, futuramente, de orientagio para outros
aprendizes e para futuras pesquisas pelos estudiosos interessados nesse
assunto; €) o contexto verbal e o nido-verbal podem contribuir
positivamente para o acesso ao significado lexical.

Procurou-se identificar a quantidade de itens lexicais conhecidos
pelos 93 aprendizes de PLE que executaram as tarefas do teste. Levou-
se em conta que a familiaridade do leitor com a estrutura das narrativas
pode ser uma fonte necessaria para favorecer a compreensio textual,
por isso, escolheu-se uma narrativa para ser o texto base desta pesquisa
de onde foram destacados itens lexicais para os testes.

Verificou-se que, freqiientemente, a forma grafica de uma palavra
descontextualizada serviu de pista contextual para se lhe inferir um
significado (adequado ou nio) e que essa mesma palavra poéde ser
compreendida em fungio do contexto em que estd inserida. Assim, por
exemplo, aconteceu que, a palavra “soverter” estava entre os itens
aleatoriamente selecionados para o teste. Ao ser digitada no texto e nas
listas de itens lexicais das tarefas 1, 2 e 3, essa palavra foi assim escrita:
“soRveter” e ndo “soveRter”. A forma “soRveter “ndo pertence 2 lingua
portuguesa, contudo, antes da leitura do texto, foi compreendida como
uma palavra derivada do nome “sorvete”, entre os significados a ela
atribuidos estavam: “virar sorvete”; “fazer sorvete”(to make ice cream);
“vem do nome sorvete (créme glacé)”; “congelar’/ “to freeze”; “comer
sorvete”. Curiosamente, essa palavra — ndo dicionarizada e inexistente
no léxico da lingua portuguesa — foi compreendida ap6s a leitura do
texto como : “lost in”; “escaped”; “melangé”; “desapareceu’; “sumiu’;
“escondeu”; “escorregou”, “misturou na multiddo”; o que corresponde,
em maior ou menor grau, com o sentido de “soverter”(vocibulo usado
por Drummond de Andrade), registrado no dicionério de Buarque de
Holanda (1986: 1616) como “sumir-se; desaparecer”.

Esse erro confesso reforga a hipétese de que o contexto possa
contribuir para a compreensio de itens lexicais desconhecidos. Soma-
se a essa hipétese a constatagio de que a palavra n3o € portadora de
um significado absoluto. E consenso entre professores e estudiosos da
lingua que o item lexical deve ser percebido como uma unidade de
apoio para a construgio do significado. Fundamentados nessa
constatac¢io, virios profissionais do ensino de linguas e estudiosos
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como Doye (1980), Beheydt (1987), Schouten-VanParreren (1989),
Fengning (1994) dentre outros, acreditam que o contexto seja um
recurso a ser utilizado pelo aprendiz para compreender o significado
de palavras desconhecidas pelos aprendizes. Pigallet (1985: 11), em seu
livro “L’art de lire”, apresenta um exemplo que procura ilustrar a
importancia do contexto na compreensio da leitura. Esse autor
pergunta o que representa a figura central de cada uma das duas linhas

nc
2 13 1L

Apesar de a forma da figura ao centro das linhas ser idéntica,
Pigallet (1985) afirma que, seguramente, o leitor responderi que essa
figura representa a letra “B” na primeira linha e o ndmero 13 na
segunda. Esse autor conclui que interpretamos o que vemos a partir
do contexto no qual o objeto se encontra.

As conclusdes a que se chega na presente investigacio relativizam
o efeito do contexto sobre a compreensio lexical na leitura em PLE.
Um aspecto que Pigallet (1985) desconsidera, no exemplo, é a
possibilidade de a figura central poder representar B ou 13 em uma
sequiéncia alfanumérica. Assim, cada linha poderia ser lida de duas
maneiras: a primeira,” A B C “ ou “A 13 C” e a segunda, “12 13 14 “ ou
“12 B 14”. Acreditou-se na necessidade de se analisar os resultados
dessa investigag¢do sob os enfoques descritivo, comparativo e estatistico
com vistas a realizar um exame mais profundo e mais criterioso sobre
O assunto, antes de se apresentarem sugestdes ou argumentos tio
simplificados para um fenémeno tio complexo quanto a leitura.
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A escolha dos 25 itens lexicais para o teste foi aleatéria e ndo
houve previsido de quais elementos contextuais poderiam contribuir
para que o aprendiz de PLE ou mesmo um falante de PLM inferissem
o significado desses itens. De um lado, n3o se criou grande expectativa
quanto ao contexto especifico do texto base e possiveis pistas para o
leitor; de outro, exigiu-se dos informantes que procurassem compreender
as palavras contextualizadas, mesmo que apresentassem um significado
aproximado ao sentido dessas palavras. Constatou-se que uma maior
quantidade de significados adequados ao contexto ocorreu apés a
leitura, entretanto, o desempenho dos 93 aprendizes que freqiientavam
turmas de nivel intermediario de PLE em cursos de imersio e de nio-
imersdo demonstra que a recorréncia ao contexto parece nio lhes dar
garantia de compreensio bem-sucedida.

Verificou-se, nesta pesquisa, que devem ser relativizados os
pressupostos anteriormente estabelecidos, ao se constatar que:

1) os aprendizes de PLE podem nio atribuir significado adequado a
determinadas palavras descontextualizadas ou porque nio as
conhecem ou porque no as reconhecem fora de contexto;

2) em geral, aumenta-se o indice de compreensio do sentido dessas
palavras pelos mesmos aprendizes, quando elas aparecem
contextualizadas. Entretanto, isso ndo significa que o contexto seja
de igual maneira eficiente para todos os leitores compreenderem
essas palavras;

3) esses aprendizes utilizam estratégias metacognitivas e cognitivas
fundamentadas no contexto para a compreensio de itens lexicais
em um texto, ou seja, o contexto pode ser um recurso para a
compreensio lexical, mas parece nio ser garantia de uma compreensao
bem-sucedida;

4) algumas dessas “estratégias” podem ser explicitadas e, em principio,
nem sempre servem de orientag¢io para outros aprendizes; o que
aponta para a necessidade de se realizarem novas pesquisas sobre
o assunto, e

5) podem contribuir para o acesso ao significado: o contexto verbal (o
préprio item lexical, a estrutura da sentenga em que o item estd
inserido, o discurso textual como um todo) e o contexto nio verbal

267



Regina Licia Péret Dell'lsola

(o conhecimento prévio, a memdria, a afetividade, ou seja, os
ambientes situacional, descritivo, subjetivo e global).

De acordo com os resultados desta pesquisa, com base nas
anilises efetuadas e nas discussées realizadas, chega-se 2 conclusio de
que o contexto ndo exerceu o mesmo efeito sobre a compreensio de
itens lexicais desconhecidos ou irreconhecidos pelos aprendizes de PLE
que se submeteram aos testes. Tomando-se por base os resultados
individuais, constatou-se que o contexto nio contribuiu para a
compreensdo do significado de itens lexicais quando os aprendizes
demonstraram n3o conhecer o significado lexical na pré e na p6s
leitura. Houve casos de aprendizes que “erraram” o significado da
palavra antes e depois do contato com o texto. Isso demonstra que o
contexto ndo favoreceu a compreensio desses aprendizes.

Constataram-se também casos em que o contexto teria contribuido
negativamente para a compreensio do significado adequado para um
item lexical e, ap6s a leitura, atribuiu um sentido inadequado ao item.
Houve apenas 31 ocorréncias dessa natureza que, apesar de rara, abrem
uma nova possibilidade de pesquisa. Alguns autores como Beck,
Mckeown & McCaslin (1983, apud Ruddell, 1994) advertem que é
possivel haver o contexto enganador (misdirective) que induz o leitor
a construir os significados lexicais incorretamente e o contexto nio-
diretivo que nio oferece informagio. Além da possibilidade de
interferéncia negativa do contexto, é possivel que os aprendizes que
apresentaram esse resultado tenham sido levados a assim fazé-lo por
razdes de outra natureza, como, por exemplo, ou acharam desnecessario
reescrever o significado que ji haviam apresentado na tarefa 1
(descumprindo a orientagio prévia da professora) ou resolveram
escrever com outras palavras o que ja haviam escrito corretamente ao
executarem a tarefa 1 (e essa reelaboragio levou ao erro, considerando
os critérios de corregido estabelecidos).

Acredita-se que ndo se pode determinar efeito do contexto sobre
a compreensio lexical quando os aprendizes demonstraram conhecer
o significado de itens lexicais na pré e na pés-leitura. Houve casos de
aprendizes que “acertaram” o significado da palavra antes e depois do
contato com o texto. H4, no minimo, duas possibilidades de interpretagio:
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ou o leitor acertou porque ji conhecia o item lexical e repetiu esse
significado na tarefa da pés-leitura (nesse caso, o contexto ndo exerceu
nenhuma influéncia sobre o significado lexical); ou esse leitor que ja
conhecia o significado lexical do item contextualizado acertou
novamente, ao realizar a tarefa 3, porque reescreveu esse significado
ciente de sua adequagiio ao contexto (nesse caso, 0 contexto exerceu
influéncia positiva sobre a compreensio lexical). Como nio é possivel
determinar com exatiddo qual dessas duas interpretagdes é a mais
provivel de ter ocorrido, optou-se por néo se estabelecer se houve ou
nio efeito do contexto na elucidag¢io desses significados fornecidos.

Finalmente, verifica-se que houve casos em que o contexto
contribuiu positivamente para a compreensio do significado de itens
lexicais, uma vez que houve ampliagdo da quantidade de respostas
adequadas apés a leitura do texto. Observados os graus de dificuldade
das palavras antes e depois da leitura, conforme ajuste de compreensdo
do sentido lexical, conclui-se que o grau de eficiéncia do contexto pode
variar.

Em relagio aos graus de dificuldade dos itens lexicais selecionados,
consideraram-se, entio, os seguintes casos: 1) grau zero; 2) grau
positivo e 3) grau muito positivo em relagio a eficiéncia do contexto
sobre a compreensio lexical. No caso primeiro caso, apesar de ter
havido aumento da quantidade de respostas adequadas na p6s-leitura
do texto, permaneceu o grau zero de eficiéncia do contexto sobre a
compreensio lexical, uma vez que o nivel de dificuldade da palavra
nio foi alterado. Apenas para um nimero pequeno de leitores, o
contexto teria contribuido para a construgio do significado de oito itens
lexicais desconhecidos (ou n3o reconhecidos), o que nesse caso,
parece comprovar sua ineficiéncia para a maioria dos informantes. No
segundo caso, houve diminuicio do grau de dificuldade do item lexical
em a’te 25%, apds a leitura do texto base. Verificou-se que, na pds-
leitura, houve aumento de respostas adequadas para 14 itens lexicais:
dez palavras passaram de muito dificeis para dificeis, trés, de dificeis
para ficeis e uma de ficil para muito fécil. No terceiro caso, houve
diminuicZo do grau de dificuldade do item lexical em até 505, ap6s a
leitura do texto. Verificou-se que, na pés-leitura, houve aumento de
respostas adequadas para trés itens lexicais: dois passaram de muito
dificeis para ficeis e um item passou de dificil para muito facil.
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A partir dessas conclusdes, procurou-se aprofundar um pouco
mais sobre a situagio em que o contexto (verbal ou nao-verbal)
exerceu efeito positivo sobre a compreensio de 17 itens lexicais. As
entrevistas retrospectivas realizadas forneceram dados importantes
quanto a2 compreensido de itens lexicais a partir do contexto na
perspectiva da postura do leitor - aprendiz de PLE — em relagio ao texto
base. “Sabe-se que (ainda) hd muito mais o que aprender sobre como
o leitor interage com as palavras no texto” (RUDDELL, 1994: 445).
Entretanto este foi um percurso que, apesar de contar com depoimentos
de apenas 30 dos 93 informantes, muito contribuiu para se concluir que
o desenvolvimento da compreensio lexical em uma LE deve ser visto
como um sistema de construgio préprio de cada aprendiz.

Verificou-se que, de modo geral, muitos recursos utilizados pelos
informantes durante o processo de compreensio do significado dos
itens lexicais do texto base deste trabalho j4 foram descritos como
estratégias por autores como Oxford (1985 e 1990), O’Malley & Chamot
(1990) e Cyr (1996). Entre esses recursos verificou-se a inferéncia
(operagdo cognitiva em que o leitor constr6i novas proposigdes a partir
de outras ji dadas). Assim, alguns aprendizes compreenderam o
significado de “feira” a partir do conhecimento do significado de
“barracas”, “legumes”, “tomates”, “chuchu” e vice-versa; outros
inferiram o significado de “brados” em fungio do verbo “protestar” ou
através da frase exclamativa “Isso é um assalto!” ou em funcio de
ambos simultaneamente, verbo “protestar”, seguido de uma frase
exclamativa ou da palavra “assalto”.

A tradugio foi também estratégia muito utilizada. Os informantes
afirmaram que, apesar de terem tentado traduzir algumas palavras sem
sucesso, procuraram ajuda no texto para identificar o sentido das
palavras selecionadas. Na maioria dos casos, essa estratégia levou a
acertos quando um dos significados da palavra ji era conhecido
anteriormente (nesse caso, houve efeito do contexto sobre a
decodificagio), mas essa estratégia também levou a erros, como, por
exemplo: aprendizes traduziram “brados” por “bras” (bracos) ou
“brassées” (bragadas) e informaram que o fizeram devido 2 semelhanca
gréfica entre as palavras e houve refor¢o, no contexto, pelo fato de estar
ocorrendo um assalto e de ser comum, recorrer-se 2 imagem de “maos
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ao alto”; a palavra “feira”, por formar palavra composta que indica os
dias da semana, foi traduzida como “dia”, e como inicia o texto , os
aprendizes lhe atribuiram esse significado, ao identificar o termo “Numa
feira” como adjunto adverbial de tempo e nio de lugar.

Houve também casos em que a tradugio foi dirigida pela
inferéncia: a palavra “brados” vem seguida de “altos” o que reforgou
a atribuicgo do significado “bragos” para “brados”; a palavra “assalto”
reforca a idéia de “bragos” para “brados” (“bragos levantados” ). A
transferéncia de conhecimento: parece ter ocorrido quando os
aprendizes tentam identificar o significado de “chuchu” (legume
inexistente em suas culturas, ndo hd tradugdo para a palavra). Ao
perceberem que se trata de uma “coisa para comprar na feira” (pois tem
preco e o preco parece estar sendo questionado por uma senhora que
é gorda), alguns informantes transferiram seu conhecimento aproximando-
se ao maximo do significado de “chuchu”: couve-flor, alface, couve,
fruta, peixe, algo de comer, dentre outros.

A comparagio com a lingua materna ou outra lingua foi um
recurso muito utilizado. Por exemplo, a palavra chuchu foi traduzida
por “train” ou “le préféré” (hi semelhanga fonética com o francés),
“cessar” por “cesser”; “banco” por “bank”. Outras estratégias como
conhecimento prévio; analogia (correlagio entre termos de dois
sistemas que vai do particular para o particular e nfio garante verdade
na conclusio); busca do quadro de referéncia textual (no contexto no
qual se insere o texto) levaram tanto 2 compreensio quanto a nao
compreensio do significado de determinados itens lexicais do texto
base.

Em sintese, foram observados os seguintes recursos de base
contextual que foram utilizados com freqiiéncia e que devem ser
considerados: o uso de informagdes disponiveis no texto e o uso de
informagdes extratexto.

Em relagio ao uso de informagdes disponiveis no texto constata-
se que o contexto verbal nio se limita aquelas pistas contextuais
discutidas na literatura e apresentadas no capitulo 1 desta tese.
Conforme vém sendo apresentadas, essas pistas parecem ser bastante
especificas e limitam-se a determinadas situagdes que exigem do leitor
outros conhecimentos e relagdes lingtisticas. Tratam-se de dicas que,
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segundo Kleiman (1995), podem auxiliar a inferéncia lexical e, em geral,
sdo pistas “previsiveis” ou “prediziveis”. Entretanto, principalmente no
caso da leitura em LE, acredita-se que a identificagfio dessas pistas seja
condi¢io essencial para que elas realmente funcionem como pistas.

Parece ser demasiadamente simplificada a proposta de que o
aprendiz deva ser treinado ou instruido a perceber a presenca de pistas
contextuais para utiliza-las. Além disso, as pistas, atualmente identificadas
e classificadas pelos estudiosos, podem nio ocorrer em determinados
textos. No texto base, por exemplo, niio houve, de acordo com o
depoimento dos aprendizes, nenhuma definicio, explicacio através de
exemplo, sinonimia ou substituigiio, classificagdo das palavras em lista
ou série, conotagdo mediante efeito cumulativo que pudessem auxiliar
a compreens3o da maioria dos itens lexicais do texto. Nio foram
fornecidas aos informantes instrugdes prévias de como identificar pistas
contextuais. A anica pista verificada foi o paralelismo através de
contraste, usada para se inferir o significado de “cessar” em “Cessou o
ruido. Voltou”. No enunciado, a compreensio de um item leva 2 do
outro. Por isso, a presente investigacio aponta para a necessidade de
se desenvolverem outros estudos sobre pistas contextuais a fim de
serem descritas e classificadas outras relagdes entre uma palavra e seu
contexto, além das relagdes ji identificadas.

Nos casos em que houve compreenszo lexical ap6s a leitura do
texto, observou-se que, mesmo quando a forma grifica e caracteristicas
fonolégicas de alguns itens lexicais da lingua portuguesa ofereceram
20 aprendiz um meio de associagio com formas do portugués que ja
conhecia, o contexto auxiliou no ajuste de um significado adequado
2 muitos itens. Assim, por exemplo, alguns informantes que haviam
associado “trocador” a “trovador”, “impelia” a “impedia”, “assuntar” a
“assustar”; “virado” a “veado”; “massa” a “macd” e “sirena” a “serena”
conseguiram atribuir significado preciso a essas palavras contextualizadas.

Percebe-se que, de um modo geral, a ocorréncia de transferéncias
de todo um sistema de categorizagio e funcionamento supostamente
ja existente na LM para a construgio do significado lexical em PLE. Os
aprendizes, em contato com o texto base, além de acionarem o
processo de leitura (adquirido em sua LM), demonstraram ter ativado
esquemas referentes 2 identificacio de cendrio, personagens, complicacio,
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dentre outros elementos caracteristicos da narrativa (cf. PERRONI,
1992). Assim, verifica-se que as transferéncias envolveram tanto
operagdes cognitivas quanto estruturas da lingua alvo registradas no
texto base. De acordo com os esquemas ativados, os informantes
atribuiram sentido aos itens lexicais. Assim, por exemplo, o contexto
contribuiu a compreensio de “atravancada”, a partir da imagem que
se formou da impossibilidade de se movimentar naquela rua. A
habilidade leitura, associada ao nivel de conhecimento lingtiistico de
PLE, pode ter favorecido nesses casos em que se verificaram transferéncias
de natureza cognitiva entre os conhecimentos de LM, de PLE, de
outra(s) LE(s).

A percepgio do PLE por meio da LM ¢é verificada quando os
informantes selecionaram, reuniram e trataram informag&es ndo apenas
lingiisticas, mas também pragmiticas e discursivas com o auxilio de
sua LM. No caso de linguas muito préximas do portugués, como o
espanhol e o francés, que pertencem 2 familia das linguas roménicas,
o processo de transferéncia parece ter sido bastante ativo. O leitor, a0
estabelecer relagdes de comparagio ou de diferenciagio entre a LM e
o PLE, tenta “encaixar” um sentido que acredita ser possivel ao contexto
verbal. Isso parece ficar evidente nas entrevistas quando, por exemplo,
um informante diz “em espanbol, barraca é uma barraca onde vocé
compra material para construgdo, mas...” , diante do texto, ele
reformula sua expectativa ou quando outro informante compreende
que “as pessoas ficaram protegidas da confusdo ld embaixo” e, por isso,
diz “eu me lembro de uma expressdo francesa sauver la peau que tem
a ver com peli...pélo...” .

Além disso, houve casos em que o leitor recorreu ao seu
conhecimento de outra LE que sabe para compreender o sentido de
itens em PLE. A opg¢io do aprendiz por negligenciar a LM e servir-se
de outra LE conhecida foi bastante comum nos dados coletados. Os
aspectos do contexto verbal que contribuiram para a compreensio
lexical nos casos estudados foram a palavra (sua fonologia, sua grafia,
sua colocaciio, sua classe gramatical, seus aspectos semanticos); a
sentenca (o contexto verbal imediato: outras palavras da sentenga, o
parigrafo) e o texto global. Apesar de ser dificil estabelecer-se um limite
entre o contexto verbal e o ndo-verbal procurou-se apontar 0s casos
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em que o uso de informagao extratexto contribuiu para os casos em
que houve compreensio do significado de itens lexicais.

Concluiu-se que, de acordo com os resultados desta pesquisa, os
fatores do contexto ndo-verbal que atuaram para a compreensio lexical
foram tanto o conhecimento de mundo, a experiéncia prévia quanto
o conhecimento de situagio porque forneceram informagdes para a
ativagio de esquemas e levaram a inferéncias bem-sucedidas. Houve
casos em que o contexto ndo-verbal gerou dificuldades para a
compreensao lexical. H4 indicios de que outros fatores que compdem
o contexto ndo-verbal podem influir na compreensio lexical durante
a leitura em LE e devem ser objeto de estudo, como, por exemplo: as
faculdades cognitivo-perceptuais dos aprendizes em relagio 2 lingua
que aprendem e a motivagio desses aprendizes. Essas faculdades
parecem ser, em parte, biolégicas, mas também podem ser amplamente
influenciadas pela idade do aprendiz, por seu aprendizado anterior, ou
seja, o seu nivel de instrugdo e, em particular, pelo aprendizado de sua
lingua (e cultura) materna. Além disso, as motivagdes dos aprendizes
para aprender a LE: fatores como as necessidades de comunicagio do
aprendiz, suas atitudes em relaggo 2 lingua estrangeira e 2 sociedade
que a fala, dentre outros, motivam (ou nio) o leitor. Supde-se que o
aprendiz despenderi o esforgo cognitivo necessirio para aprender de
acordo com o seu grau de motivagio.

Os 93 informantes que participaram desta pesquisa parecem ser
uma amostra representativa dos que estudam a lingua portuguesa, em
geral, adultos, falantes de uma outra LE, que estio motivados a
aprender o portugués do Brasil. Independentemente do ambiente em
que essa lingua é estudada, observou-se equivaléncia nos resultados
obtidos, ou seja, tanto em ambiente de nio-imersio quanto de imersio,
os aprendizes apresentaram desempenho semelhante no que se refere
a compreensio lexical dos itens selecionados no texto base. A
relevincia das anilises desenvolvidas esti no detalhamento da anilise
descritiva, no rigor das anilises comparativas e na confiabilidade da
andlise estatistica.

O ensino de vocabulirio precisa ser objeto de novas investigagdes
pela importincia que exerce tanto na leitura quanto no desenvolvimento
de outras habilidades. Algumas consideragdes pedagégicas devem ser
propostas.
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Uma primeira consideragio pedagégica diz respeito a cautela que
o professor deve ter ao sugerir o contexto como recurso para a
inferéncia do significado de itens lexicais desconhecidos pelo aprendiz.
Se, de um lado, os professores nio devem ser coniventes com modelos
de ensino do vocabulirio descontextualizado, de outro, isso parece ndo
significar que o contexto seja sempre um recurso eficiente para a
compreensio lexical. Ainda que contextualizadas, as palavras podem
ndo ser compreendidas pelo leitor. O indice de sucesso de compreensdo
lexical através do contexto varia: nesta pesquisa o contexto contribuiu
para a compreensio de apenas 17 itens lexicais ( 0 que representa 68%
do total de 25 palavras do teste).

Uma segunda consideragio pedagégica diz respeito a atividades
que devem favorecer a compreensio de itens lexicais €, possivelmente,
2 aquisi¢io de vocabulério. O trabalho com o léxico nio deve se reduzir
2 apresentacio de sindnimos e/ou anténimos para aquelas palavras
desconhecidas - ou que o professor julga serem desconhecidas pelo
aprendiz de PLE. Pode haver momentos em que essa atividade possa
até ser util, mas é preciso considerarem-se as outras ricas oportunidades
de o aprendiz buscar o significado para um item lexical desconhecido.

Uma terceira consideragio pedagdgica refere-se ao ensino de
estratégias. Observou-se que os aprendizes de PLE entrevistados
descreveram as estratégias que utilizaram para compreender os itens
lexicais na pés-leitura e, apesar de desconhecerem a teoria a respeito,
usaram estratégias ja classificadas por Oxford (1985 e 1990), O’'Malley
& Chamot (1990) e Cyr (1996). Nesta pesquisa, verificaram-se casos em
que a mesma estratégia utilizada levou tanto 2 boa quanto a mi
compreensio lexical, o que significa que o trabalho dos tedricos €
valido para a apresentagio e classifica¢io dessas operagdes, mas que
elas nfio garantem que serio tteis para a inferéncia do significado da
palavra contextualizada. Coloca-se aqui em didvida a eficiéncia do
ensino de estratégias para o aprendiz de nivel intermediario

Em vista do exposto, é preciso que o aprendiz sempre tenha em
mente que uma palavra ndo é portadora de um significado absoluto,
e sim que ela é um indice para a construgio do sentido porque contém
propriedades semanticas que projetam restri¢des selecionais, ou seja,
a prépria palavra é um contexto verbal que oferece suas “dicas”. Um
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item lexical traz em si informagdes e conhecé-lo amplamente envolve
todos os pressupostos propostos por Richards (1976). Tais pressupostos
podem ser considerados como pardmetros de identificagio do limite
de conhecimento de um item pelo aprendiz de uma LE.

Ha indicios de que n3o hd como fazer previsdes sobre o
reconhecimento de determinados itens lexicais. Além disso, parece que
ndo € possivel estabelecer com precisio que outras palavras do texto
podem contribuir para a inferéncia de uma palavra desconhecida. E
comum, nos manuais diditicos de LE ou nos cursos de treinamento de
professores de LE, a proposta para que seja feita uma andlise “pré-
pedagdgica” cuidadosa do vocabulirio do texto para que o professor
possa determinar quais as palavras provavelmente desconhecidas pelo
aluno sdo “inferiveis” a partir do contexto.

Do que se vem afirmando, é possivel depreender um principio
orientador: o fato de o significado de um item lexical ser determinado
pelo contexto de que esse item faz parte integrante nio garante que
o contexto exerga influéncia positiva na elucida¢io de um significado
de um item lexical ndo conhecido porque o aprendiz de uma LE pode
nio ser capaz de identificar as relagdes do contexto verbal ou as
possiveis relagdes do texto e o contexto ndo-verbal. Por vezes, um item
lexical ndo tem sentido porque o leitor niio reconhece as pistas
contextuais, outras vezes, ele gera esquemas inadequados. A presenca
de um item lexical desconhecido pode ser obsticulo, mas a ativagio
de esquemas inadequados ou a nfo ativagiio de esquemas compromete
a compreensio desse item lexical.

As investigagbes sobre a construgio de pontes de sentido ainda
se encontram pouco desenvolvidas. Como apontam Fulgéncio &
Liberato (1996: 96):

Trata-se de um aspecto muito dificil de explorar pois depende
da compreensio de questdes relativamente mal estudadas:
questdes relacionadas com a organizagio do conhecimento na
memoria humana, do seu acessamento e de sua reestruturagio
a partir de novos estimulos.

Esta investigagdo pode levar a algumas implicac®es tedricas,
empiricas, metodolégicas e priticas. Possivelmente este trabalho tenha
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introduzido, no Brasil, 0 modelo sentido ¥ texto, proposto por
Mel’Cuk. A TST aqui apresentada tem cariter inédito em tese de pGs-
graduagio na UFMG e sua divulgacio pode fornecer subsidios te6ricos
para outros pesquisadores nas dreas de ensino de linguas, tradugio,
anilise do discurso, entre outras.

Os resultados obtidos neste trabatho podem favorecer a2 ampliagdo
ou enriquecimento da teoria existente sobre leitura em LE na medida
em que novos elementos foram apontados como, por exemplo, o grau
de dificuldade de um item lexical e o grau de eficiéncia do contexto
para a compreens?o lexical. Além disso, esta pesquisa pode fornecer
subsidios tedricos para a investigagdo do efeito do contexto na
produgio de leitura em lingua materna, uma vez que, no Brasil, hd
caréncia de pesquisa sobre as estratégias que o aluno utiliza ao ler um
texto em sua proépria lingua. Ha possibilidade de abrirem-se as portas
da investigacio que enfoca a leitura na perspectiva do leitor.

Esta investigacio confirma a existéncia de estratégias jd conhecidas,
descritas e explicitadas por alguns te6ricos como Cyr (1996); promove
a possibilidade de novas investigagdes derivadas desta proposta inicial
cujos dados foram obtidos de grupos em situagdes de aprendizagem
de portugués lingua estrangeira; possibilita o levantamento de outras
perguntas a partir do corpo da tese e a busca de respostas a essas
questdes pode gerar novos estudos.

O desenho desta pesquisa pode contribuir metodologicamente
para outros estudos posteriores, na medida em que se fundamenta em
um estudo de dispersio de freqiiéncias seguido de entrevista retrospectiva;
além disso, hi a possibilidade de se utilizar o método de coleta de
dados para um estudo sistemético sobre a compreensio de itens lexicais
a partir da leitura de outros tipos de texto.

Alguns subsidios foram fornecidos para orientar o professor em
sua atuagdo em sala de aula no que se refere 2 leitura de textos pelos
aprendizes de portugués lingua estrangeira; verificaram-se estratégias
eficazes que foram utilizadas pelos aprendizes de PLE para compreensio
lexical durante a leitura de textos na lingua alvo e dificuldades relatadas
por alguns informantes que se submeteram ao teste € que nao
compreenderam o significado lexical de alguns itens contextualizados
e as conclusdes apontadas levam a um desejo por um novo lugar da
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leitura e do 1éxico nas atuais abordagens de ensino de linguas
estrangeiras.

Para finalizar este trabalho, convida-se 2 leitura de um trecho do
texto base:

[...] Um minuto depois, a rua inteira, atravancada, mas provida
de admirivel servigo de comunicagio espontinea, sabia que se
estava perpetrando um assalto ao banco. Mas que banco? Havia
banco naquela rua? Evidente que sim, pois do contririo como
poderia ser assaltado?

Drummond apresenta aqui o espirito do fenémeno comunicativo
em situagio de confusio: misto de curiosidade, medo, susto, surpresa
quando ocorrem fatos inusitados. Veja-se como é gerada a inferéncia
de que existe um banco naquela determinada rua: ouve-se a noticia de
que hi um assalto ao banco. Observa-se o uso do artigo definido que
induz 2 existéncia desse estabelecimento.

Levanta-se a divida: “Mas que banco?”.

Nessa interrogag¢io, hd ambigiiidade: a pergunta pode ser
compreendida como “qual dos bancos?” (nesse caso, ha virios bancos
e um deles € assaltado) ou entio ela pode ser interpretada como “qual
banco?” (nesse caso, nio se sabe se existe banco naquela rua; parece
que naquela rua nio hd nenhum banco).

A questdo seguinte reforga a idéia do desconhecimento da
existéncia de agéncia banciria: “Havia banco naquela rua?” A resposta
a questio €, surpreendentemente, de natureza inferencial e tautolégica:
“Evidente / que sim”, ou seja, é certo, é claro que havia banco naquela
rua. Segue-se a explicacio para a inferéncia gerada: “pois do contririo
como poderia ser assaltado?”, ou seja, se ndo houvesse banco como
poderia acontecer o assalto?

Essa imagem representa bem a influéncia do contexto sobre a
compreensdo lexical: o aprendiz de uma LE pode ser levado ao erro
da mesma forma que os personagens do texto base foram induzidos
a acreditar que SO E POSSIVEL HAVER ASSALTO A BANCO EM UMA
RUA COM BANCO ou esse aprendiz pode ser levado ao acerto, se
conseguir depreender do contexto a situa¢io em que estio presentes
um “servi¢o de comunicagio espontinea” (a que Drummond se refere)
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€ o protesto “isso € um assalto” / “chuchu por aquele pre¢o, é um
assalto”, dentre outras situagdes que excluem a possibilidade de
compreender a questido “Mas que banco?” como “qual dos bancos?” e
leva 2 interpretacio “qual banco?”, supondo-se que, provavelmente,
nio exista banco naquela rua.
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Anexo A

Perfil dos informantes

Legenda: UM = Université de Montréal / UFMG = Universidade Federal de Minas
Gerais / LAVAL = Université de Laval 2 Québec

Nimero do Curso
Informante Idade Sexo Lingua 1" lingua Alfabetizado Superior
Instituicdo Materna estrangeira em: Completo
McGill/ UM Sim__| Nio
01 18 Francés Inglés Francés X
02 25 F Inglés Francés Francés X
03 20 F Inglés Portugués Inglés X
04 23 F Inglés Francés Francés X
05 21 F Francés Inglés Francés X
06 22 F Inglés Francés Inglés X
07 21 M Inglés Portugués Inglés X
08 19 Inglés Noruegués Noruegués X
09 23 F Inglés Portugués Inglés X
10 35 F Francés Inglés Francés X
11 24 F Francés Italiano Francés X
12 32 M Francés Inglés Francés X
13 21 M Francés Inglés Francés X
14 35 Espanhol Inglés Espanhol X
15 27 F Arabe Francés Francés X
16 50 F Francés Inglés Francés X
17 23 F Francés Espanhol Francés X
18 23 F Espanhol Francés Espanhol X
19 22 F Francés Portugués Francés X
20 23 F Espanhol Francés Espanhol X
21 50 M Inglés Francés Inglés X
UFMG
22 37 F Francés Inglés Francés X
23 52 M Alemio Inglés Alemio X
24 56 Alemio Inglés Alemio X
25 22 F Inglés Francés Inglés X
26 19 F Inglés Francés Inglés X
27 33 M Inglés Portugués Inglés X
28 19 Noruegués Inglés Noruegués X
29 18 F Holandés Francés Holandés X
30 30 M Francés Inglés Francés X
31 23 M Francés Inglés Inglés X
32 21 M Espanhol Inglés Espanhol X
33 32 Espanhol Portugués Espanhol X
34 19 F Espanhol Portugués Espanhol X
35 27 M Espanhol Inglés Espanhol X
36 31 Espanhol Inglés Espanhol X
37 31 F Espanhol Francés Espanhol X
38 34 F Japonés Inglés Japonés/ing. X
39 27 M Dinamarqués Inglés Dinamarqués X
40 34 M Indonésia Inglés Inglés X
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UM e Laval
41 50 Francés Inglés Francés X
42 53 F Italiano Francés Italiano X
43 53 M Francés Inglés Francés X
44 21 M Inglés Francés Inglés X
45 54 M Francés Inglés Francés X
46 37 M Tcheco Inglés Tcheco X
47 24 F Francés Inglés Francés X
48 52 M Francés Inglés Francés X
49 50 M Francés Inglés Francés X
50 32 F Francés Inglés Francés X
51 46 M Francés Inglés Francés X
52 37 M Francés Inglés Francés X
53 27 M Francés Inglés Francés X
54 32 F Espanhol Francés Espanhol X
55 23 M Francés Inglés Francés X
36 28 Francés Inglés Francés X
57 44 E Francés Inglés Francés X
58 54 F Francés Inglés Francés X
59 50 F Francés Inglés Francés X
60 46 F Francés Portugués Francés X
61 35 F Francés Portugués Francés X
62 21 F Francés Portugués Francés X
63 35 F Espanhol Inglés Espanhol X
64 24 F Francés Inglés Francés X
65 26 M Francés Inglés Francés X
66 20 F Francés Portugués Francés X
67 21 F Francés Portugués Francés X
68 22 M Espanhol Francés Francés X
69 29 F Grego Espanhol Francés X
70 43 M Inglés Espanhol Inglés X
71 54 M Inglés Espanhol Inglés X
72 55 M Inglés Espanhol Inglés X
73 37 F Inglés Espanhol Inglés X
74 52 F Inglés Francés Inglés X
75 22 M Inglés Arabe Inglés X
76 22 F Francés Inglés Francés X
71 25 M Francés Espanhol Francés X
UFMG
78 37 M Francés Inglés Francés X
79 36 M Inglés Portugués Inglés X
80 55 M Inglés Portugués Inglés X
81 39 M Inglés Portugués Inglés X
82 20 F Espanhol Inglés Espanhol X
83 26 M Francés Inglés Francds X
84 23 E Francés Inglés Francés X
85 26 M Inglés Portugués Inglés X
86 20 E Alemio Inglés Alemio X
87 18 M Espanhol Portugués Espanhol X
88 19 M Espanhol Inglés Espanhol X
89 29 M__ | Francés Inglés Francés X
90 36 F Francés Inglés Francés X
91 20 F Alemio Inglés Alemdo X
92 35 F Italiano Inglés Italiano X
93 32 F Francés Inglés Francés X
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Anexo B

Ficha de dados pessoals

Nome:

Idade: Sexo:
Lingua materna:
Primeira lingua estrangeira: _____________
Lingua de instrugdo no primério:
Lingua de instrugdo no secunddrio:
Profissdo:

Por que vocé estuda a lfngua portuguesa?

Vocé freqlientou um curso de portugués nivel bésico no semestre passado?
Em caso afirmativo, quantas horas de curso?

O seu nimero é: ______
(Este nimero serd sua identificagdo. Escreva-o no alto de cada p4gina que vocé receber)
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Anexo C

ORI R W=

Assalto

Carlos Drummond de Andrade
Na feira , a gorda senhora protestou a altos brados contra o prego do chuchu:
- Isso é um assalto!
Houve um rebuligo. Os que estavam perto fugiram. Alguém, correndo, foi chamar o guarda. Um
minuto depois, a rua inteira, atravancada, mas provida de admirdvel servigo de comunicagio
espontinea, sabia que se estava perpetrando um assalto ao banco. Mas que banco? Havia banco
naquela rua? Evidente que sim, pois do contrério como poderia ser assaltado?
~ Um assalto! Um assalto! — a senhora continuava a exclamar, e quem ndo tinha escutado escutou,
multiplicando a noticia. Aquela voz subindo do mar de barracas e legumes era como a prépria sirena
policial, documentando, por seu uivo, a ocorréncia grave, que fatalmente se estaria consumando ali, na

. claridade do dia, sem que ninguém pudesse evit4-la.

. Moleques de carrinho corriam em todas as diregSes, atropelando-se uns 20s outros. Queriam salvar as
. mercadorias que transportavam. Nio era o instinto de propriedade que os impelia. Sentiam-se

. responsdveis pelo transporte. E no atropelo da fuga, pacotes rasgavam-se, melancias rolavam, tomates
. esborrachavam-se no asfalto. (...)

. —Olha o assalto! Tem um assalto ali adiante!

. O 6nibus na rua transversal parou para assuntar. Passageiros ergueram-se, puseram o nariz para fora.
. Nio se via nada. O motorista desceu, desceu o trocador, um passageiro advertiu:

. —No que vocé vai a fim de ver o assalto, eles assaltam a sua caixa. Ele nem escutou. Entdo os

passageiros também acharam de bom alvitre abandonar o veiculo, na insia de saber, que vem

. movendo o homem, desde a idade da pedra até a idade do médulo lunar.

. Outros dnibus pararam, a rua entupiu.

. — Melhor. Todas as ruas estdo bloqueadas. Assim eles nio podem dar no pé.

. — E uma mulher que chefia o bando!

. —Jé sei. A tal dondoca loura.

. — A loura assalta em S@o Paulo. Aqui é a morena.

. — Uma gorda. Est4 de metrathadora. Eu vi.

. —Minha Nossa Senhora, o mundo est4 virado!

. — Vai ver que estd cagando é marido.

. — Nio brinca numa hora dessas. Olha af sangue escorrendo!

. — Sangue nada, tomate.

. Na confusdo, circularam noticias diversas. O assalto fora a uma joalheria. (...)

. Barracas derrubadas assinalavam o fmpeto da convulsgo coletiva. Era preciso abrir caminho a todo
. custo. No rumo do assalto, para ver, e no rumo contrério, para escapar. Os grupos divergentes

. chocavam-se, e 2s vezes trocavam de direg#o: quem fugia dava marcha a ré, quem queria espiar era
. arrastado pela massa oposta. Os ediffcios de apartamentos tinham fechado suas portas, logo que o

. primeiro foi invadido por pessoas que pretendiam, ao mesmo tempo, salvar o pélo e contemplar 14 de
. cima. Janelas e balcGes apinhados de moradores, que gritavam:

. —Pega! Pega! Correu pra 14!

. —Olhaela ali!

. — Eles entraram na Kombi ali adiante!

. — E um mascarado! Nio s3o dois mascarados!

. Ouviu-se nitidamente o pipocar de uma metralhadora, a pequena distincia. Foi um deitar-no-chdo
. geral, e como nio havia espago, uns cafam por cima de outros. Cessou o rufdo. Voltou. Que assalto
. era esse, dilatado no tempo, repetido, confuso?

. —Otha o diabo daquele escurinho tocando matraca! E a gente com dor-de-barriga, pensando que era
. metralhadora!

. Cafram em cima do garoto, que sorveteu na multiddo. A senhora gorda apareceu, muito vermelha,

. protestando sempre:

. — E um assalto! Chuchu por aquele prego € um verdadeiro assalto!
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Anexo D

Roteiro e Instrucdes

Informantes: aprendizes de PLE das universidades McGill, Montréal, Laval e UFMG
Tarefa 01: Fornecer sindnimos de 25 itens lexicais constantes em lista
Estimulo 01: Teste de Conhecimento

Instrugdo dada pela pesquisadora; “Preencham a lista com todos os sindnimos que vocés conhecem
das palavras ou expressdes conhecidas: vocés poderdo apresentar uma palavra sindnima em

portugués, traduzir a palavra para o inglés, francés ou espanhol, explicar com suas palavras, numa
dessas linguas, o sentido que vocé conhece para cada item lexical da lista. Se vocé conhecer mais
de um significado, escreva todos os que conhece. Esta atividade tem por objetivo fazer um
levantamento das palavras que vocé conhece, antes da préxima atividade: leitura do texto”

Tarefa 02: Ler
Estimulo 02: Texto “Assalto” de Carlos Drummond de Andrade

n do dada pela pesquisadora: “Leiam o texto com atengdio quantas vezes forem necessérias e,
em seguida fagam a tarefa 3, consultando o texto. O prazo méximo para o término das tarefas 2 ¢ 3
serd de 90 minutos. Assim que o prazo terminar eu avisarei”.

Tarefa 03: Fornecer sindnimos de 25 itens lexicais constantes em lista , consultando o texto lido.
Estimulo 03: Teste de Conhecimento dos itens lexicais contextualizados

Instrucdo dada pela pesquisadora; “De acordo com o texto lido, vocés vio fornecer os sindnimos
dos 25 itens lexicais constantes nessa lista. Com base na narrativa, vocés poderdo apresentar uma
palavra sindnima em portugués, traduzir a palavra para o inglés, francés ou espanhol, explicar com
suas palavras, numa dessas lfnguas, o sentido que vocé compreende para cada palavra da lista, E
importante observar a localizagio da palavra no contexto para fornecer o seu significado. Para
facilitar, essa localizagdo foi fornecida, conforme os parénteses que seguem cada palavra.”
Tarefa 04: Recontar, por escrito, a narrativa, sem consulta ao texto e 2 lista da tarefa 3.
Estimulo 03: Folha com instrugdes e espago em branco.
Instrucdio dada pela pesquisadora; “Lido o texto, preenchidas as listas, vocés terdio o restante do
tempo dessa aula para contar, por escrito, a histéria que vocés acabaram de ler. Essa tarefa serd
executada individualmente, sem consulta ao texto ou ao colega. Contem, livremente, com a maior
riqueza de detalhes possivel, o que vocés lembram do texto. Leiam as instrugdes que estio no
cabegalho antes de comegar a compor os seus textos”.

Contexto: sala de aula silenciosa.

O que serd avaliado: a compreensdo, apds a leitura do texto, dos itens lexicais desconhecidos antes
da leitura.

Q gue serd contado: Contar-se-4 o niimero de sin6nimos “corretos” dados apés a tarefa 1 e o nimero
de sindnimos “corretos” dados apés a tarefa 3. Ser4 estabelecida a relagdo entre o resultado da 1°
atividade e o da 3" atividade.

Entrevista: as perguntas da entrevista foram elaboradas de acordo com o desempenho de cada
informante. Basicamente consistiam em questionar o motivo pelo qual o aprendiz néo forneceu um
sindnimo ou forneceu sindnimos diferentes nas tarefas | ¢ 3. Procurou-se levar o entrevistado a
refletir sobre: em que medida o contexto da narrativa lida teria contribufdo para a omissdo de
resposta, a resposta adequada e a inadequada.

317



Regina Licia Péret Dell’isola

Anexo E

Exemplos de textos produzidos pelos informantes

“Na feira houve uma mulher gordinha que se sentia que o preco do chuchu era caro
demais. Ela gritou que o prego fosse um assalto, mas as pessoas no alrededor pensavam
que pasou um assalto num banco. Assim, pela feira a voz corrou que ji houvesse ladrdes
no lugar, o qual empegou uma cadena de problemas: a circulagfo pelas ruas se parou,
pura confusdo na feira porque a pnica se infestou e se corrieron a qualquera direg3o. E
por causa dessa confusZo, cada quem disse sua prépria histéria em quanto a identidade
do ladr#o. Pelo tanto, se descubrou o malentendimento quando a mulher gorda aclarou
que s6 fizesse um comentario do prego, nada mais.” — Informante da McGill University
- Canad4.

“Uma mulher gorda pensava que o preco do chuchu era um assalto. Ela diz a voz alta
“assalto” e o pessoal pensaram que havia um assalto no banco. Houve un atropelado, a
gente corriam pela rua, o 6nibus se paravam. Em fim ndo houve nenhum assalto, s6 uma
gorda que achava que o prego do chuchu era um assalto. Também, acho que a policia
apareceram. Todos pensavam que a mulher era o chefe e que tinha um matra...? (Gun).”
~ Informante da McGill University - Canad4.

“Num dia de feira, num banco, uma gorda mulher comecou a falar para os outros que
havia um assalto no banco. Todo mundo ouviaram falar do assalto e a situag&o provoquou
um desastro nas ruas perto do banco e na circulagfio. As pessoas queriam ver o que que
acontecava mas ninguém podia conseguir de ver no banco e os assaltos. Finalmente
depois que o mundo foi virado e que todos acharam que havia um assalto no banco, que
falava do assalto no primeiro e os pessoas reavisou que ndo havia nenhum assalto e que
estava a mulher que estava louca. E a mulher continuou de “crier” “assalto!” “assalto!”.
— Informante da Université de Montréal - Canad4.

“Uma gorda senhora estava numa feira. Ela ndo gostava do preco do chuchu. Entio ela
gritou que o preco era um assalto. As pessoas perto dela nfio entenderam correto quando
ela gritou isso. Eles acharam uma coisa mais séria estava acontecendo. Alguém gritou
que o assauto foi no banco. Todo mundo saiu para a rua e blocou o trafego. Um motorista
saiu do caro dele e um passageiro comentou. Os moleques queriam guardar seus legumes
¢ produco. Tudo ficou bagungado. No fim um rapaz foi parado por causa do assulto e a
mulher néo entendia o que aconteceu porque o tinico assalto foi o prego do chuchu.” —
Informante da Université de Montréal - Canada.
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O sentido das palavras na interagéo leitor ¢» texto

“Na feira, ouviu-se uma moga reclamando em alta voz “Quanto? Por essa chuchu? E um
verdadeiro assaulto!” Arma um confusdo, os peitos sumiram, e a mensagem foi
transmitido com um velocidade efficaz e impressionante. As ruas foram atrancadas, a
gente sabiam que haviam assaulto no banco nessa rua. (Mas — h4 um banco narua? Tem
que ter-se ha um assaulto!)

Un onibus na rua transversal parou, para assuntar — o motorista e o trocador
desceram. Um passageiro colocou a cabega fora do dnibus para ver melhor. Pessoas na
rua specularam — “Eu ouvi que foi a loura!” “Nio, ela roubou em Sdo Paulo, essa foi uma
morena — e gorda!” “Vamos ver se o que est4 cagando é marido!”

“Assalto! Assalto!” — O voz subiu do mar de barracas e legumes como o
verdadeiro sirena do policia — que chegaram logo depois. Naquele momento, havia o
pipocar de um metalurgista pretinho e a gente tentaram caiu no chio, mas nio havia
€spago, € um caiu em cima de outro. Em particular um gargonete que someteu a massa
da gente. O barulho cessou. Vergonada, a senhora re appareceu do tumulto falando
desafiantamente — “mas chuchu nesse prego e um assalto mesmo!”
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como consultora do lamaraty no
projeto Centro de Estudos
Brasileiros; ¢ coordena os cursos de
extensdo de Portugués. No ensino ¢
na pesquisa, tem nteragido com
grupos no - exterior ¢ tem  feito
meursoes pelo ensino de lingua
mediado pelo computador, pelas
narrativas de aprendizagem,

avaliagdao, além de extensa
produgido de material didatico.

Este hivro trata da complexidade
da leitura ¢ clege o modelo
interativo como o mais eficaz, com
respaldo em dados estatisticos, mas

também dando voz aos proprios

participantes da pesquisa. E leitura

obrigatoria para quem  quiser
conhecer o efeito do contexto sobre
a compreensdo de itens lexicals

durante o processamento da leitura.

Vera Mei




Esta obra abre um significativo capitulo na historia do Ensino de Portugués, pela
escolha de tdo relevante problemadtica, excelente fundamentacdo interdisci-
plinar/internacional, cuidadosa  abordagem metodologica  (qualitativa e
quantitativa) ¢ inspirador conjunto de implicagoes pedagogicas, em benelicio de
um publico diversificado: atuais ¢ emergentes lingtistas aplicados, formadores de
professores. professores, pesquisadores na drea da Leitura, autores de material
didatico, iterculturalistas. Os titulos dos capitulos indicam o caminho estrate-
gicamente percorrido pela pesquisadora. Dentre os aspectos positivos, ¢imeo
merecem destaque: a natureza intercultural do universo pesquisado; o registro de
protocolos muito reveladores de pereepeoes ¢ atitudes de aprendizes como
leitores: uma mina de insights cognitivos: um clucidativo panorama sobre 0 ensino
de Portugucs no Brasil ¢ no exterior: uma abundante documentagdo comple-
mentar; consideragoes pedagogicas relevantes ¢ sugestoes para professores sobre
o desafiador ensino de vocabulario. Os conceitos-chave abordados englobam:
leitor, leitura, texto, conhecimento lexical, componente lexical, modelo(s) de
lettura, pardfrase, estratégia de compreensio. cliciéneia do contexto, recursos
contextuais. Este lvro ultrapassa os limites da leitura em lingua estrangeira: 08
resultados da tese, aprovada com distingdo ¢ louvor, ¢lucidam o cfeito do contexto
sobre a compreensido lexical na leitura. A aatora. Profa. Regina Licia Péret
Dell Isola, comunica com muita clareza seu conhecimento interdisciplinar ¢ usa,
para isso, exemplarmente a lingua portuguesa.
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