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RESUMO

Nesta dissertacdo investigamos como ocorre a aquisi¢ao lexical por meio da leitura. Para isso,
utilizamos duas metodologias, bibliografica e experimental. No primeiro capitulo,
apresentamos nossa investigacdo sobre os principais pontos teodricos relacionados ao tema.
Nossa abordagem, predominantemente cognitiva, inicia explorando o Iéxico mental e sua
organizacdo. Em seguida, investigamos a aquisi¢do lexical antes e durante a idade escolar,
juntamente com o desenvolvimento de conceitos e sua relacdo com a metacogni¢cdo. Na
terceira se¢do, exploramos os processos de leitura e inferéncia, com énfase na inferéncia
lexical em L1 e L2. Por ultimo, tragamos um breve historico e descrigdo das principais
pesquisas em aquisicdo lexical por meio da leitura, revisando metodologias e resultados. No
segundo capitulo, descrevemos a pesquisa experimental, analisamos e discutimos os dados
obtidos nas trés etapas do experimento: o pré-teste de vocabulario, a leitura mediada de quatro
livros infantis e o pos-teste de vocabulario. A coleta de dados foi realizada com dois grupos, o
experimental, que teve a leitura mediada das historias, e o controle, que teve a leitura oral,
sem mediagdo. Os sujeitos foram 43 criancas na faixa etaria de 7 a 9 anos, que estavam
cursando o terceiro ano do Ensino Fundamental em duas escolas publicas do municipio de
Santa Cruz do Sul/RS. Os resultados mostraram incremento de conhecimento lexical nos dois
grupos, em especial no grupo experimental, o que evidencia um efeito positivo da leitura
mediada sobre a aquisi¢do lexical. A estratégia de mapeamento fonologico foi a mais utilizada
durante o contato das criangcas com as novas palavras, seguida pelo uso da informacao
contextual e do conhecimento prévio. A frequéncia e a qualidade dos contatos com as
palavras nas historias foram fatores determinantes para a aquisicdo lexical. Observamos
também que o conhecimento lexical das criancas dessa idade € parcial para muitas palavras e
fortemente atrelado a contextos de uso ja experienciados. A combinacdo de analises
qualitativas e quantitativas mostrou-se eficiente na investigacdo da aquisigdo lexical por meio
da leitura, revelando a importancia de métodos qualitativos como protocolos verbais em grupo

e entrevistas para as pesquisas em aquisi¢do lexical.

Palavras-chave: 1éxico mental, aquisi¢do lexical, inferéncia, leitura, cognigao.



ABSTRACT

This dissertation investigated how lexical acquisition occurs through reading by bibliographic
and experimental research. Mental lexicon and its organization were explored, as well as
lexical acquisition before and during school-age, followed by concept development and its
relation to metacognition. Reading and inference processes were also examined, emphasizing
L1 and L2 lexical inference. A brief history and description of the main researches on lexical
acquisition through reading were traced, reviewing their methodologies and results.
Experimental research was organized in three stages: vocabulary pretest, children’s book
reading and vocabulary posttest. Forty three third graders, ages 7 to 9, were organized in two
groups: experimental, who had mediated reading of the books by the teacher; and control,
who had oral reading without mediation. Results showed increase on lexical knowledge of
both groups, especially of the experimental group. So, mediated reading had a positive effect
on lexical acquisition. Phonologic mapping, lexical inference by contextual information and
previous knowledge were the most often used strategies during children’s contact with new
words. Frequency and quality of word contacts were determinant factors to lexical
acquisition. Children’s lexical knowledge was partial to many words and strongly linked to
already experienced contexts of use. The combination of qualitative and quantitative analysis
was efficient on investigation of lexical acquisition through reading. It is an evidence of the
importance of qualitative methods, as group verbal reports and interviews, to lexical

acquisition research.

Key words: mental lexicon, lexical acquisition, inference, reading, cognition.
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INTRODUCAO

Palavras sdo janelas para o pensamento.’
(BARNER et al., 2010).

Palavras ndo sdo meros simbolos convencionais; por meio delas significamos o mundo e
nos comunicamos, elas estdo diretamente ligadas ao nosso processo de pensamento. Toda
palavra, entidade cognitiva que se materializa na voz ou na escrita, aponta para possibilidades
de significados que ndo sdo apenas referentes externos ao falante, mas também internos, que
compdem a sua cognicdo. Segundo Vygotsky (2001, p. 398) o significado da palavra ¢ a
unidade que reflete de forma mais simples a unidade do pensamento e da linguagem. E
unidade indecomponivel de ambos os processos. A palavra, portanto, ¢ simples no seu aspecto
exterior, mas complexa no seu aspecto interior, ou seja, cognitivo. Poderiamos comparar a
palavra a uma semente, de aspecto pequeno, mas que em seu interior carrega conteudos
potenciais inimaginaveis, pois ¢ fruto da percep¢do, categorizacdo, generalizacdo, emogao e
da criatividade humana.

Devido ao aspecto cognitivo e polissémico da palavra, sua aquisi¢do ndo ¢ neutra e
impessoal. Os significados ndo sdo Unicos e objetivos, como aqueles que vemos nos
dicionarios. As pessoas ndo possuem exatamente os mesmos significados para as mesmas
palavras, nem o mesmo grau de compreensdo. Os significados sdo construidos a partir da
interacdo social e das realidades mentais pessoais, dotadas de valores e graus de sentidos
diferentes que sdo dinamicos e evoluem constantemente. Sinha (2005) nos faz pensar sobre o
aspecto sociocognitivo da significacdo, afirmando que “a mente estd socialmente distribuida
entre as pessoas, € 0s processos mentais sdo suportados por objetos que os materializam e
representam” (Ibid., p.1538). A partir dessa perspectiva, os significados ndo estdo
previamente arquivados, como no dicionario, mas se constituem na situacdo comunicativa,
sendo compartilhados e negociados socialmente. Os objetos ou artefatos mencionados sdo
ferramentas como brincadeiras, livro, computador, etc. que constituem verdadeiros suportes
para a construgdo social do conhecimento humano. Essa visdo ajuda a explicar a
complexidade da significagdo: tentamos encontra-la, mas nao a encontramos, porque ela ndo
estd em apenas um lugar, mas distribuida nos lugares onde ha comunicacdo, seja ela oral ou

escrita, e distribuida também em redes de neurdnios em nosso cérebro.

' Words are windows to thought.
Todas as tradugdes sdo de responsabilidade da autora da dissertagao.
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Conhecer palavras ndo é simplesmente conhecer signos linguisticos, mas conhecer o que
eles representam socialmente. Por isso, existe uma forte relacdo entre o conhecimento das
palavras e a proficiéncia em leitura, o que vem sendo comprovado por inimeras pesquisas
(ANDERSON; FREEBODY, 1981; STERNBERG, 1987; WHITE; GRAVES; SLATER,
1990; BECK; MCKEOWN, 1991a; NATION; MEARA, 2002; CAPOVILLA; PRUDENCIO,
2006). O processo da leitura ndo se resume ao processamento de palavras, porém, esse ¢ um
nivel fundamental para compreensao do texto.

Testes de leitura, como o PISA 2009, indicam que o nivel de proficiéncia em leitura
mais comum entre os brasileiros ¢ o nivel la. Os leitores deste nivel “sdo capazes de localizar
pedagos de informagoes explicitas que sdo proeminentes no texto, reconhecer a ideia principal
em um texto sobre um tépico familiar, e reconhecer conexdes entre informagdes no texto e
sua experiéncia rotineira® (PISA, 2010, p. 52), ou seja, a leitura dos estudantes brasileiros ¢
superficial, eles sabem decodificar, mas ndo compreendem em profundidade o que leem, ndo
estabelecem relagdes ou inferem niveis de contetido implicito. Entendemos que uma das
causas das dificuldades de leitura dos brasileiros pode ser o nivel do conhecimento lexical. Se
os estudantes conhecem as palavras mais frequentes da lingua, principalmente da modalidade
oral, e as conhecem parcialmente, certamente necessitam ampliar ndo s6 em extensdo, mas
principalmente em profundidade, seu conhecimento lexical.

Ao ingressar na escola, as criancas sdo alfabetizadas, mas ndo sdo conscientizadas sobre
os significados das palavras, pois os professores consideram que elas ja adquiriram sua lingua
materna. Entretanto, a proficiéncia na lingua oral, apesar de muito importante, ndo determina
a proficiéncia na lingua escrita. Conforme Cunningham (2005, p.50), a densidade lexical da
lingua oral quando comparada a da lingua escrita ¢ substancialmente empobrecida. Por isso,
ha que atentarmos para as diferencas entre essas duas modalidades, em especial, de que forma
essas diferengas impactam sobre a construgdo do conhecimento lexical. As criangas possuem
significados parciais para muitas palavras e desconhecem muitas outras com as quais terdo
seu primeiro contato através da lingua escrita. Esse contato com a forma escrita da palavra
possibilita sua visualizagdo como signo unico, exibindo suas fronteiras. Mas a lingua escrita
ndo so torna visivel o que antes ndo se via, ela também revela, principalmente por meio da
literatura, uma imensiddo de palavras e possibilidades semanticas antes desconhecidas,

inaugurando uma nova modalidade de interagdo e experiéncia linguistica. E o que comprova

* [...]Jare capable of locating pieces of explicitly stated information that are rather prominent in the text,
recognizing a main idea in a text about a familiar topic, and recognizing the connection between information in
such a text and their everyday experience.
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Hayes e Ahrens (1988), que pesquisaram a frequéncia de palavras raras do inglés em diversas
fontes e descobriram que os livros infantis, por exemplo, contém quase duas vezes mais
palavras raras do que a conversa de adultos graduados.

A leitura constitui um importante espaco de aprendizado de vocabulario porque
apresenta as palavras em contextos significativos, o que ajuda o leitor a inferir seus
significados e a relaciona-las a outras palavras que possam acompanha-los no mesmo
contexto. Segundo uma estimativa de Nagy e Herman (1987), mesmo estudantes que leem
relativamente pouco lerdo cerca de meio milhdo de palavras por ano e serdo expostos a cerca
de 10.000 palavras que ndo conhecem, muito mais palavras a que seriam expostos por meio
de conversas. Uma das maiores contribuicdes da leitura ¢ justamente a ampliacdo e
aprofundamento do conhecimento lexical e das reflexdes possibilitadas por meio desse
conhecimento. A crianca que antes conhecia o simbolo do time, por exemplo, comeca a
perceber que o simbolo ndo € o time, mas um instrumento de representagdo presente em todos
os lugares, inclusive na escrita (ver capitulo 2 desta dissertacdo).

Além das diferencas de quantidade e densidade de vocabuldrio existentes na lingua oral
e escrita, destacamos também a diferenca de demanda de atencdo e consciéncia exigidas pela
leitura, que requer um movimento mais lento, de pensar a lingua, integrar e compor as ideias
expressas nas palavras. A leitura ndo tem a mesma rapidez que a fala e, para que as criangas
acompanhem os ritmos e movimentos da lingua escrita, necessitam desenvolver suas
capacidades metalinguistica e metacognitiva, ampliando e aprofundando seus conhecimentos
semanticos e pragmaticos. Para as criancas desfrutarem dos beneficios da leitura precisardo
aprender um novo tipo de interagdo, diferente da lingua oral, em que ndo ha interlocutor
imediato, gestos e perguntas, precisardo aprender a interagir com as palavras e o texto.

Considerando a relacdo existente entre conhecimento lexical e proficiéncia em leitura,
assim como a falta de estudos no pais sobre esse tema, propusemo-nos a investigar como
ocorre a aquisi¢do lexical por meio da leitura. Esta pesquisa justifica-se porque investiga a
aquisi¢cdo do Iéxico a partir de um espago privilegiado, a escola, e de um contexto especifico,
a leitura e a interagdo verbal sobre o texto, ou seja, investigaremos a aquisi¢do do léxico em
uso. A finalidade deste trabalho ¢ académica, ja que visa a contribuir para a expansdo dos
conhecimentos cientificos da area de aquisicao da linguagem, leitura e cogni¢ao, inserindo-se
assim na linha de pesquisa “Processos Cognitivos e Textualidade” do Mestrado em Letras da
UNISC (Universidade de Santa Cruz do Sul); e pedagbgica, no sentido de que pode auxiliar a
entender os processos cognitivos individuais e coletivos, e assim, melhorar a pratica docente

ndo so6 no ensino de leitura e vocabulario em L1, mas também em L2.
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A dissertagdo ¢ composta de dois capitulos que expdem metodologias distintas: no
primeiro, do 1éxico a leitura, apresentamos a pesquisa bibliografica, e no segundo, da leitura
ao Iéxico, a pesquisa experimental. Nossa investigacdo sobre os principais pontos teoricos
relacionados ao tema segue uma abordagem prioritariamente cognitiva: na primeira secao,
iniciamos explorando o Iéxico mental, suas formas de organizagdo, os processos por meio do
qual ¢ utilizado e sua relagdo com o contexto. Em seguida, direcionamo-nos para a aquisi¢do
lexical antes e durante a idade escolar, delimitamos nossas escolhas tedricas e estudamos o
desenvolvimento de conceitos e sua relagdo com a metacognicdo. Na terceira sec@o,
enfocamos os processos de leitura e inferéncia, com énfase na inferéncia lexical em L1 e L2.
Ainda nesse capitulo, tragamos um breve historico e descricdo das principais pesquisas em
aquisicado lexical por meio da leitura.

No capitulo dois, descrevemos a pesquisa experimental e exploramos os dados obtidos
por meio dela, percorrendo a dire¢do inversa a do capitulo anterior, vamos da leitura das
historias infantis ao conhecimento lexical prévio e adquirido pelas criangas. Integraram o
nosso experimento trés fases: o pré-teste de vocabulario, a leitura de historias literarias
infantis e o pos-teste de vocabulario. A coleta de dados foi realizada com dois grupos, o
experimental, que teve a leitura mediada das historias, e o controle, que teve a leitura oral,
sem mediagdo. Os sujeitos foram 42 alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental de duas
escolas publicas de Santa Cruz do Sul/RS. Nossos resultados mostraram que os dois grupos
tiveram ganho de conhecimento lexical, especialmente o grupo que teve leitura mediada das
historias, confirmando assim a relevancia da interferéncia educacional para o processo de
aquisicao lexical. O contexto fornecido pela leitura, juntamente com os conhecimentos
prévios dos aprendizes, foram fontes predominantes de conhecimento utilizadas no processo

de aquisi¢cdo do significado das palavras alvo.



1. DO LEXICO A LEITURA

Neste capitulo, exploramos os principais processos envolvidos na aquisi¢ao lexical por
meio da leitura, comegando pela abordagem cognitiva do 1éxico: buscamos responder como o
léxico mental estd organizado no cérebro e como ocorre o processamento léxico-semantico.
Em seguida, investigamos o papel da interacdo no processo de aquisi¢do lexical antes e
durante os primeiros anos escolares em que ocorre o contato com a lingua escrita. Na terceira
secdo, enfocamos a leitura e o processo cognitivo inferencial, que ¢ provavelmente o principal
processo utilizado para aquisicdo e desenvolvimento lexical através da leitura. Na tultima
secdo deste capitulo, integramos os processos ¢ investigamos de que forma a leitura colabora
para a aquisicdo lexical, para isso, rastreamos pesquisas empiricas que investigaram a
aquisi¢do lexical através do contexto escrito, ou seja, da leitura.

Grande parte das fontes utilizadas para essa pesquisa foram revistas de publicagdo
internacional da area de psicolinguistica, psicologia cognitiva e neurociéncias, acessadas por
meio da internet. Cabe destacar a escassez de fontes em lingua portuguesa, especialmente no
que tange ao Iéxico mental e ao aprendizado incidental de vocabulario através da leitura em
lingua materna. Na pesquisa bibliografica buscamos explorar, sob o viés da cognicdo e da
interagdo, os principais pontos teoricos que embasaram o experimento a ser apresentado no

capitulo 2.

1.1 Léxico mental

Neste trabalho abordamos a aquisi¢do lexical’ sob o aspecto cognitivo, por isso,
inicialmente buscamos compreender mais sobre a natureza cognitiva das palavras e sua
organizac¢do no léxico mental, o que interfere ndo s6 no processo de aquisicdo quanto no uso
oral ou escrito das palavras. O léxico mental ¢ o elemento central da maioria dos modelos
cognitivos de fala, escuta, escrita e leitura, por meio dele temos acesso as palavras e seus
significados. Ao adquirirmos uma palavra nova, precisamos inclui-la em uma estrutura ja
existente de milhdes de outras palavras, organizadas em rede por critérios do tipo semelhanca
semantica, sonora e frequéncia. A aquisi¢do lexical, portanto, depende dessa organizagdo que
pode favorecer ou ndo novos aprendizados, ja que o conhecimento existente ¢ o que fornece

suporte para os novos: quanto mais fortes forem as possibilidades de conex@o da nova palavra

ELINY3

? Utilizaremos os termos “aquisi¢do lexical”, “aquisi¢do de palavra”, “aquisicio de vocabulario” como
sin6bnimos.
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com as ja existentes na rede, mais facilitada sera sua aquisi¢do. Mas, antes de falarmos sobre a
aquisi¢do, queremos entender melhor o que ¢ o 1éxico mental e como ele se organiza.

Comecemos pela defini¢do da palavra “Iéxico”. Conforme definicdo do dicionario de
termos linguisticos (DUBOIS, 1988, p.364), Iéxico “designa o conjunto das unidades que
formam a lingua de uma comunidade, de uma atividade humana, de um locutor, etc.”, sendo o
termo léxico reservado a lingua, e o termo vocabulario reservado ao discurso. Segundo
Saussure (1986), o 1éxico, do grego lexis — palavra, pode ainda ser usado na acepcdo de
dicionario de uma lingua, ou seja, conjunto de palavras ordenado. Considerando essa
defini¢do, léxico mental seria algo como uma memoria onde estocamos o léxico, ou seja,
todas as palavras que conhecemos da lingua. No momento em que adicionamos ao léxico o
termo “mental”, passamos do léxico em seu uso social para o Iéxico no cérebro. Portanto,
nosso foco € o Iéxico em seu aspecto cognitivo, que ao ser utilizado na comunicagdo
materializa-se na fala ou na escrita. Saussure (1986, p. 80) ja considerou o aspecto cognitivo
do signo, ao defini-lo como sendo “uma entidade psiquica de duas faces” formada por
conceito ou significado, e pela imagem actstica ou significante, esclarecendo que ambos o0s
componentes sao psiquicos e estdo unidos no cérebro por meio de associagdes.

A denominagdo Iéxico mental ¢ propria da Psicolinguistica, tendo sido utilizada pela
primeira vez por Ann Triesman em 1961 (COLTHEART et al., 2001). Primeiramente, o
léxico mental foi concebido como sendo um estoque de conhecimento que funciona como um
dicionario na mente, que permite o facil acesso as formas escritas e orais de palavras e de seus
significados (LIBBEN, 2008). No entanto, percebeu-se que essa comparagdo era muito
simplista. Aitchison (1987, p.10-11) enumera algumas diferencas:

a) o léxico mental ndo esta organizado por ordem alfabética, outros aspectos
fonologicos como terminag@o e padrao de tonicidade, e aspectos seménticos como
proximidade de sentido sdo relevantes; uma prova disso € o tempo que levamos para
acessar as palavras: se estivessem organizadas em ordem alfabética demorariamos
muito tempo, especialmente para acessar as que comegam pelas tltimas letras do
alfabeto;

b) o contetdo do Iéxico mental ndo ¢é fixo, ndo existe um niimero limite de palavras, as
pessoas estdo sempre aprendendo novas palavras e atualizando seus significados, o
léxico ¢ um dos aspectos da lingua que mais sofre alteragdes e atualizagdes, sua
estrutura ¢ muito mais flexivel que os padrdes sintaticos e fonologicos; atividades

como a leitura sdo grandes colaboradoras para o aprendizado de novas palavras;
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c) o léxico mental contém um nimero imensamente maior ¢ mais aprofundado de
informagdes sobre cada palavra do que um diciondrio: diferentes padrdes de
pronuncia, aspectos pragmaticos que orientam o uso, frequéncia, padrdes sintaticos,
grau de formalidade, relagdes lexicais, informac¢do morfoldgica, etc. Isso porque no
léxico mental as palavras s3o conectadas em redes semanticas e suas relagdes sdo
atualizadas conforme o uso, a cada nova experiéncia com uma determinada palavra
outro aspecto de informagdo pode ser integrado a rede. O aspecto pragmatico ¢
certamente o mais dificil de ser registrado no diciondrio, o que implica em uma
grande diferenca qualitativa entre o diciondrio e o léxico mental.

Além da analogia com o dicionario, outras foram feitas comparando o 1éxico mental a
uma biblioteca, 8 memoria de um computador, etc. No entanto, nenhuma delas adequava-se
ao funcionamento do 1éxico mental. Atualmente, “uma hipdtese bem aceita propde que o
léxicon esteja organizado segundo redes semanticas” (LENT, 2001, p.627), essa parece ser a
mais adequada para explicar a sua flexibilidade, extensao e organizacao.

Recentes estudos com neuroimagem tém permitido aos pesquisadores entenderem cada
vez mais a organiza¢do e a natureza do léxico mental. H4 grandes indicios de que o lobo
temporal esquerdo seja o local em que o cérebro armazena o léxico (DAMASIO et al.,
1996b). No entanto, o velho debate entre modularidade ou conectividade continua vigorando
nas hipoteses levantadas a partir das imagens, o que originou uma pergunta fundamental:
existe um ou varios léxicos?

Um grupo de pesquisadores acredita que existam varios léxicos, um para cada nivel de
informagdo armazenada (ULLMAN, 2007). Segundo Lent (2001, p.627) as pesquisas com
afasicos evidenciam a existéncia de “diferentes /éxicons, de acordo com o tipo de informagdo
que armazenam: as informagdes semanticas seriam armazenadas em conjunto de regides
cerebrais, as sintaticas em outro diferente e as fonoldgicas em um terceiro conjunto”. O autor
cita, a partir do modelo de Wernicke atualizado, as seguintes provaveis localizagdes: 1éxico
semantico — giros temporais médio e inferior, sendo o po6lo anterior responsavel por
identificar nomes de pessoas, ¢ o polo posterior identificagdo de animais e objetos; 1éxico
sintatico — cortex frontal anterior a area de Broca; 1éxico fonologico — area de Wernicke.

Outro grupo de pesquisadores (MCCLELLAND; ROGERS, 2003; SEIDENBERG,
1997, etc.) discorda dessa hipotese e postula a existéncia de um dnico Iéxico em que todos os
niveis de informagdo (semantica, sintatica, fonologica, ortografica, sensorial, pragmatica, etc.)
estejam integrados e interconectados em uma mesma rede (ELMAN, 2004). A seguir,

veremos alguns aspectos da organizagdo do 1éxico mental.
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1.1.1 Extensao

Intimeras pesquisas buscaram estimar o numero médio de palavras que estdo contidas no
léxico mental de um falante nativo adulto. Apesar das tentativas, todas esbarraram nos
inimeros problemas de ordem metodoldgica: como investigar o nimero de palavras que um
adulto sabe, considerando a quantidade de palavras e de pessoas que deveriam ser testadas? O
que computar como palavra: como computar os artigos, preposicdes, conjungdes, formas
derivadas, verbos e suas conjugagdes, nomes proprios, etc. O tamanho do 1éxico de um adulto
pode variar conforme o grau de escolaridade, idade, profissdo, proficiéncia e experiéncia de
leitura, entre outros fatores. Amano e Kondo (1998, p. 2119) apresentaram uma tabela
comparativa de estudos que busca estimar o nimero de palavras conhecidas por adultos. Os
autores mostraram a discrepancia dos resultados apresentados e apontaram como causa a
variagdo do numero de sujeitos, palavras, métodos e estimulos (visual, auditivo, audio-visual)
utilizados.

Entre os métodos utilizados por estudos anteriores foram citados: método de amostra do
dicionario, método de amostra por familiaridade ou frequéncia, método de contagem
exaustiva e o método, por eles adotado, base de dados de familiaridade de palavras. Esse
experimento foi conduzido em lingua japonesa e os resultados estimaram uma média de
68.000 (audio) e 66.000 (visual e audio-visual) palavras. Reproduzimos a tabela apresentada
pelos autores.

Tabela 1 - Tamanho estimado do 1éxico mental e métodos usados em estudos anteriores. O tamanho da
populagio usada para cada estudo esta representado nos parénteses.*

Método
Estudo Tamanho estimado do léxico Amostragem Variavel
mental

Nusbaum et al. [6] 14,418 (19,750) Exaustiva Familiaridade
D’Anna et al. [4] 16,785 (26,901) Aleatoria Familiaridade
Morioka [5] 30,664 (37,970) Exaustiva Familiaridade
Gillette [1] 127,800(450,000) Aleatéria -
Seashore & 155,736(454,088) Aleatoria -
Eckerson [3]

Hartmann [2] 238,620(454,088) Aleatoria -

Fonte: Traduzido e adaptado de Amano e Kondo (1998, p. 2119).

* Os niimeros entre colchetes na primeira coluna informam a populagio utilizada em cada experimento. Os
numeros entre parénteses da segunda coluna ndo sdo explicados pelos autores no artigo.
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Considerando os numeros apresentados, outra questdo surge. Como o cérebro organiza
esse dicionario mental de modo a ser tdo rapido e eficiente na busca de palavras, e tdo rico em

informagdes? Vejamos algumas explicacdes.

1.1.2 Organizacio

Quanto a organizacdo das palavras, descartou-se ha muito tempo o formato de lista. O
que parece ser mais coerente ¢ o formato em rede. Aitchison (1987) descreve duas tendéncias
de estrutura: globulo atémico (atomic globule), em que as palavras sdo constituidas de atomos
de significados; teia/rede (cobweb), em que as palavras sdo distribuidas em uma rede e ligadas
umas as outras. A primeira foi uma tendéncia expressiva, calcada em alguns principios do
inatismo, que, no entanto, fracassou ao buscar os primitivos linguisticos (SCHANK, 1972)
que serviriam para definir todas as demais palavras adquiridas.

A segunda tendéncia atualmente ¢ mais bem aceita. As palavras sdo organizadas por
campos semanticos, cujas ligacdes podem ocorrer em diferentes niveis (AITCHISON, 1987,
p.75):

a) Co-ordenacdo: palavras irmas que expressam o mesmo nivel de detalhamento, ex.:

sal, orégano, manjerona;

b) Colocagdes: palavras que andam juntas, ex.: 4gua mineral;

¢) Superordenacdo: palavras que englobam um grupo de outras palavras, ex.: flores —

rosa, cravo, margarida;

d) Subordinagdo: palavras que pertencem a um grupo, ex.: canario — subordinado de

passarinho;

e) Sinonimia: palavras que comungam o mesmo sentido, ex.: calmo, tranquilo.

Partindo do modelo de rede semantica, Levelt (1994) desenvolveu um modelo de rede
lexical que integra informacgdes semanticas, fonoldgicas e sintaticas. Na figura 1, vemos o

modelo de uma rede lexical para sinais de entrada para palavras faladas.



22

roduz

cresce  broduz P

Forma visual . @ Nivel '
Canesitual
f
F
& um
{
/

Nivel Lema

forma forma
5 OﬂO ra sonara

Palavra falada Palavra falada
"ovelha" cabra Nivel do som
(Lexema)

Figura 1 - Fragmento de uma rede lexical.
Fonte: Traduzido e adaptado de Gazzaniga et al. (2006, p. 371).

Duas tendéncias dominam os modelos computacionais existentes, as modulares/seriais e
as paralelas/conexionistas. O modelo de Levelt, apesar de usar alguns componentes
conexionistas ¢ predominantemente modular, organizado em microestruturas de
processamento que funcionam serialmente, ou seja, um nivel s6 € processado apds o outro. O
primeiro nivel é conceitual, onde estdo conectados conceitos da mesma rede lexical, o nivel
conceitual por sua vez esta conectado ao nivel lema, em que estdo armazenadas, também em
redes, as palavras e suas propriedades gramaticais; o nivel lema faz interface com o nivel
lexema que contém a forma sonora e morfoldgica das palavras. Além desse modelo, existe
uma ampla variedade de modelos lexicais de ativacdo, selegdo, producdo, compreensao, etc.

Atualmente, as neurociéncias também tém provido modelos cognitivos. Um dos mais
relevantes para a organizacdo do léxico mental foi proposto por Damaésio e colaboradores
(1996b), o modelo ¢ baseado em trés niveis de representacdo lexical, conforme vemos na

ilustracdo a seguir.
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Figura 2 - Modelo de produgo da fala.’
Fonte: CARAMAZZA (1996, p.485).

Segundo esse modelo, haveria trés niveis de organizagdo: o semantico, que estaria
distribuido em rede nos dois hemisférios cerebrais; e o lexical que seria abstrato e
independente de modalidade fonoldgica ou ortografica, esse seria um nivel mediador entre o
semantico e o terceiro nivel, o fonolégico. Conforme evidéncias de estudos realizados por
Damasio, o lobo temporal esquerdo seria o local de armazenamento da informacgao lexical que
estaria organizada por categorias de palavras.

Um modelo mais ousado foi proposto por Elman (2004). Com base nos postulados de
Hebb (1949) e do modelo conexionista de “rede simples recorrente” (RSR), o autor propds
“tratar palavras como estimulos, cujo ‘significado’ encontra-se nos efeitos causais que elas
tém sob os estados mentais” (ibid., p. 306)°. Sua proposta considera as palavras como pistas
para o significado; sendo assim, o 1éxico mental ndo é um estoque passivo de palavras, mas
uma grande rede dindmica em que os sentidos estdo distribuidos e s@o sensiveis ao contexto.
Segundo esse modelo, as categorias de palavras sdo emergentes da localizagdo em um estado
mental de espago altamente dimensional. O significado de um grupo de palavras depende
muito do significado das palavras constituintes, o que faz com que sentido e significado sejam

quase sempre dependentes do contexto.

> 0 modelo de produgio da fala foi elaborado por Damasio, no entanto, a ilustragio do modelo foi feita por
Caramazza.
8 [...Jtreat words as stimuli, whose ‘meaning’ lies in the causal effects they have on mental states.
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Figura 3 - Visualizagdo esquematica: estado mental do léxico.”
Fonte: ELMAN (2004, p. 304).

Essa visdo de palavras enquanto pistas levou o autor a propor, em 2009 (ELMAN,
2009), a possibilidade de conhecimento lexical sem a existéncia de um léxico. Isso porque as
pesquisas revisadas por ele sugerem representagoes lexicais cada vez mais ricas ¢ detalhadas,
em que conhecimento lexical, sintatico e de eventos estdo fortemente integrados, sendo seu
processamento dirigido pelo contexto. Como os limites entre esses conhecimentos tornaram-
se cada vez menos claros, a quantidade de informagdo supostamente contida no léxico foi
sendo ampliada. O que também leva a um impasse, afinal, como poderia o 1éxico conter
representagdes de todos esses conhecimentos? A saida encontrada por Elman foi propor a ndo
existéncia do léxico e uma representagdo lexical integrada aos demais conhecimentos
(sintaticos, semanticos, fonético-fonolégicos, pragmaticos, etc.).

Revisitando a proposta de Hebb, Pulvermiiller (1999) explica que a representacdo de
uma palavra estaria distribuida bilateralmente em uma rede interconectada de grupos celulares
com topografia cortical bem definida. Ele propde que a localizagdo de uma representagao no
cérebro sera o retrato dos grupos de células cuja atividade foi simultdnea no momento em que
a representacdo foi adquirida. A representacdo motora (articulatoria) e actstica das palavras
ocorre na regido perisilviana onde se localizam as areas de Broca e Wernicke, que compdem
uma rede fortemente conectada que funciona como uma unidade funcional distribuida. Essa

rede também se conecta a outras em que estdo representados outros tragos de sentidos das

7 . . . . ~ . . ~ .
Espaco altamente dimensional produzido em uma simulagdo computacional de organizagdo do léxico.
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palavras, como o cortex motor ativado quando processamos verbos que indiquem movimento
do corpo; cortex visual que participa na representacdo de palavras concretas como animais e
cores; sistema limbico envolvido nos tracos de palavras abstratas como sentimentos e
emogdes. Adiante, veremos mais alguns aspectos da representacdo cerebral das palavras.

Além de ser organizado em rede e ter seus tragos distribuidos em vérias areas cerebrais,
o léxico mental parece ser uma estrutura altamente adaptativa, como propds Mirélis (2004, p.
222): “o 1éxico desenvolveu uma estrutura robusta e complexa que se acomoda a cada balango
da pressio por mudanga™®. Sua organizagio ocorre ao longo das diferentes dimensdes
fonoldgica, semantica e sintdtica, sendo que a relagdo entre as palavras em cada dimensdo
exerce determinadas pressdes que provocam adaptacdes e reorganizagdes de forma a sempre
contemplar a facilidade de comunicagdo e a aprendizagem da lingua. As pressoes que atuam
na organizagdo do 1éxico mental sdo: limitagGes fisicas cerebrais (ex.: memoria — busca por
uma estocagem Otima), limitagcdes do proprio sistema da lingua, limitagdes do uso/contexto
social. Mirélis (2004) elaborou sua tese a partir de um corpus linguistico, admitindo que o
corpus possa revelar parte do 1éxico existente nos sujeitos. Ela concluiu que a sistematicidade
entre diferentes niveis de representacdo pode ser um trago universal na lingua.

Até o momento, ndo se chegou a um consenso sobre o modelo de organizac¢do do 1éxico
mental, nem como as palavras sdo representadas no cérebro, nem sua localiza¢do. “O 1éxico
mental ¢ quase certamente ndo localizado em uma tnica area do cérebro” (LIBBEN, 2008,
p.151)’, conforme vimos nas propostas de Elman (2004) ¢ Pulvemiiller (1999). Embora nio se
tenha um acordo, todas as hipoteses de organizacdo baseiam-se em um principio, a relacao
entre as palavras. Dessas relagdes possiveis, detalhamos a seguir: frequéncia, semelhanca

fonologica e semelhanga semantica.

1.1.3 Frequéncia

Um dos possiveis principios de organizagdo do léxico mental é a frequéncia, quanto
menos frequente a palavra, maior a dificuldade de evoca-la rapidamente. Uma situacdo
comum, denominada pelos pesquisadores de tips of tongue (na ponta da lingua), ajuda-nos a
entender esse principio. Muitas vezes tentamos lembrar de palavras, mas ndo conseguimos

acessa-las, sabemos que elas estdo em nossa memoria, as vezes sabemos até dar detalhes da

¥ The lexicon has evolved a robust, complex structure that accommodates an ever-changing balance of
pressures.
? The mental lexicon is almost certainly not located in a single area of the brain.
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palavra, letra inicial, defini¢cdo, contexto de uso, etc. O principio geral parece ser o de que
quanto mais usamos uma palavra, mais facilmente ela ¢ acessada, tanto que as vezes
insistimos em algumas expressdes que se tornam quase um idioleto.

Knobel e colaboradores (2008) explicam que quanto mais frequente for um item lexical
na lingua, mais rapidamente ele é processado, o que os pesquisadores chamam de efeito de
frequéncia lexical. Esse efeito tem sido observado em muitas pesquisas do tipo nomeagao de
figuras, nomeacdo de palavras e decisdo lexical. Em pesquisa desenvolvida, os autores
buscaram identificar em qual nivel do processo de ativacdo ocorre o efeito de frequéncia:
a) nivel semantico, b) interface semantico e lexical, c) nivel lexical, d) interface lexical e
fonologico, e) nivel fonolégico. Os resultados apontaram para o nivel de interface entre
lexical e fonoldgico; no entanto, eles sugerem que “a frequéncia lexical ¢ provavelmente
representada através de todos os niveis e conexdes que participam do processo de acesso
lexical” (ibid., p. 281)"°.

Fiebach e colaboradores (2003) investigaram a diferenca no processamento de
palavras aprendidas cedo na infincia e as aprendidas mais tarde, comparadas as de alta e
baixa frequéncia. Os resultados indicaram diferentes grupos de areas ativadas e envolvimento
do hemisfério direito (HD) nos dois niveis de frequéncia. As palavras aprendidas cedo
mostraram ativagdo no precineo bilateral, regido relacionada a memoria episodica e
atividades de imageabilidade, e opérculo temporal esquerdo, onde esta situado o Giro de
Helsch, regido especializada na audi¢cdo da fala humana. Segundo os autores, as palavras
aprendidas cedo estdo fortemente associadas ao estimulo auditivo e a memoria de
experiéncias subjetivas. Ja as palavras aprendidas tardiamente mostraram maior ativagdo no
lobo inferior frontal esquerdo, regido recrutada para integragdo de informacdo semantica no
reconhecimento dificultado de palavras, e em regides anteriores da insula e do nucleo caudado
bilateral.

A frequéncia também ¢ uma das chaves mestras do aprendizado. As teorias
conexionistas postulam que a frequéncia com que ocorrem as sinapses € a principal
responsavel pelo seu fortalecimento ou enfraquecimento, o que depende do tipo de estimulo
ativador ou inibidor. Portanto, quanto mais as mesmas palavras aparecerem juntas no mesmo

contexto, mais forte sera sua conex@o e mais rapido sera o seu acesso.

101 ...] lexical frequency is probably represented throughout all of the levels and connections that participate in
the lexical access process.
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1.1.4 Semelhanca fonolégica

Outro principio norteador da organiza¢do do léxico mental parece ser a vizinhanga
fonolégica. Algumas palavras se assemelham sonoramente, ex.: ensinar — ensinamento;
outras, chamadas homonimias, possuem a mesma forma, mas sentidos diferentes, ex.: banco
(banco de sentar, banco de negociar dinheiro, banco de areia). Existem, ainda, as homo6fonas
que possuem a mesma forma sonora e ortografia diferente, ex.: concerto (musical) e conserto
(reparo); e as homografas que possuem a mesma grafia, mas proniincia e significados
diferentes, ex.: colher (substantivo) e colher (verbo).

A rima ¢ outro exemplo de semelhanca fonoldgica, ex.: pente, dente, mente. As palavras
que rimam ou que se assemelham sonoramente parecem se evocar mutuamente, tanto que as
vezes cometemos algumas gafes, trocando esses pares semelhantes. Essas trocas, chamadas
slips of tongue (lapsos de fala), sdio momentos em que trocamos palavras parecidas, sendo que
algumas vezes ndo nos damos conta da troca, a ndo ser que sejamos alertados pelo
interlocutor. Além da troca de palavras sonoramente parecidas, ex.: progresso - protesto,
diminuir — diluir, saquear — saciar, etc. existe também as trocas semanticas, ex.: fa por idolo,
exportacdo por importacdo, etc.; e de palavras do mesmo campo semantico, como dias da
semana e meses do ano. Os lapsos interessam muito aos pesquisadores, pois revelam uma
falha no processo de acesso lexical e de articulagdo das palavras. Considerando que algumas
palavras interferem no acesso a outras, ¢ provavel que elas estejam conectadas no Iéxico
mental.

Quando produzimos a fala, varios processos ocorrem: elaboragdo conceitual, ativacao
lexical e fonologica. Quando ouvimos, o processo inverte-se. A compreensdo ¢ ativada pela
via fonoldgica por meio da qual acessamos o Iéxico e o conceito/significado. Os diversos
modelos, como os que ja apresentamos, divergem quanto a arquitetura, processo em paralelo
ou sequencial, e também quanto as etapas em que ocorre a ativagdo da informagdo sintatica,
também chamada lema, oscilando entre duas ou trés etapas de ativacdo. Muitas pesquisas
com priming buscam investigar de que forma palavras semelhantes fonologica ou
ortograficamente interferem no tempo e acuracia de ativacdo, o que pode ser um indicio de
sua proximidade ou nio.

Nos modelos conexionistas de processamento lexical como o proposto por Dell (1985),
a ativagdo do léxico se espalha paralelamente para os dois niveis (conceito ¢ lexema) que
competem entre si, sendo que a ativagdo também ¢é capaz de retornar ao nivel ja percorrido

trazendo-lhe novas informagoes inibitorias ou facilitadoras. Portanto, ao buscarmos uma
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palavra, ndo a ativamos isoladamente, mas todas que apresentam semelhangas fonoldgicas e
semanticas. Stemberger (2004), ao realizar um teste de priming fonoldgico com pares de
palavras iniciadas pelo som /S/, como shark, e pelo som /S/, como seem, concluiu que o
numero de palavras semelhantes que compartilham caracteristicas fonologicas com a palavra
alvo - os amigos — ex.: sip, sick, causa efeito, denominado efeito de vizinhanca fonologica,
redutor sob a taxa de erros fonoldgicos na producdo da fala, ou seja, quanto mais amigos
menos erros. No entanto, o nimero de palavras semelhantes que possuem padrdes fonologicos
diferentes - os inimigos — ex.: sip, tip, ¢ o tamanho da vizinhanca de inimigos nesse

experimento ndo se mostraram relevantes.

1.1.5 Semelhanca seméntica

As palavras se relacionam por meio de seus significados. Dentre as relagdes podemos
apontar a de equivaléncia, também conhecida como sinonimia, ex.: escola — colégio; a de
oposicdo ou antonimia, ex.: sim — ndo; e as relagdes hierarquicas que sdo divididas em
meronimia, relagdo parte/todo, ex.: pneu-carro; holonimia, relacdo todo/parte, ex.: carro-pneu;
hiperonimia designa um grupo, ex.: animais; e hiponimia que designa os componentes de um
grupo, ex.: cdo, gato, passaro. Além disso, existem as relacdes figurativas, como metafora,
metonimia e outras figuras de linguagem.

Um dos métodos muito utilizados para pesquisar a organizacdo de palavras
semanticamente semelhantes ¢ o método de associag@o de palavras. Ele consiste em investigar
palavras comumente associadas pelos falantes. Por exemplo, quais palavras surgem na sua
mente quando lhe ¢ apresentada a palavra “casa”? Cama, familia, quarto, TV, estdo entre as
candidatas. Nelson, McEvoy e Schreiber (2010), dos Estados Unidos, construiram uma base
de dados coletados mantida desde 1973, que foi passando por varias atualizagdes ao longo dos
anos. Eles explicam que a experiéncia com palavras cria uma estrutura dinamica na memoria
que envolve representacdes de palavras e suas conexdes com outras palavras. O objetivo da
base ¢ servir como meio de identificar a for¢a, nimero e dire¢do das conexdes da estrutura.

Algumas teorias buscam explicar de que forma organizamos os conhecimentos em
grupos. A teoria dos esquemas postula que nossa memoria organiza-se através de esquemas
para cada situacdo de vida: trabalho, restaurante, casa, praia, aniversario, etc. O esquema “¢é
um agrupamento estruturado de conceitos; normalmente envolve conhecimento genérico e
podera ser utilizado para representar eventos, sequéncia de eventos, preceitos, situagdes,

relagdes e até mesmo objetos” (EYSENCK; KEANE, 1994). Existem outras teorias
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semelhantes que denominam frames e quadros (MINSKY, 1975) e roteiros (SCHANK;
ABELSON, 1977). Apesar dessas teorias designarem a organizagdo conceitual, pode-se
pensar que as palavras, da mesma forma, se agrupem conforme esses grupos semanticos.

Outra teoria que busca explicar a organizacdo conceitual ¢ a teoria dos prototipos.
Segundo Rosch (1978), existem dois principios de categorizagdo: economia cognitiva, ou
seja, armazenar o maximo de informagdo com o menor esfor¢o possivel, e a percepgdo da
estrutura do mundo, segundo a qual categorizamos as coisas a partir dos atributos que nelas
percebemos. Cada categoria ¢ formada pelo numero de objetos semelhantes que compartilham
atributos semelhantes, ex.: cachorro, animal, etc. Taxonomia é um sistema de rela¢es entre
diversas categorias. Existem categorias naturais (ex.: animais, plantas) e categorias artificiais
(ex.: moveis, veiculos). Existem também as categorias superordenadas (ex.: animais) e as
subordinadas (ex.: cachorro ¢ uma subcategoria de animais), por sua vez poodle pode ser uma
subcategoria de cachorro. Ou seja, a extensdo da categoria pode variar de acordo com as
necessidades cognitivas ou pragmaticas.

Logo, as categorias ndo t€m limites claros ¢ bem delimitados (ROSCH, 1978), elas
parecem se organizar em torno de alguns membros centrais ou protdtipos de acordo com o
grau de semelhanca entre eles. A teoria dos protdtipos € relevante para a compreensido da
organizacdo das palavras. Por exemplo, se pensarmos em “fruta”, quais os exemplos mais
prototipicos para esse grupo? Magca, banana, laranja, mamao, uva, morango? E os menos
prototipicos? Fruta do conde, araticum, tomate? Certamente, essa escala de prototipicidade
sofre influéncia de varios fatores como cultura, grau de escolaridade, local de vivéncia, etc.
Estudos realizados por Rosch e outros pesquisadores mostraram que a maioria das pessoas
testadas apresenta semelhanca na forma como categoriza e concebe os prototipos.

Recentemente, estudos com neuroimagem sugerem diferengcas organizacionais
qualitativas de conhecimento lexical nos dois hemisférios. Em um estudo utilizando a técnica
de imageamento por ressondncia magnética funcional (fMRI, em inglés functional Magnetic
Resonance Imaging), juntamente com priming e tempo de reacdo, Kotz e colaboradores
(2002) investigaram a ativacdo cerebral durante o processamento de diferentes relagdes
semanticas entre pares de palavras: a) relagdo associativa; b) relagdo categoérica; c) ndo
relacdo; d) palavra-pseudopalavra; e) pseudopalavra-pseudopalavra. Os resultados apontaram
para uma predominancia do hemisfério esquerdo (HE), regides temporais e subcorticais, no
processamento de palavras relacionadas e maior rapidez nas respostas. A ativagdo bilateral
frontal foi observada no processamento de pseudopalavras e palavras ndo relacionadas. Além

disso, os autores apontaram para uma significativa ativacdo no istmo, prectineo e ctiineo do



30

HD durante o processamento de relagdes categoriais, sugerindo que demandam mais esfor¢o
cognitivo que as relacdes associativas.

Deacon e colegas (2004) também investigaram diferengas qualitativas na representacao
semantica em ambos os hemisférios. Para isso, utilizaram priming e a técnica do campo visual
dividido, investigados a partir da eletroencefalografia (EEG). Os resultados apontaram para
atividade no HE durante o priming de palavras relacionadas por associacdo e categorizagdo, e
atividade no HD no priming de palavras indiretamente relacionadas (ex.: brocolis - arvore). A
partir dos resultados, os autores propuseram a seguinte diferenciacdo: no HE os itens sdo
representados através de um sistema de difusdo local, enquanto no HD a representagdo ¢
distribuida através de nodos, o que favorece a ativagdo de palavras associadas ou da mesma
categoria no HE, e a ativacdo de palavras que compartilham tragos comuns, mas que nao estao

necessariamente associados no HD.

1.1.6 Ativaclo, integracio e selecdo léxico-semintica

J& vimos anteriormente o percurso da palavra nas diferentes vias de produgdo ou
compreensao nos modelos lexicais. Agora, interessa-nos aprofundar o percurso do significado
ativado no léxico mental quando da leitura de frases. O processamento semantico, conforme
Beeman (2005, p.513), depende basicamente de trés etapas: ativagdo, integracdo e selecdo.
Através da ativacdo, o cérebro acessa a representacdo semantica que esta distribuida em rede.
Essa etapa parece ocorrer bilateralmente nas areas de Wernick, principalmente no giro
temporal posterior médio e superior. Os hemisférios sdo mais sensiveis a diferentes contextos.
Ou seja, segundo o autor, o HE ativa sentidos dominantes, literais e contextualmente
relevantes, enquanto o HD mantém ativacdo fraca e difusa de um campo semantico mais
amplo, por isso torna-se mais sensivel a relagdes semanticas distantes. Esse tipo de ativagdo
realizada pelo HD é denominada por Beeman e Chiarello (1998) como coarse semantic
coding, em portugués, codificacdo semantica grosseira ou ampla. Dessa forma, ele propde que
a diferenca entre o processamento semantico dos dois hemisférios ¢ de ordem qualitativa,
sendo que o HE ativa pequenos campos semaénticos (fine coding) que estdo forte e diretamente
ligados, € o HD, por sua vez, ativa grandes campos semanticos que se sobrepdem e mantém a
ativag@o por maior tempo, embora suas representacdes sejam mais fracas.

O processo de integracdo ¢ essencial para a busca de coeréncia entre as diversas
ativagdes semanticas, uma vez que, por meio dele, associam-se as diferentes redes ou campos

semanticos, o que ¢ fundamental para a compreensdo de frases e textos. A integracdo parece



31

envolver as seguintes areas de ambos os hemisférios: giro temporal anterior superior, sulco
superior temporal, giro temporal médio e pélo temporal (BEEMAN; CHIARELLO, 1998).
Nesse processo, o HD parece ter um papel muito relevante. A selecdo semantica envolve a
escolha dentre as diversas possibilidades de sentido do que ¢ relevante para o contexto. Nesse
processo, a principal area ativada ¢ o giro inferior frontal esquerdo, havendo evidéncias
também da contribuicdo da mesma area no HD. Essas trés etapas do processamento
semantico, propostas por Beeman e Chiarello (1998), ocorrem de forma altamente integrada.
A medida que os estudos sobre o cérebro e a linguagem avangam, percebe-se uma
tendéncia menos localizacionista e mais integradora de conceber a atividade cerebral,
compreendendo que o processamento ocorre em redes paralelas em diversas dreas e que os
hemisférios trabalham de forma colaborativa. Com relacdo ao aspecto semantico, segundo
Kahlaoui e colaboradores (2008, p.15), “um complexo grupo de comunicagdes e interagdes
hemisféricas™' parece estar envolvido, sendo cada hemisfério responsavel por diferentes tipos

de conhecimentos e relagdes semanticas.

1.1.7 Acessibilidade e contexto

O acesso, integragdo e selecdo lexical sdo fortemente influenciados pelo contexto.
Como vimos anteriormente o significado ndo existe pronto, estocado na memoria como em
um dicionario. As palavras fornecem pistas para o significado que estd implicito nos efeitos
que elas tém sobre os estados mentais (ELMAN, 2004), efeitos que sdo sempre e
inevitavelmente modulados pelo contexto. Nos modelos conexionistas, a estrutura do 1éxico
mental ¢ dindmica, sendo concebida como uma rede distribuida, em que diferentes tragos de
significados, paradigmaticos, sintagmaticos, situacionais, emocionais, estdo conectados
(MEARA, 1996). Os significados ndo sdo estanques, eles sdo um retrato da realidade
“cerebral” (padroes de conexdes estabelecidas) daquele instante (ad hoc), e podem ser
diferentes em diferentes contextos.

Essa visdo também ¢ adotada por tedricos de outras dreas do conhecimento como a
lexicografia. Hanks (2000) explica que fora de contexto ndo existem significados de palavras,
mas potenciais significados que sdo compostos por inimeros componentes semanticos e se
concretizam no contexto através da sua interacdo com as outras palavras. “Esses componentes

cognitivos s3o ligados em uma rede que fornece a base semantica completa da lingua, com

.. Ja complex set of interhemispheric communications and interactions.
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enorme potencial dindmico para dizer novas coisas e relacionar as ndo conhecidas com as
conhecidas” (p. 214)".

Muito antes de Elman e Hanks, Luria (1986) afirmava que toda palavra ¢ polissémica e
“por tras de cada palavra, esta, obrigatoriamente, um sistema de enlaces sonoros, situacionais
e conceituais. A palavra é uma rede potencial de enlaces multidimensionais”. Esses enlaces
compdem os diversos nos da rede semantica. A medida que sdo previamente ativados pelo

contexto, eles nos direcionam ao sentido da palavra. O autor explica:

a palavra jardim pode evocar involuntariamente as palavras arvores, flores, banco,
encontro, etc. e a palavra horta, as palavras batata, cebola, pa, etc. Deste modo, a
palavra converte-se em elo ou no central de toda uma rede de imagens por ela
evocadas e de palavras “conotativamente” ligadas a ela. Aquele que fala ou que
escuta contém, inibe, toda esta rede de palavras e imagens evocadas pela palavra,
para poder escolher o significado imediato ou denotativo necessario no caso ou
situagdes dadas. (LURIA, 1986, p.35).

Estudos de neuroimagem tém comecgado a investigar a sensibilidade do processamento
cognitivo de palavras ao contexto. Federmeier e Kutas (1999) examinaram, através de
eletroencefalografia (EEG), a diferenga de lateralizagdo na representagdo de palavras dentro
das seguintes variantes: esperadas, ndo esperadas para categoria semantica prevista, nao
esperadas para categoria semantica imprevista. A partir dos resultados, eles propuseram que o
HD caracteriza-se mais pelo processamento integrativo, em que a nova informacdo ¢
comparada diretamente com o contexto; ja o HE possui um processo mais preditivo, em que a
nova informacdo ¢ comparada com as expectativas em vez de diretamente com o contexto. O
processo de predigdo realizado pelo HE auxilia no reconhecimento e no tempo de leitura das
palavras, quanto mais provaveis no contexto mais facilmente serdo acessadas e
compreendidas, o contrario também pode acontecer. Ao surgirem dificuldades, quando a
palavra ndo ¢ esperada, ¢ necessario um movimento de integra¢do dela com o contexto, o que
¢ feito pelo HD.

O contexto também ¢ importante durante o processamento de palavras ambiguas. Mason
e Just (2007) pesquisaram palavras ambiguas e ndo ambiguas em frases em que os dois
significados eram igualmente provaveis e em frases em que um dos significados era mais
provavel que o outro. Igualmente, investigaram a relacdo do span de leitura dos diferentes
individuos durante esse processo. Eles apontaram as seguintes regides envolvidas nos
subprocessos: o giro frontal inferior esquerdo, com ativagdo nos dois tipos de ambiguidade,

provavelmente envolvido na geracdo, manutengdo e selecdo de multiplos significados; o giro

"2 These cognitive components are linked in a network which provides the whole semantic base of the language,
with enormous dynamic potential for saying new things and relating the unknown to the known.
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frontal inferior direito, implicado na reanalise de sele¢do semantica, recrutado quando ha um
aumento no grau de dificuldade e em representagdes seméanticas mais amplas; a regido frontal
superior ¢ medial nos dois hemisférios, ativada no processamento de palavras ambiguas com
significado dominante ¢ no monitoramento do processo de coeréncia quando ha erro de
selecdo semantica; e, finalmente, o frontal inferior direito e a regido da insula, os quais podem
envolver-se no processo de supressdo da interpretag@o incorreta do significado dominante. Os
dois pesquisadores concluiram que leitores com menor span sdo mais propensos a mostrar
ativacdo no HD, giro frontal inferior e giro temporal médio, em palavras ambiguas de
significados balangados, e no giro frontal superior esquerdo e em areas internas ao lobo
temporal superior direito em palavras com um dos significados dominante, ja que
apresentaram maior dificuldade em acessar e manter multiplos significados. Diferentemente,
individuos com maior span de memoria mostraram-se capazes de manter os dois significados
ativados por mais tempo até fazer a escolha semantica apropriada ao contexto. Esse estudo
mostra que o HD tem um importante papel na resolu¢do de ambiguidade e incoeréncia
semantica.

Além da neuroimagem, uma nova metodologia eficaz para pesquisa do contexto sdo
corpora linguisticos. Através deles € possivel pesquisar os pares que se repetem nos mesmos
contextos, por exemplo: bela gripe, cama-mesa-e-banho; as expressdes idiomaticas, etc. Essas
relagcdes estdo comecando a ser estudadas gracas a utilizacdo de corpora linguisticos, que
permitem quantificar e analisar grandes quantidades de textos e revelam padrdes linguisticos
antes inacessiveis. Estudos com corpora sdo instrumentos para acessar marcas da cognigdo
social e servem para investigar a relacdo que as palavras mantém no texto, podendo ser esse
um espelho da relagdo cognitiva existente no 1éxico mental individual e coletivo. E uma via
de mao dupla, ao mesmo tempo pode ser um reflexo da organizagdo do léxico mental de um
grupo de individuos que se manifesta via texto escrito ou oral; e esses textos por sua vez, ao
serem lidos, servirdo de input para a organizacio/atualizacao das redes 1éxico-semanticas de
outros grupos de individuos, gracas ao trabalho estatistico do cérebro, parecido com o
trabalho do computador que cria o corpora, que utiliza a coocorréncia de palavras para seu
aprendizado e organizagao.

Pensamos que a concep¢do conexionista de 1éxico mental integrada as atualizacdes da
neurociéncia ¢ compativel com o tipo de investigacdo que sera realizada nesta dissertacao,
pois abre espaco para o contexto, para a negociacdo, flexibilizagcdo e construgdo de sentidos.

O contexto textual e situacional certamente sera o espaco em que as questdes pragmaticas,
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culturais e sociocognitivas da aquisicdo lexical se revelardo. Partindo dessa perspectiva, na

proxima sec¢do, faremos uma revisdo de estudos de aquisi¢ado lexical.

1.2 Aquisi¢ao lexical

Nesta secdo revisamos alguns pontos importantes sobre a aquisi¢do lexical em idade
pré-escolar e escolar, abordamos especialmente as mudangas que ocorrem nesse processo com
a introducdo da linguagem escrita durante a alfabetizacdo. A aquisicdo da linguagem e seus
diversos niveis (lexical, sintatico, morfolégico, fonologico, pragmatico) t€m sido investigados
sob perspectivas e teorias diversas. Elas se distinguem basicamente em um aspecto, o grau de
influéncia do meio sobre a aprendizagem. Neste trabalho, interessam-nos teorias que apostem
na relevancia do meio e do processo de interacdo para a aquisicdo de novas palavras, pois
entendemos que a organizagdo e atualizacdo do Iéxico mental ¢ dirigida pelos padroes
linguisticos que emergem do uso da lingua e o conhecimento lexical que, por sua vez, ¢é

altamente dirigido pelo contexto, como explicamos na se¢do anterior.

1.2.1 Idade pré-escolar: importancia do meio e da interacio

O meio € 0 espago em que a crianga esta exposta a lingua e interage com os adultos e
com outras criancas. Sabemos que a L1 ndo ¢ adquirida através de instruggo, as criangas ndo
aprendem as palavras por meio de suas defini¢des, e sim por meio de seu uso. Como vimos
anteriormente, as palavras sdo pistas para significados que sdo selecionados a partir de um
contexto, a palavra desvinculada de contexto pode ser vaga, imprecisa e confusa. Por isso a
importancia do meio que fornece pistas que dirigem a compreensdo da crianga. Ja no primeiro
encontro com a palavra, ela busca mapear sua forma e significado. A medida que aumentam
suas experiéncias com essa palavra, seu cérebro € capaz de gerar padrdes de significados que
sdo atualizados a cada nova experiéncia.

Conforme Zimmer ¢ Mota (2005, p.168), “a linguagem ¢ fruto do entrelacamento de
diversos tipos de processamentos de informagdes advindas de varios sistemas — auditivo,
motor, visual, articulatério — e em varios niveis — do genético ao neuronial”’. O cérebro ¢
capaz de processar estimulos diversos simultaneamente, o que ¢ chamado de processamento
em paralelo e garante, por exemplo, que durante a leitura sejamos capazes de processar os
diversos niveis textuais de forma integrada, e ndo um de cada vez, como preconizado pela

visdo simbolista. As mesmas pesquisadoras explicam que o estimulo linguistico contém
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informagdes suficientes para que o cérebro perceba regularidades, faga generalizagdes e gere
seu proprio padrao de conexoes.

O aprendizado, portanto, depende da frequéncia de exposi¢do ao input significativo. No
conexionismo, encontramos explicagcdes para o efeito cognitivo da inter-acdo sob o processo
de aprendizado. Spada e Lightbown, apesar de ndo se autodefinirem conexionistas,
apresentam uma explicacdo coerente com os principios conexionistas na seguinte passagem

ilustrando como ocorre o trabalho de aquisi¢do por meio do input:

depois de ouvir um trago linguistico em uma situacdo especifica ou contexto de
linguagem repetidas vezes, os aprendizes desenvolvem conexdes mentais ou
neurologicas cada vez mais fortes entre esses elementos. Eventualmente a presenca
de uma situagdo ou elemento linguistico ira ativar os outros na mente do aprendiz."
(SPADA; LIGHTBOWN, p. 42, 1999).

Essa citag@o descreve como o aprendizado ocorre através do uso da lingua em contextos
de interacdo significativos. O cérebro ao receber o inmput, fruto da interagdo, ¢ capaz de
abstrair regularidades de todos os niveis, linguistico e pragmatico, integrando-os em uma rede
interconectada de exemplares e padrdes. Tal aprendizado ¢ observado principalmente a longo
prazo (GASS; SELINKER, 2008). Um bom exemplo do célculo estatistico feito pelo cérebro
¢ o aprendizado dos padrdes fonologicos da lingua. Nao se aprende a pronunciar através de
regras, mas, por meio de frequéncia de exposi¢do ao input, o cérebro ¢ capaz de abstrair as
regularidades e, com o tempo, construir um padrao abstrato de promincia. Outro exemplo é o
aprendizado incidental de novas palavras a partir do contexto: tanto em L1 quanto em L2, o
aprendiz vai construindo, desde o primeiro encontro, os possiveis significados para as
palavras, a medida que aumentam os encontros, ocorre um efeito cumulativo de frequéncia,
resultando na construgdo gradual de uma rede de significados.

Considerando a relevancia que o conexionismo atribui a0 meio para a aquisicdo da
lingua e sua compatibilidade com a pesquisa em aquisi¢do lexical, percebemos que pode ser
associado a teorias de aquisicdo que valorizem a interagdo com o meio. Assim, se o aporte
conexionista vincula-se mais estreitamente ao que ocorre no interior do cérebro do individuo,
o interacionismo aborda o que ocorre durante a interacdo entre individuo e meio. Apesar das
diferengas, as duas abordagens sdo complementares, pois abordam aspectos diferentes, interno

e externo, do mesmo fendmeno, aquisicdo da linguagem, e partem de pontos em comum: a

13 , . . . . PN . . .

[...]after hearing language featuring in specific situational or language contexts over and over again,
learners develop stronger and stronger mental or neurological “connection” between these elements. Eventually
the presence of one situational or linguistic element will active the other(s) in the learner’s mind.
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importancia do meio e da interagdo. O conexionismo postula que o cérebro é capaz de
construir suas proprias generalizagdes e regras de aprendizagem a partir do processamento do
input proveniente do meio. E o interacionismo postula que a aprendizagem ocorre pela inter-
acdo do sujeito com o meio e com outros falantes.

O interacionismo nasceu em resposta as teorias inatistas, que pressupunham que o
conhecimento se achava sedimentado no sujeito através da sua bagagem hereditaria. Esse
paradigma postula que o sujeito, ao interagir com o meio, acaba construindo o seu proprio
conhecimento, entre eles, o conhecimento linguistico. Segundo Morato (2004), a introducdo
do interacionismo nos estudos linguisticos despertou o interesse pelo estudo da lingua
enquanto agdo, até porque “toda agdo humana procede de interagdo” (MORATO, 2004,
p.312). Sendo a lingua acdo, foi preciso incorporar novos elementos de andlise aos estudos
que até entdo se fizeram da lingua e da linguagem humana: o falante, o objetivo da acdo
interagir-comunicar, e o contexto interativo (momentaneo e sociocultural) de ocorréncia.

Um dos autores interacionistas que mais nos interessa ¢ Vygotsky (1998). Ele considera
a linguagem como a grande mediadora do processo de interacdo do sujeito com o mundo,
sendo através dessa interagdo sujeito-lingua(gem)-meio que ocorre o aprendizado linguistico
e ndo linguistico. Sua teoria privilegia o ambiente social, constituindo uma visdo peculiar e
diferenciada de interagdo na qual a constru¢do do conhecimento ocorre do social para o
individual, por isso, também ¢ chamado de sociointeracionista. Vygotsky considera o
pensamento e a linguagem processos interdependentes de conhecimento, pois acredita que a
partir dos dois anos de idade ocorra a fusdo entre pensamento nao verbal e fala ndo
intelectual, o que faz emergir o pensamento verbal e a linguagem racional. Existe, portanto,
segundo Vygotsky (1998, p.3-4), “uma inter-relacdo fundamental entre pensamento e
linguagem, um proporcionando recursos ao outro. Dessa forma, a linguagem tem um papel
essencial na formag¢do do pensamento e do carater do individuo”.

Outro ponto relevante em sua teoria ¢ o conceito de zona de desenvolvimento real e
proximal. Segundo Vygotsky, a zona de desenvolvimento real ¢ o nivel de desenvolvimento
mental em que a crianga se encontra e que ja foi concluido; a zona de desenvolvimento
proximal indica o préximo nivel que sera alcancado pela crianca, trata-se do desenvolvimento
que esta em andamento. Através desses conceitos, ele considera que “a aprendizagem esta
sempre adiante do desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2001, p. 322), portanto, o ensino deve
centrar-se no que estd em potencial, o aprendizado ocorre através do auxilio do outro no
processo de interagdo, aquilo que a crianca faz com auxilio hoje, sabera fazer sozinha

amanha.
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Esse principio também ¢é conhecido como scaffolding ou “andaimento”, que “consiste
num processo colaborativo através do qual assisténcia é fornecida de pessoa a pessoa de
forma que o interlocutor ¢ capaz de executar uma tarefa que ele ndo seria capaz de realizar de
outra forma” (LONGARAY; LIMA, 2006, p.8,). A metodologia de leitura mediada que
utilizamos (ver capitulo 2) nesta dissertacdo, tem como um dos pilares justamente esse
principio: as criangas, em interacdo colaborativa, podem ser capazes de realizar uma atividade
que esta além de sua zona de desenvolvimento real, esse processo sociocognitivo por meio da
lingua e sobre a lingua pode colaborar para a aquisi¢ao lexical das palavras alvo da pesquisa e
outros aprendizados, como o trabalho em grupo, o que serd tomado como hipdtese nesta
pesquisa.

A zona de desenvolvimento proximal ¢ compativel com o conceito de plasticidade
neuronal utilizado pelo conexionismo e comprovado pelas neurociéncias. Gabriel (2001,
p.22) faz essa relagdo e explica que “os desafios, as experiéncias, as aprendizagens estimulam
o cérebro a desenvolver redes neuronais cada vez mais inter-relacionadas”. O aprendizado
modifica a configurag@o biologica do cérebro, cada nivel de desenvolvimento alcangado serve
de suporte para o proximo, as redes de conhecimento, ao longo do aprendizado, conectam-se
ou fortalecem suas conexdes em todas as dire¢des, formando um emaranhado de ligagoes
cada vez mais complexas. A plasticidade neuronal € justamente a capacidade do cérebro de se
reconfigurar a todo o momento, apés um novo aprendizado, uma leitura, um dia de aula,
enfim, apds cada nova experiéncia de interagdo que temos com o meio ¢ com a lingua.

Ainda dentro da proposta sociointeracionista nos interessam os estudos de Tomasello
(2003a), que considera que a aquisicdo da linguagem ¢é guiada pelo uso, o que tem sido
denominado usage-based theory. Essa teoria propde que os padrdes da lingua, sejam eles
fonologicos, semanticos ou sintaticos, emergem do uso, da histéria do processo comunicativo
humano, e a aquisicdo desses padrdes, por sua vez, também ¢ dirigida pelo uso, o que faz da
pragmatica a chave do processo de surgimento da lingua e de sua aquisicdo. Partindo desse
pressuposto, Tomasello (2003a) defende que a linguagem nao se desenvolva por meio de um
aparato cognitivo especifico, mas de dois grupos de habilidades gerais: a) Intention-Reading:
leitura da inten¢@o, também chamada teoria da mente (TOM), que explicaremos em seguida;
b) Pattern-Finding: percepcao de padrdes, um dos principais pressupostos do conexionismo
que explicamos anteriormente.

Considerando que toda a aprendizagem ¢ cultural, a interagdo da crian¢a com as pessoas
acontece gracas a sua capacidade de perceber os outros como coespecificos, como seres

intencionais iguais a ela, o que surge em torno dos 9 meses de idade. Tomasello (2003b, p.99)
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exemplifica: “simulo em maior ou menor medida o funcionamento psicologico das outras
pessoas por analogia com o meu, que conheco de forma mais direta ¢ imediata”, esse
processo de empatia permite a crianga autocompreender-se ¢ compreender o outro. Essa
capacidade de perceber o outro como ser intencional (“como eu”) é, segundo o autor, inata e
diferencia os humanos dos animais, ela garante a viabilidade da interagdo, comunicacdo e
compreensdo. A linguagem ¢ uma forma de expressdo que estd toda envolta de cultura,
através dela transmite-se a cultura; portanto, linguagem e cultura mantém uma imbricada
inter-relagdo, e no bergo dessa relagdo a crianga se desenvolve.

A interagdo s acontece por meio do que o autor denomina atengdo conjunta: adulto e
crianca focam sua aten¢do sobre um mesmo objeto ou fendomeno, o que permite entender que
a comunicacao ira se referir ao foco da atencdo. Com o tempo, a crianga consegue monitorar
sua atengdo e a atencdo/reacdo dos outros, percebendo e imitando a intengdo comunicativa do
adulto. Dessa interacdo resulta a aprendizagem cultural; a crianga passa a perceber, primeiro
no objeto, depois nas palavras, suas potencialidades intencionais, com isso atinge um nivel de
interacdo mais elevado, o nivel simbolico, manifestado, por exemplo, na brincadeira, no
desenho, na linguagem.

Os sons tornam-se linguagem quando a crianga compreende a intencdo do adulto ao
proferi-lo, “cada simbolo incorpora uma perspectiva particular sobre alguma entidade ou
evento: esse objeto ¢ simultaneamente uma rosa, uma flor e um presente. A natureza
perspectiva dos simbolos linguisticos multiplica ao infinito a especificidade com que podem
ser usados para manipular a atengdo dos outros” (TOMASELLO, 2003b, p.149). Nesse
momento, a crianga assume sua independéncia como agente comunicativo, capaz nao so de
compreender as palavras, mas também de usa-las para dirigir a comunicagdo, ela faz as
escolhas pragmaticas e, através de sua fala, determina a perspectiva do objeto ou da situacao
que deseja colocar no foco comunicativo. Através dessa interagdo, as palavras vao adquirindo
significados sociais e intencionais que sdo utilizados pela crianca para categorizar e
conceitualizar o mundo sob diferentes perspectivas.

A capacidade de perceber as intengdes evolui e a crianga em idade pré-escolar passa a
reconhecer os outros como agentes mentais (TOMASELLO, 2003b) e constitui-se como o
mecanismo utilizado para inferir e raciocinar sobre o estado de mente das outras pessoas, de
forma a compreender seus pensamentos, desejos, crencas e intengdes (SAXE, 2010). Essa
capacidade ¢ fundamental para explicar a compreensdo pragmatica da lingua, que, ¢ um dos
pilares da aquisicdo e uso da linguagem oral, e também da compreensdo da leitura, ja que

através dela conseguimos inferir, por meio do contexto, os significados das palavras e os
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conteudos implicitos. A TOM também interage com processos cognitivos como coeréncia
(FERSTL; VON CRAMON, 2002), julgamentos morais (YOUNG et al., 2007) e controle
executivo (CARLSON et al., 2002). Pesquisas apontam que a TOM também esta relacionada
com o problema de interacdo demonstrado por autistas (BARON-COHEN et al., 1985).

A aquisi¢do da linguagem por criancas em idade pré-escolar €, portanto, fundamentada
na interagdo. A lingua é uma necessidade de sobrevivéncia no meio, através dela a crianga
conseguird interagir com os demais, expressar seus desejos, sentimentos, etc., essa
necessidade mobiliza os esforcos de aprendizagem. A interagdo apresenta-se como a principal
via de aquisi¢do, as palavras fora do meio e do uso sdo praticamente inuteis. O cérebro deriva
padrdes de significados utilizando para isso o input significativo fornecido pelo meio e pela
interacdo. Nesse periodo, a crianga considera a palavra como uma caracteristica dos objetos,
ela ndo diferencia o objeto de sua representacdo. No entanto, apds o contato com a lingua
escrita, conforme veremos na proxima secdo, a relacdo da crianga com a palavra ganha uma
nova dimensao, através da escrita ela adquire um status de representagdo aos olhos da crianga

que passa a usar a lingua em um nivel de simbolismo e consciéncia maior.

1.2.2 Idade escolar: importincia da escrita e da leitura

Como vimos na se¢do sobre o Iéxico mental, na palavra encontramos forma e contetido,
dois lados de uma mesma moeda, ou como Saussure definiu, significante e significado. Sua
inter-relagdo ¢ tdo forte que as vezes chegamos a pensar que um ndo existe sem o outro.
Mesmo entre os pesquisadores ndo ha certeza sobre como estdo armazenados no cérebro, se
estdo separados, sendo a forma ortografica e/ou fonologica armazenada no Iéxico mental e o
conceito ou significado, na memoria semantica (GAZZANIGA et al., 2006), ou integrada,
como sugerem os modelos conexionistas. A dissociabilidade ou indissociabilidade de
significante e significado, forma e conteudo, permanece em debate.'* Nesta dissertagdo,
abordaremos os dois aspectos enquanto uma unidade, pois entendemos que a aquisi¢ao lexical
refere-se a aquisi¢do do rétulo, forma da palavra ou significante, e do conceito da palavra, ou

seja, o significado.

" Com o conhecimento que temos hoje sobre 1éxico mental podemos pensar em uma releitura da metafora de
Saussure. A relagdo significante/significado talvez ndo seja apropriadamente comparavel a uma moeda, mas sim
a um cristal. O significado ndo constitui uma Unica face, ja que ele € constituido por tragos ou nddulos de uma
rede altamente complexa. Da mesma forma, o significante ¢ também uma generalizagdo construida a partir de
inlimeras exposic¢oes a lingua.
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Considerando essa unidade, sabemos que o significante depois de adquirido em sua
forma adulta, na maioria das vezes, ndo muda, ou seja, possui uma qualidade de invariancia.
J& o significado esta em constante evolugdo, onto e filogenética, gracas a capacidade criativa
do homem no uso da lingua. Vygotsky (1989, p. 73) afirma que “os significados das palavras
infantis se desenvolvem”, ele explica que o aprendizado de uma palavra ndo termina quando a
crianca aprende a reconhecer sua forma, essa ¢ apenas a chave de acesso para inimeros
possiveis significados.

Uma importante evolugdo na aquisicdo da forma ocorre durante a alfabetizacdo. A partir
da palavra escrita, a crian¢a adquire um novo modo de percepgdo da forma da palavra, outro
orgdo do corpo — os olhos, e consequentemente, outra regido do cérebro — lobo occipital, sdo
treinados para reconhecer, o que antes era apenas som, na forma de estimulo visual, e ndo s6
reconhecer como também produzir, escrever. A crianga percebe que a fala pode ser dividida
em fonemas que podem ser combinados em silabas e palavras, e que esses fonemas podem ser
representados em grafemas. Certamente, esse ¢ um periodo de transformacdo cognitiva para a
crianga que provoca uma importante reconfiguragio cerebral.

Nesse periodo, um novo componente cognitivo terd que ser adaptado a rede ja existente:
som - significado, letra — som — significado. Isso requer que neurdnios da regido occipital
esquerda aprendam a reconhecer e processar detalhes dos estimulos visuais que antes ndo
eram relevantes. Dehaene (2007) explica que, gragcas a plasticidade cerebral, ocorre a
“reciclagem” de neurdnios, que mesmo ndo estando preparados biologicamente para o
reconhecimento de letras, através do aprendizado da leitura sdo capazes de se especializar
nessa tarefa. Essa nova rede de reconhecimento de grafemas precisa conectar-se, via regido
temporal, onde ocorre a conversdao grafema-fonema, a rede de processamento auditivo e
articulatorio, localizada na regido perisilviana que engloba Broca e Wernicke; essa, por sua
vez, conecta-se a rede de conhecimento semantico, que estd distribuida entre a regido
temporal medial e diversas regides do cortex, dependendo do estimulo (CARREIRAS et al.,
2009; SCLIAR-CABRAL, 2009). A medida que a leitura e a escrita se desenvolvem, a rede
de reconhecimento visual parece criar uma nova rota de acesso em que a forma ortografica
conecta-se diretamente a rede seméantica, sem mediacao da informagdo fonologica. Essa fase,
portanto, ¢ essencial para integrar as diversas redes de processamento lexical e reconfigurar o
sistema cognitivo que capacitard futuramente a crianga a utilizar plenamente a lingua, em sua
forma oral e escrita.

Para se ter uma ideia das modificagdes cerebrais que ocorrem com a alfabetizagdo,

tomemos o exemplo da pesquisa de Carreiras e colegas (2009) com adultos. Eles realizaram o
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experimento com ressonancia magnética em adultos membros das guerrilhas da Colombia
que estavam se reintegrando a sociedade, comparando as imagens dos cérebros de adultos
alfabetizados e ndo alfabetizados. Os resultados apontaram para uma maior quantidade de
massa cinzenta em alfabetizados em cinco regides posteriores do cérebro que participam na
leitura: areas bilaterais na regido dorsal occipital, regido supramarginal e superior temporal
esquerda, giro angular e regides do lobo temporal posterior ¢ médio. Os resultados também
apontaram para 0 aumento na massa branca no esplénio do corpo caloso, onde ocorre a
comunica¢do de redes neuronais de um hemisfério ao outro. Segundo os autores (2009, p.
984), o aprendizado da leitura “aumenta a colaborag@o entre as areas visuais (dorsal occipital)
e fonoldgicas (supramarginal) diretamente ou por meio da semantica (giro temporal
médio)”"’.

Além da mudanga fisiologica que ocorre nas redes neuronais, o aprendizado da forma
escrita das palavras propicia uma evolugdo na capacidade simbdlica da crianga, a escrita
constitui um mecanismo de representagdo mais abstrato do que a fala. A historia da escrita
enquanto representagdo na crianga inicia, conforme Vygotsky (1989), com o gesto, a
brincadeira de faz-de-conta e o desenho. Nessa tltima fase, a crianca se da conta de que pode
representar através do desenho ndo sé os objetos, mas também a fala, sua intengdes, uma
historia, etc. Essas trés atividades que precedem a escrita sdo modos de agdo em que
predominam o campo do significado e ndo o campo visual. Nos primeiros anos de vida, a
palavra serve para indicar e nomear, sendo que a crianga ndo percebe a existéncia do nome
separado do objeto: palavra e objeto constituem a mesma entidade. A introducdo da escrita
faz com que ocorra esse distanciamento entre palavra e objeto, o que resulta em um salto
qualitativo nos processos cognitivos da crianga, o significado ndo estad mais naquilo que ela
visualiza diretamente, mas também no que ela pensa ou no que um gesto, brinquedo, desenho
ou a escrita podem representar. Vygotsky (1989) denomina esse processo de simbolismo de
segunda ordem: signos que designam sons que formam palavras que remetem a significados,
primeiro a representacdo ja contida no significado da palavra som e segundo a conversao som
em letra.

A maioria dos estudos de aquisicdo lexical em lingua materna interessa-se pelos
primeiros 5 anos de vida, ja que ao final desse periodo as pesquisas comprovam que as
criangas ja dominaram a sintaxe, fonologia e morfologia da lingua, além de possuirem um

extenso léxico (SCARPA, 2003). No entanto, apesar de reconhecerem a forma de muitas

15 [...]reading increased the functional coupling from visual (DOCC) to phonological (SMG) processing areas
either directly or by means of semantics (inMTG).
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palavras, o significado de muitas delas ainda encontra-se em formato embrionario. Isso indica
que a aquisicdo lexical ainda ndo terminou nem mesmo para as palavras cujas formas ja sao
conhecidas. A crianga ainda terd& uma longa jornada de expansdo de suas redes de
significados, e a leitura sera sua principal aliada.

Com base na teoria de Vygotsky e dos prototipos, Akhutina (2003, p.118) descreve as
principais caracteristicas dos significados primarios, ou seja, os inicialmente construidos pelas

criangas, que, segundo a autora, s3o adquiridos no nivel de distingdo mais util:

(1) Inicialmente sdo complexos “imagem-significado” (representados
sensorialmente); (2) porque eles sdo imagem, eles podem, do ponto de vista logico,
serem considerados ndo elementares; (3) sdo construidos de acordo com as leis do
pensamento por complexos; dessas estruturas ilogicas, as que sdo refor¢adas pelo
contexto linguistico permanecem, € as que ndo sdo tdo refor¢adas, passam para
estado latente ou desaparecem; (4) sdo pontos de referéncia para os significados
adquiridos mais tarde (ou seja, secundarios) significados no mesmo campo
semantico; (5) ocupam posigao central no campo semantico, que os faz mais faceis
de recuperar, deste modo, garantindo que serdo usados com mais frequéncia.'®

A partir da estrutura pré-construida para os significados primarios, a crianga vai
progressivamente ampliando suas redes Iéxico-semanticas de forma a acomodar cada nova
descoberta, de forma e de conceito. Se considerarmos a ambiguidade e a polissemia da lingua,
podemos afirmar que aos 5 anos de idade alguns dos aspectos do significado foram
dominados, mas ndo todos e ndo com profundidade. Para exemplificar isso, perguntamos a
uma crianca de 7 anos o significado de algumas palavras a fim de realizar uma atividade
exploratoria, semelhante a do nosso experimento, ela nos forneceu as seguintes respostas:
“biologicamente” tem a ver com algo cientifico, “ciéncia” ¢ algo que se faz nos laboratorios,
“satélite” ¢ o que tem no espaco e faz funcionar a TV, “cometa” ¢ tipo um planeta, algo que
tem no céu. Esses exemplos nos mostram o quanto ainda ¢ vago o significado para certas
palavras, a crianca sabe com qual campo semantico relacionar as palavras, mas ndo sabe
distinguir que trago de significado a torna unica e especifica. Ainda que genérico, esse
conhecimento aliado ao contexto possibilita uma compreensdo, mesmo que parcial, da lingua
oral e escrita.

Por isso, o periodo apés os 5 anos, em que a crianga ingressa na escola e inicia uma
nova experiéncia com a lingua, agora na forma escrita, ¢ tdo importante, e carece muito de

pesquisas, pois essas concentram-se na aquisicdo da leitura e da escrita, esquecendo os

' (1) initially are “image—meaning” complexes (sensorially represented; (2) because they are images, they
may, from a logical standpoint, be considered nonelementary, (3) are constructed according to the laws of
thinking in complexes, of these nonlogical structures, ones that are reinforced by the linguistic context remain,
and ones that are not so reinforced pass into a latent state or disappear; (4) are the reference points for defining
meanings acquired later (that is, secondary) meanings in the same semantic field; (5) occupy a central position
in the semantic field, which makes them easy to retrieve, thus ensuring that they will be used frequently.
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avancos quantitativos e qualitativos na aquisicdo lexical, que sera a base para o
desenvolvimento da compreensdo leitora e da produgdo escrita, que por sua vez, fornecera
ainda mais input para a aquisicdo lexical. Esses processos, portanto, se alimentam
mutuamente. A aquisicdo da leitura e da escrita ndo corre de forma paralela a aquisicao
lexical, mas de forma integrada.

A pratica da leitura coloca a crianca diante de palavras desconhecidas, proprias da
lingua escrita; da mesma forma, a pratica da escrita faz com que a crianga tente traduzir em
palavras seus pensamentos. Esses movimentos, da palavra para o pensamento, do pensamento
para palavra, certamente conduzem a um novo relacionamento com a palavra, desenvolve-se,
assim, um nivel superior de compreensdo dos conceitos e sua correlagdo com a forma lexical.
Concomitantemente ao desenvolvimento da forma da palavra, ocorre o desenvolvimento do
significado das palavras. Segundo Vygotsky (2001, p. 408), “o significado da palavra ¢é
inconstante. Modifica-se no processo de desenvolvimento da crianga. Modifica-se também
sob diferentes modos de funcionamento do pensamento. E antes uma formagéo dinimica que
estatica”, ¢ também a unidade entre pensamento e linguagem, e constitui-se basicamente pelo
processo de generalizagdo.

Esse aspecto gradual da aquisi¢do lexical foi muito bem definido por Richards
(1976, p. 79-83) em sete aspectos importantes sobre o conhecimento de palavras:

a) Grau de probabilidade de encontrar a palavra;

b) Conhecimento das limita¢cdes impostas ao uso;

c) Conhecimento de seu comportamento sintatico;

d) Conhecimento da forma da palavra e suas variagoes;

e) Conhecimento da associagdo entre a palavra e outras;

f) Conhecimento do valor semantico;

g) Conhecimento dos diferentes significados.

Esses sete aspectos mostram que conhecer uma palavra ndo ¢ apenas saber pronuncia-la
ou escrevé-la, também ndo é apenas saber sua defini¢gdo assim como esta nos dicionarios.
Saber uma palavra ¢, principalmente, conhecer seu potencial semantico e a sua relagdo com as
outras. Isso confirma nossos pressupostos conexionistas, interacionistas e a usage-based
theory, que nos permitem afirmar que o conhecimento lexical, linguistico e pragmatico, se
desenvolve por meio do uso e para o uso, pois o nivel maximo de conhecimento lexical ¢
atingido no momento em que sabemos usar proficientemente as palavras nos mais diversos
contextos comunicativos.

Aqui cabe distinguirmos os niveis de conhecimento receptivo e produtivo. O

vocabulario receptivo constitui o que ¢ compreendido, ou seja, as palavras, faladas ou escritas,
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para as quais somos capazes de ativar o significado adequado; e o vocabulario produtivo
constitui as palavras para as quais somos capazes de utilizar adequadamente o significado na
fala ou escrita. Essa distingdo ¢ relevante, pois pesquisas observam que, tanto em criangas
adquirindo a L1 quanto em aprendizes de L2, o vocabulédrio receptivo ¢ maior do que o
produtivo, ou seja, o nimero de palavras compreendidas é maior do que o niimero de palavras
produzidas. Normalmente, a historia do processo de aquisi¢do lexical inicia no
desenvolvimento da capacidade de compreender as palavras para depois, a medida que
aumentam nossas experiéncias, conseguirmos produzi-las: ¢ como se as palavras
compreendidas estivessem na zona de desenvolvimento real, enquanto a capacidade de
produzi-las estivesse na zona de desenvolvimento proximal. Isso, certamente ocorre porque o
uso da palavra exige um nivel de conhecimento maior do que sua compreensdo em um
determinado contexto comunicativo, exige conhecimentos além dos semanticos.

O grau de desenvolvimento desses sete aspectos varia conforme o tipo de palavra.
Segundo Nagy e Scott (2000, p.579), existem diversos tipos diferentes de palavras. Algumas
sdo funcionais, existem para organizar a lingua, por isso, possuem fun¢do sintdtica
importante, por exemplo, as preposi¢des e conjungdes. O conhecimento dessas palavras
envolve mais o “saber como” do que o “saber que”, ou seja, envolve uma memoria procedural
linguistica. Outras palavras sdo de contetido, envolvem o conhecimento nao sé linguistico,
mas também de mundo, sua aquisi¢do requer o conhecimento de um ou varios conceitos para
sua compreensdo. Aqui podemos incluir especialmente o vocabulario especifico das areas de
conhecimento, o jargdo especifico de cada ci€ncia. Por exemplo, para entender o significado
da palavra “fotossintese” ¢é preciso saber outras palavras-conceito como oxigénio, gas
carbOnico, respiracdo, etc. Os autores afirmam que saber uma palavra envolve tanto memoria
procedural, saber como usar, quanto semantica, saber o que significa. Essa relagdo 1éxico -
conceito ¢ complexa e fascinante, pois ainda ndo conseguimos delimitar sua fronteira, nao
sabemos onde comega um e termina o outro.

Um dos fatores decisivos para o desenvolvimento de um nivel maior de conhecimento
da palavra é a metacognicdo, que, segundo Tomasello (2003b), desenvolve-se na crianca entre
os 5 e 7 anos de idade, juntamente com a autoregulacdo. Através da metacognicdo “o sujeito
percebe, entende e categoriza sua propria cogni¢do, o que ¢ facilitado pelo fato de que ela ¢é
expressa externamente pela linguagem” (Ibid., p.273). Isso significa que a linguagem serve de
mediadora da metacognicdo, o que possibilita que a crianca reflita sobre seu processo de
pensamento, pense sobre o processo de significacdo das palavras, sobre sua fala e sua escrita.

E a capacidade metacognitiva, aliada ao ensino da leitura e da escrita, que possibilita o
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desenvolvimento da consciéncia fonolégica e morfologica. Através delas, a crianca podera
decompor a frase em palavras, as palavras em silabas, morfemas e letras. Os morfemas,
menores unidades significativas da palavra, podem servir para inferéncia de significados de
novas palavras. Nagy e Anderson (1984) estimaram que em torno de 60% das novas palavras
em lingua inglesa encontradas por alunos entre o primeiro e o quinto ano podem ser inferidas
por meio de morfemas. Por exemplo, se o aluno sabe o que significa feliz, podera deduzir o
significado de felizmente, infelizmente; se sabe a conjugacdo do verbo brincar na primeira
pessoa do singular no presente, podera, através da composi¢cdo morfologica, derivar todas as
demais pessoas: eu brinco, tu brincas, ele brinca, nés brincamos, eles brincam.

Testes de vocabulario, como de Dale e O’Rourke (1986), costumam solicitar que os
sujeitos atribuam um valor de conhecimento para as palavras testadas, por exemplo:

1- Eu nunca vi esta palavra antes;

2- Eu ja escutei, mas ndo sei o que significa;

3- Eu reconheco ela no contexto, e eu posso dizer a que ela se refere;

4- Eu conhego bem a palavra.

Essa classificagdo ¢, de certa forma, uma simplificagdo do que fez Richards (1976) para
que o sujeito da pesquisa, que ndo ¢ linguista, consiga identificar o nivel de conhecimento que
tem das palavras. Ela também nos ajuda a entender a diferenca entre vocabuldrio receptivo,
item 2 e 3, e vocabulario produtivo, item 4. Esse teste verifica ndo s6 o vocabulario, mas
também a capacidade metacognitiva, ja que a crianca avalia o seu proprio conhecimento sobre
a lingua. Com base nele, construimos o pré e pos-teste de vocabulario desta dissertacdo,
descritos no proximo capitulo.

Retomando entdo os pontos tedricos que vimos até aqui, podemos afirmar que ¢ a
frequéncia de exposicdo e a qualidade das novas experiéncias da crianga com as palavras, na
comunicacdo escolar, na leitura e na escrita, que fardo com que ela desenvolva os diversos
niveis de conhecimento das palavras, especialmente os mais abstratos. Quando a crianga
ingressa na escola, ela sabe um extenso niumero de palavras, entre 2.500 a 5.000 palavras
(BECK; MCKEOWN, 1991a) dependendo do seu contexto de letramento familiar. A maioria
dessas palavras ¢ de alta frequéncia na lingua oral, palavras cotidianas que foram aprendidas
através dos didlogos com adultos e criancas. Outras palavras ela compreende vagamente, ja
escutou na televisdo ou talvez em algumas historias infantis. Ao ser alfabetizada, a crianca

comega a ser exposta a uma nova lingua, pouco conhecida até entdo, a lingua escrita.
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Por isso, a estrutura de seu Iéxico mental modifica-se incluindo uma rede de
decodificacdo de palavras escritas e as novas palavras proprias da lingua escrita. Mas ndo
apenas isso se modifica, suas redes semanticas, como vimos, também se reestruturam, novos
aspectos de sentidos sdo incluidos, as sinapses se fortalecem, novas sinapses surgem, € as
redes lexical e semantica integram-se de maneira ainda mais intrincada. As redes semanticas
construidas na idade pré-escolar expandem-se enormemente para acomodar as novas palavras
encontradas nos livros, nas historias, nos filmes, nos desenhos animados, etc. As novas
palavras e seus significados vao sendo incorporados a estrutura ja existente, amadurecendo e
completando os conceitos primdrios. Nessa fase, a criangca comega a desenvolver os niveis de
conhecimento de palavras que antes apenas faziam parte de seu vocabulario receptivo ou eram
desconhecidas.

Os niveis de conhecimento lexical citados por Richards s6 sdo alcangados depois de
varios contatos com as palavras que estdo sendo aprendidas e sdo inferidos através das
informagdes contextuais. Quanto mais rico e significativo for o contexto, maior a
probabilidade de ocorrer a aquisi¢do incidental de vocabulario. Esse processo ¢ longo e
gradual, mesmo nos adultos. Segundo Leffa (2000), “o léxico é o unico conhecimento que
pode ser aumentado, geralmente para o resto da vida, ja que sempre € possivel aprender novas
palavras”. Portanto, estamos constantemente reconfigurando nossas redes léxico-semanticas,

sendo esse processo predominantemente inconsciente e interminavel.

1.2.3 Metacognicao e conceitos

O que e como as criangas falam sobre as palavras? Qual ¢ a capacidade que elas tém de
autoavaliar seu conhecimento lexical? O aprendizado da leitura e da escrita ¢ fundamental
para que a crianca comece a pensar a lingua. Sdo operagdes cognitivas que exigem um nivel
de consciéncia maior do que o usado pelas criangas em seu cotidiano comunicativo. A
alfabetizacdo em si necessita do desenvolvimento da consciéncia fonologica. Nessa fase, a
crianca comega a perceber o contorno das palavras e os sons que as compdem. Tanto o
processo de compreender a leitura quanto o de escrever exige um monitoramento constante da
atencdo e da memoria. A escrita talvez seja o processo mais desafiador para a crianca, pois
exige a transformacdo do pensamento em fala e da modalidade oral para a modalidade escrita
da lingua, exigindo, assim, que a crianga pense e avalie sua propria expressdo linguistica.

Portanto, a escola tem um papel importantissimo no desenvolvimento metacognitivo das
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criancas, o que também se reflete em pesquisas sobre o desenvolvimento de conceitos e a
aquisicao lexical.

Uma questdo importante dentro das pesquisas sobre o desenvolvimento de conceitos ¢
saber a partir de que idade as criangas sdo capazes de produzir defini¢des para palavras e se
essas definicGes podem ser consideradas evidéncias de seus conhecimentos Iléxico-
semanticos. Segundo Snow (1990), produzir definicdes do tipo Aristotélico “x ¢ um y”,
constitui uma habilidade especifica que se desenvolve gradualmente com a idade. Na pesquisa
que realizou com 137 criangas do segundo ao quinto ano escolar, os resultados levaram a
conclusdo de que dois conhecimentos basicos sdo necessarios para habilidade de definir:
conhecimento sobre o significado da palavra e conhecimento sobre o género definigdo. A
pesquisadora enfatiza a importancia da pratica do género, ja que os resultados mostraram que
a escolaridade foi o fator que mais influenciou na habilidade de definicdo das criangas
testadas. Portanto, para desenvolver os conhecimentos citados, a crianca precisa de
oportunidades de escuta e producdo de definigdes, lembrando que este é um género pouco
utilizado na lingua oral e no cotidiano comunicativo da crianga, por isso, justifica-se o
impacto da escolaridade sobre a habilidade de definir.

Caramelli e colaboradores (2006, p.161) identificaram as estratégias que criangas de
diferentes idades, 10 a 13 anos, utilizaram para definicdo de palavras. Elas observaram as
seguintes estratégias:

a) Definicdo por atribuicdo: quando se utilizam atributos fisicos ou avaliativos e
qualitativos, ex.: mac¢a é redonda, vermelha ou verde, gostosa, saudavel;

b) Defini¢do por exemplo: quando se utilizam exemplos e tipos, ex.: cdes existem os de
caca, de grande, médio e pequeno porte, etc.;

c) Definicdo por inclusdo: quando se situa a palavra em uma categoria superordenada,
ex.: macaco ¢ um mamifero;

d) Definicdo por fungdo/proposito: quando se descreve a fungdo ou utilidade, ex.: faca
serve para picar, fatiar, cortar, descascar, etc.;

e) Definicdo por causa e efeito: quando se explica a circunstdncia do acontecimento
causa/efeito, ex.: alagamento ¢ quando o excesso de chuva faz o rio transbordar e
encher as ruas e casas de agua;

f) Definicdo por negagdo: quando se descreve o que ndo € ou ndo constitui a palavra

definida, ex.: tristeza ¢ auséncia de alegria, de motivacao;
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g) Defini¢cdes por referéncia genérica: quando se utiliza de referéncias gerais, ndo
especificas do que estd sendo definido, ex.: martelo ¢ uma coisa de ferro e madeira
usado para bater;

h) Definicdo por referéncia propria: quando se utiliza da opinido e experiéncia propria,

ex.: espelho ¢ onde eu me olho todos os dia para pentear o cabelo;

Além dessas estratégias, as autoras identificaram duas que classificaram como de ndo
definicdo. A associagdo, quando se produz associagdo livre da palavra sendo definida com
qualquer outra lembranga, ex.: praia — mar, sol, verdo, esportes. E a tautologia quando ao
definir se repete a palavra sendo definida ou utiliza-se um sin6nimo, ex.: conversar ¢ falar
com alguém.

Outro aspecto importante para ser considerado nas pesquisas sobre desenvolvimento de
conceitos € o tipo de palavra escolhida para o experimento. Setti e Caramelli (2005) explicam
as diferengas em definigdes de substantivos concretos e abstratos. Elas utilizaram quatro
classificagdes de abstratos: processos cognitivos, tipo nominal, emogdes e estados do self. No
primeiro experimento, a tarefa foi classificar os substantivos abstratos conforme as seguintes
dimensdes: concretude, disponibilidade de contexto, imageabilidade e abstragio. Os
resultados apresentaram diferencas entre os tipos de substantivos abstratos e suas
caracteristicas. Os sujeitos julgaram, por exemplo, que os substantivos referentes a processos
cognitivos ¢ emocdes s30 mais abstratos ¢ menos concretos que estados do self e tipos
nominais. No segundo experimento, a tarefa foi definir substantivos concretos e abstratos. O
objetivo foi investigar o tipo de informagdo e relacdes elicitadas por ambos e pelos subtipos
abstratos. Elas observaram as seguintes relagdes (2005, p. 2000):

a) Relacdes taxondmicas: hierarquia que se subdivide em - superordenadas,

subordinadas e coordenadas;

b) Relacgdes tematicas: coocorréncia na mesma situacdo ou evento se subdividem em —

espacial, temporal, meios, causa, efeito, fungdo, agdo e evento;

c) Relacdes de atributos: caracteristicas fisicas e qualidades se subdividem em textura,

forma, cor, avaliagdes, etc.;

d) Estereodtipos: associagdes convencionais e idiossincraticas;

e) Exemplos: objetos ou pessoas consideradas exemplares;

f) Outro: comentarios gerais ou simples repeticoes.

As observagdes do segundo experimento demonstraram que as relagdes taxondmicas e

tematicas foram, respectivamente, as mais produzidas. Cabe destacar que os sujeitos deste
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experimento eram alunos universitarios, o que mostra que mesmo depois de anos de
escolarizagdo, ha uma tendéncia forte na lingua para a organizagdo por meio de relagdes
tematicas, oriundas das situagdes comunicativas, que passam a competir com as taxondmicas,
provenientes do conhecimento cientifico. Os resultados do experimento um e dois foram
coerentes e revelaram que as definicdes de ambos concretos e abstratos sdo moldadas por
tipos especificos de informagao conceitual.

Pesquisadores também perceberam que as definigdes tornam-se mais complexas a
medida que aumenta a idade. Keil e Batterman (1984) pesquisaram a chamada mudanga de
caracteristica para definicdo (a characteristic-to-defining shift) na aquisicdo e
desenvolvimento dos significados das palavras. Eles observaram que criancas de em média 7
anos preferem conceituar as palavras por meio de suas caracteristicas enquanto criangas de 9
anos preferem conceituar por meio de defini¢do. Observaram também que essa mudanga ndo
ocorre na mesma idade para todas as criancas e que ha um periodo de transicao.

Borghi e Caramelli (2003) por sua vez, argumentam que ndo ocorre uma mudanga e
substitui¢do de um modo de defini¢do por outro, mas a coexisténcia. Eles investigaram as
relagdes tematicas e taxonomicas em defini¢des de criangas de 5, 8 e 10 anos. Os resultados
mostraram que as criangas parecem organizar inicialmente seus conceitos por meio de
relagdes tematicas, ou seja, baseiam-se nos conhecimentos cotidianos e de rotina; depois, aos
8 — 10 anos, comecam a manifestar as relacdes taxonémicas. Segundo os autores, as criangas
ja aos 5 anos possuem conhecimento de ambas as relagdes, mas com o tempo, as relagdes
tematicas diminuem e as taxondmicas aumentam, o que ocorre provavelmente pelo
desenvolvimento da capacidade de abstracdo e a experiéncia escolar.

Esses resultados podem também ser explicados por meio da nocdo de conceitos
espontaneos e conceitos cientificos. Conforme Vygotsky (2001), os primeiros sdo conceitos
iniciais da realidade, desenvolvem-se a partir da experiéncia da crianga com a lingua e com o
mundo. Ja os conceitos cientificos constituem-se através de um grau maior de abstracdo e
desenvolvem-se a partir da interagdo da crianca com os adultos, esses conceitos incluem o
conhecimento construido historicamente pelo homem, nido se limitam a experiéncia da
crianga, mas a experiéncia da humanidade.

Vygotsky argumenta que os conceitos espontaneos e cientificos coexistem, seu processo
de desenvolvimento interage constantemente, sendo que os cientificos apdiam-se em
determinado nivel de maturacdo dos espontaneos para se desenvolverem. “Os conceitos
cientificos de tipo superior ndo podem surgir na cabeca da crianga sendo a partir de tipos de

generalizagdes elementares e inferiores preexistentes” (VYGOTSKY, 2001, p.262). Portanto,
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um ndo exclui o outro, mas desenvolve-se a partir da matriz do outro. O autor também
enfatiza a importancia da escola para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, ja que ela
constitui-se como espaco social construido para ensinar as criangas os conhecimentos
considerados relevantes para sua vida.

Entretanto, ndo existem apenas semelhangas entre conceitos espontineos e cientificos,
existem também importantes diferengas entre os dois tipos de conceitos. A principal ¢ a
diferenca de origem dos locais de interagdo (casa — escola) que, por consequéncia, afeta o
tipo/qualidade de interagdo (“natural” — “planejada”). O tipo de interacdo que origina o
conhecimento sobre a palavra “amigo”, por exemplo, ¢ diferente da interagdo que origina o
conhecimento sobre a palavra “fotossintese”.

O processo de desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos também difere.
Vygotsky (2001) explica que os conceitos espontidneos desenvolvem-se de baixo para cima,
do objeto para o conceito, da experiéncia/uso para a abstragdo. Ja os conceitos cientificos
desenvolvem-se de cima para baixo, do conceito para o objeto, da abstracdo para a
experiéncia. Ou seja, eles se desenvolvem em diregdes opostas, inversas.

Um dos principais fatores dessa diferenga ¢ o grau de consciéncia existente no
processamento de conceitos espontaneos e cientificos. O autor explica que uma crianga de 7
anos ¢ capaz de usar efetivamente a palavra “porque” em sua fala, porém, quando perguntada
sobre o significado dessa palavra, a crianga, apesar de saber o que significa, ndo ¢ capaz de
elaborar uma defini¢d@o. Ou seja, ela possui um conceito espontaneo dessa palavra, mas ndo
um conceito cientifico, para isso, ela precisard tomar consciéncia do que ja sabe e expressar
esse conhecimento, de nivel funcional-pratico, em forma de linguagem, portanto, em um nivel
mais abstrato. “A crianca em idade escolar passa da introspec¢do ndo formulada para a
introspec¢ao verbalizada, percebe os seus proprios processos psiquicos como processos
significativos” (VYGOTSKY, 2001, p. 114). Esse processo de fala faz com que a crianca
elabore, organize, generalize seus conceitos espontineos, o que fard com que desenvolva
gradualmente e de forma integrada um sistema de conceitos cientificos. A palavra, portanto,
conforme Vygotsky (2001), € uma generalizagdo que une pensamento e linguagem.

O desenvolvimento de conceitos ¢ a habilidade de definir esses conceitos estdo,
portanto, fortemente relacionados a capacidade metacognitiva, que por sua vez, ¢
impulsionada pelo aprendizado da leitura e da escrita. Conforme vimos no inicio dessa segao,
existem varios niveis de conhecimento das palavras, e a crianga ao ingressar na escola carece

ainda de muitas experiéncias, agora escritas, para atingir niveis mais profundos de
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conhecimento lexical. Na proxima se¢do, veremos mais de perto a relacdo entre leitura e

aquisicao lexical.

1.3 Leitura e inferéncia

O volume de leitura é ainda um poderoso previsor das diferengas de vocabulario e
de conhecimento."” (CUNNINGHAM; STANOVICH, 2001, p.142).

Ler e escrever sdo apropriagcdes culturais que possibilitam o acesso a outros
conhecimentos. Além de ser um processo cognitivo, ler também € um processo social, um
processo em que varias vozes sociais dialogam e interagem com o leitor. Ler ¢, ao mesmo
tempo, um processo individual e coletivo. Para que a comunica¢do acontega, a palavra é o
veiculo da interacdo indireta, a distancia, propria da lingua escrita. Ela precisa ser recordada,
ativada, selecionada, flexionada, relativizada conforme o contexto, até ser finalmente
compreendida. Nesse processo de constru¢do, os sentidos sfo esticados, restringidos,
reelaborados, ajustados gradualmente ao modelo situacional do texto e & TOM que o leitor
construiu sobre a intencionalidade comunicativa do autor, de forma que possam ser integrados
nos niveis micro ¢ macroestruturais, e colaborem para a construgdo da coeréncia do texto.

A lingua escrita, diferentemente da lingua oral, ¢ aprendida, na maioria das vezes, por
meio de instru¢do explicita. Ler parece ser algo muito simples; no entanto, cognitivamente ¢
uma atividade complexa, pois envolve a codificagdo visual, ortografica, fonoldgica,
semantica, sintatica e pragmatica (ZIGMOND et al., 1999). Por isso, ao estudar o processo de
leitura e ao ensina-lo, ¢ preciso ficar atento a todos esses aspectos, cujo funcionamento ¢
complementar e conduz a totalidade do processo, ja que a compreensdo ¢ a integragdo de
todos esses niveis de informagao.

Na proxima segdo, abordaremos a decodificacdo, processo fundamental para a
alfabetizacdo, por meio da qual acessamos o codigo e chegamos a compreensdo. Deter-nos-
emos em uma estratégia cognitiva em particular, a inferéncia, buscando com isso
compreender como ocorre o principal processo cognitivo que possibilita o aprendizado lexical

e de conceitos através da leitura.

' Reading volume is still a very powerful predictor of vocabulary and knowledge differences.
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1.3.1 Decodificacio

O primeiro nivel a ser desenvolvido no processo de leitura €¢ o que da acesso ao codigo,
a decodificacdo. Esse pode ser considerado o nivel essencial, imprescindivel para um bom
desempenho em leitura. Segundo Morais (1996), um bom leitor ¢, antes de tudo, um bom
decodificador. Contudo, ¢ preciso lembrar que decodificar ndo significa compreender, esta é
apenas uma das etapas do processo.

Os estudos sobre os movimentos sacadicos dos olhos durante a leitura revelam o quao
significativo ¢ o processo de decodificacdo. Eles demonstram que bons leitores leem mais
rapido e possuem padrdes de fixacdo diferentes de leitores que tém dificuldades (MATLIN,
2004). Pesquisas a respeito comprovam ser possivel identificar os pontos em que hd maior
fixacdo, onde ocorrem os saltos, ¢ em que pontos ha movimento de retrocesso. Os
movimentos sdo controlados pelo cérebro, seguindo certos padrdes, por exemplo, palavras
mais longas, surpreendentes no contexto ou pouco comuns na lingua merecem maior tempo
de fixacdo. Por outro lado, palavras como artigos, preposi¢des, conjuncdes, palavras curtas e
palavras transparentes, ou de sentido 6bvio, recebem menos fixagao ou saltos (ZIGMOND et
al., 1999). Isso comprova como ¢ importante automatizar o nivel de decodificacdo, de forma
que a leitura seja mais rapida e o foco de atengdo possa se concentrar na construcdo dos
significados. A automatizacdo s6 € possivel através da pratica intensiva da leitura na escola e
em casa: quanto mais experiente for o leitor, melhores serdo suas habilidades de
decodificagao.

Durante a decodificagdo, o estimulo que passa pelos olhos ¢ enviado para o cortex visual
bilateralmente e para a regido occipito-temporal ventral do hemisfério esquerdo (DEHAENE,
2007), regido que ao longo do processo de alfabetizacdo vai especializando-se no
processamento do codigo escrito. Aprender a ler consiste em treinar essa regido para
especializar-se no reconhecimento das invaridncias das letras e associa-la as regides que
processam a fala verbal e o significado.

Com relagdo ao caminho neural do processamento das palavras, haveria duas formas de
ler. Uma forma de ler, predominante no leitor aprendiz, seria a rota fonologica. Nessa rota, o
acesso ao significado passa pela recodificagdo do sinal grafico em sua contraparte sonora, ou
seja, a leitura passaria pela associagdo grafema — fonema e, a partir da imagem sonora seria
possivel o acesso ao significado. Ja a leitura que utiliza a rota lexical da acesso direto ao
significado, via forma ortografica da palavra. A utilizacdo dessa rota pressupde que o leitor

conhega a forma ortografica da palavra, dai a sua predominancia no leitor maduro. Cumpre
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destacar que tanto a leitura pela rota lexical quanto pela rota fonoldgica podem ser observadas
em leitores com niveis distintos de proficiéncia leitora. A diferenca sera na predominancia de
uso de cada um dos caminhos, ja que a utilizacdo da rota lexical pressupde maior experiéncia
com textos escritos, ao passo que a rota fonologica permitiré a leitura de palavras novas ou de
baixa frequéncia de uso, ou, ainda, de palavras irregulares e pseudopalavras. A pesquisa de
Salles e Parente (2002, p.15) revela que os melhores leitores sdo o0s que usam
proficientemente as duas rotas, e que “ambas as rotas de leitura de palavras, fonologica e
lexical, estdo relacionadas e desenvolvem-se juntas”.

Shaywitz (2006), ao realizar pesquisa com ressonancia magnética em bons leitores e em
disléxicos, concluiu que bons leitores ativam regides das partes posterior e anterior do lado
esquerdo do cérebro. No sistema posterior, identificou dois caminhos de leitura: o caminho
superior, localizado na regido parietotemporal, que seria utilizado por leitores iniciantes,
dependentes da conversdo grafema-fonema; e o caminho inferior, localizado na area occipito-
temporal, também chamada de area ou sistema de forma da palavra, que seria utilizado por
leitores experientes que identificam as palavras instantaneamente. Na figura 4, podemos
visualizar as principais regioes cerebrais envolvidas no processo da leitura.

Regides temporais

superiores Regigo
Regido pré-central — I g supramarginal

Insula anterior

Regi&o parietal
posterior

Girus angular

Regiao temporal

‘ meédia

Regiéfo frontal
inferior Regides

occipitais

'\ Régisio

occipito-temporal
ventral

Regi&o
fusiforme

Regiéo temoral
anterior

anterior

Figura 4 - Redes corticais da leitura.
Fonte: SCLIAR-CABRAL (2009, p.5).

A autora também identificou uma terceira rota de leitura de palavras, utilizada

principalmente por leitores disléxicos, localizada na area de Broca, parte frontal do cérebro.
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Os leitores disléxicos podem também apresentar um sistema auxiliar de leitura, localizado no
HD e na parte anterior. O mais impressionante da pesquisa foi que ao final de um ano de
intervengdes pode-se observar um reparo cerebral, foram refeitos os testes de ressonancia
magnética em leitores disléxicos e o caminho de ativagdo mostrou mudangas efetivas, menos
ativagdo do HD e desenvolvimento maior dos sistemas do HE. Isso comprova a plasticidade
do cérebro, especialmente em criangas, e a importancia da interferéncia educativa. No que
tange a leitura, os estimulos fornecidos pelo professor em sala de aula, através de textos e
atividades, podem ser decisivos para o desenvolvimento do cérebro, da mesma forma que os
estimulos recebidos em ambiente familiar.

Ap6s ser decodificado, o input € enviado para regides temporais em que ocorre 0 acesso
ao léxico mental e a integragdo lexical, a selecdo ocorre provavelmente no giro inferior frontal
esquerdo (ver 1.1.6). Por meio desses processos, o leitor vai construindo os significados das
palavras em nivel microestrutural, o que o encaminhara para a compreensdo do texto em seu

nivel macroestrutural, que veremos a seguir.

1.3.2 Compreensio

A compreensdo ¢ uma das questdes mais complexas da leitura, tanto na perspectiva de
quem aprende, quanto na perspectiva de quem ensina, ou ainda, na perspectiva de quem
pesquisa 0s processos envolvidos. Até mesmo porque a compreensdo € um processo que
ultrapassa a leitura da palavra, ja que compreendemos (ou ndo) um texto, uma conversa, um
quadro, uma situacdo, um contexto, o mundo. A maioria dos alunos resolve suas dificuldades
de decodificacdo até o final das séries iniciais; entretanto, 0 mesmo n3o ocorre com as
dificuldades de compreensdo, que podem se manter por muito tempo e, se ndo forem
identificadas pelo professor e trabalhadas de forma adequada, talvez nunca se resolvam e
comprometam o aprendizado em outras disciplinas. Por isso, entender os processos de
compreensao ¢ fundamental para o ensino da leitura.

Juntamente com o processamento de cada palavra, o leitor precisa construir uma
representacdo mental dos sentidos do texto, o que ocorre através da integragcdo/organizacao
dos sentidos de palavras, frases e paragrafos em uma rede de significados. Para explicar esse
processo, varias areas tém se associado, formando o campo chamado ciéncias cognitivas, que
teorizam sobre a cogni¢do e realizam experimentos a partir de comportamentos linguisticos,
do qual faz parte a neuropsicolinguistica, que utiliza técnicas de neuroimagem como a

ressondncia magnética funcional (fMRI) e a Tomografia por Emissdo de Positrons (TEP)
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(SCHERER; GABRIEL, 2007) na busca de areas do cérebro que sdo ativadas durante
determinadas tarefas de leitura. Apesar das limitagdes impostas pelas técnicas, especialmente
quanto ao modo de apresentacdo do texto, essas pesquisas tém revelado muito além do que se
poderia teorizar sobre esse processamento.

Na area das ciéncias cognitivas, destacamos o modelo de compreensdo da leitura (CI —
Construction-Integrated) elaborado por Kintsch (1998). Segundo esse modelo, o leitor
constroi uma representacdo mental do texto, inicialmente cadtica que, ao ser integrada ao
conhecimento prévio, resulta em uma representacdo coerente. Esse processo ocorre em dois
niveis: na constru¢do da base textual e no modelo situacional. A base textual corresponde a
memoria do texto. Os aspectos mais relevantes da micro e da macroestrutura sdo organizados
em uma rede inter-relacionada de estruturas proposicionais, compostas por predicado-
argumento. A medida que a leitura ¢ feita, novas proposi¢des sio construidas, modificadas e
integradas a rede, de modo que as proposi¢cdes macroestruturais organizam hierarquicamente
as microestruturais, sendo as mais relevantes para a compreensdo e para a memoria. A rede de
proposicoes constituida pelas informagdes textuais €, entdo, de modo simultineo, integrada ao
conhecimento prévio do leitor, gerando, assim, o modelo situacional. A principal func¢do do
chamado modelo de situagdo ¢ estabelecer a coeréncia da rede, o que ¢ feito por meio do
preenchimento das lacunas textuais, que o leitor realiza ao mobilizar seu conhecimento
prévio. Ou seja, ¢ o conhecimento prévio que permite ao leitor produzir inferéncias,
construindo, dessa forma, a representagdo mental do texto.

O processo de compreensdo depende da interacdo entre leitor, texto, autor, ainda que
indiretamente, e contexto. A maior causa das dificuldades de compreensdo esta justamente no
carater indireto, a distancia, dessa interacdo, em que ¢ preciso negociar sentidos, mas é sobre

o leitor que se deposita a responsabilidade de atuar dinamicamente em busca de uma

! !

Figura 5 - Interacdo e negociac¢do de sentidos no processo de compreensao.

coeréncia de sentidos.
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O modelo proposto por Kintsch é compativel com os modelos conexionistas de leitura.
Segundo essa abordagem, a leitura acontece num processamento em paralelo (CHIELE,
2004), que consiste na capacidade cerebral de trabalhar com varios estimulos ao mesmo
tempo, utilizando simultaneamente varias fungdes cerebrais. Ao ler, construimos uma rede
neural de significados que aumenta ao longo da leitura e permanece engramada (seus pontos
permanecem ligados e a rede acionada na memoria), enquanto o leitor estiver lendo ou
pensando sobre aqueles contetidos. Ler envolve, basicamente, sintese e integracdo de
informacao.

Além desses modelos, apontamos o que neuropsicolinguistica tem revelado sobre a
construcao de sentidos do texto. Newman e colaboradores (2004), ao estudarem o papel do
lado direito do cérebro na compreensdo do texto, afirmam que os dois hemisférios cerebrais
trabalham juntos para efetivar a compreensao, sendo que o HE envolve-se principalmente no
processamento lexical/semantico e sintatico, enquanto o HD seria responsavel pela integragao
das informacgGes do texto com o conhecimento de mundo, além de contribuir com a realizagao
de inferéncias e compreensdo da linguagem figurada, como metaforas e ironia.

Detalhando um pouco, Scherer (2009) explica que o HD, especialmente suas regides
temporais mediais, executa a integragdo semantica em nivel discursivo, proporcionando a
coeréncia global, ¢ o HE executa processo de integracdo local, no nivel inter e
intrassentencial, sendo o hipocampo e o precuneo as principais regides ativadas nos processos
de memoria necessarios para essa integracao.

Mason e Just (2006, p.765) apontam cinco redes paralelas especializadas no

processamento discursivo:

1)Rede de processamento abrangente (temporal médio e superior direito);

2)Rede de monitoramento de coeréncia (pré-frontal dorsolateral bilateral);

3)Rede de integragdo textual (frontal inferior esquerdo e temporal anterior
esquerdo);

4)Rede para interpretar o protagonista ou perspectiva do agente (frontal
medial/posterior bilateral, temporal/parietal direito);

5)Rede de imagem espacial (esquerdo dominante, sulco intraparietal bilateral).'®

No artigo citado, os autores exploram as pesquisas que indicam a existéncia dessas redes
assim como a teorizagdo a respeito de cada uma delas. Outro ponto relevante ¢ sua proposta
de localizacdo no cérebro do modelo situacional do texto, segundo a qual a representacdo do

texto ¢ difusa e distribuida por muitas areas de acordo com a natureza da informacdo

'8 1) A coarse semantic processing network (vight middle and superior temporal); 2) A coherence monitoring
network (bilateral dorsolateral prefrontal); 3) A text integration network (left inferior frontal -left anterior
temporal); 4) A network for interpreting a protagonist’s or agent’s perspective (bilateral medial
frontal/posterior right temporal/parietal); 5) A spatial imagery network (left dominant, bilateral intraparietal
sulcus).
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“ex.: informagdo espacial no parietal direito, informagdo emocional na amigdala/cortex
frontal media, etc.””® (MASON; JUST, 2006, p.781), por isso, sugerem que desenvolver um
grupo de redes de processamento do discurso exigiria tantas e tdo variadas redes quanto os
textos existentes.

Entretanto, os autores deixam claro que ndo ha certeza sobre a realidade dessas redes e
sua localizagdo anatdmica, sendo necessarios mais estudos para sua comprovagdo. Isso ocorre
porque as pesquisas de neuroimagem sdo ainda bastante recentes, ¢ por limitacdes de ordem
técnica, poucas investigam a leitura no nivel do discurso (TOMITCH, 2004), a maior parte
concentra-se no nivel da palavra e da sentenca.

A partir dessa breve revisdo sobre decodificagdo e compreensdo na leitura, entendemos
que o bom desempenho depende do sucesso na realizacdo de cada uma das etapas desse
processo, desde a decodificagdo da letra, o acesso, integracdo e selecdo lexical, a construgdo
da base textual, que envolve principalmente integracdo e sintese, e a constru¢do do modelo
situacional que depende da inferéncia e da associagcdo do texto a contetidos da memoria de
longo prazo. Essas etapas ocorrem paralelamente, ou seja, podem fluir em direcao ascendente
(bottom-up), partindo do nivel lexical, e/ou descendente (fop-down), partindo do nivel textual,
das hipoteses e conhecimentos prévios do leitor. Demonstramos na figura 6 a

complementaridade desses dois niveis de processamento.

C
0
Ascendente M
(bottom-up): p Descendente
L (top-down):
* Nivel superficial E
ao nivel global; « Parte do nivel
« Parte da M global para o nivel
decodificagéo; E superficial;
s Linear; N ° Inicia com
* Leitores menos hipc}teges;
proficientes A * No-linear;
* Leitores mais
R proficientes
E
S

Figura 6 - Niveis de processamento do texto.

¥ (e.g., spatial information in right parietal, emotional information in the amygdala/medial frontal cortex, etc.)
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Conforme Kintsch (1998), bons leitores decodificam mais rapido e com mais precisado,
possuem padrdes de fixacdo mais eficientes, possuem maior vocabulario, utilizam menos,
porém, melhor as informagdes do contexto, constroem representagdes textuais mais exatas e
adequadas, possuem maior conhecimento prévio sobre o assunto, produzem maior nimero de
inferéncias precisas e, portanto, sdo capazes de aprender mais a partir da leitura. Portanto,
como dissemos, o sucesso da compreensdo depende da realizacdo paralela de varios
microprocessos. Poderiamos agora detalhar cada um deles, porém, como o foco deste trabalho
¢ a aquisicdo lexical, concentremo-nos em apenas um desses microprocessos, a inferéncia, um

dos principais responsaveis pela aquisicdo de novas palavras por meio da leitura.

1.3.3 Inferéncia

A inferéncia é o processo cognitivo por meio do qual o leitor “acessa” significados
implicitos ou gera novos significados que serdo integrados a compreensdo global do texto.
Conforme Trabasso (1981, p.60-62) a inferéncia desempenha as seguintes fungdes durante a
compreensao da leitura:

a) Resolugdo de ambiguidade de palavras;

b) Resolucdo de referente nominal e pronominal;

c) Identifica¢do dos contextos para frases;

d) Estabelecimento de frameworks para interpretacdo;

e) Previsdo de eventos: causas e consequéncias, reagdes emocionais;

f) Reconhecimento de eventos incongruentes.

A inferéncia pode ter duas fontes de informagdo: o texto e o conhecimento prévio do
leitor (CHICALANGA, 1992). Essas duas fontes podem originar diferentes processos
cognitivos de busca de informagdo: a recuperacdo de informagdo ja existente na memoria de
longo prazo do leitor; e a geragdo de informacgdo nova a partir do texto. O seguinte quadro

ilustra os processos:

Recuperacio Geracio
Processos Automaticos | A C
Inferéncias ponte, associagdes Inferéncias transitivas em
elaborativas dominio familiar
Processos Controlados | B D
Busca por conhecimento ponte Inferéncia logica

Quadro 1 - Processos de inferéncia.
Fonte: Traduzido e adaptado de Kintsch (1998, p. 189).
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Kintsch (1998) admite que a verdadeira inferéncia seria a logica (célula D), ja que é o
unico processo em que ocorre a geracdo de informacdo nova através de um processo de
raciocinio logico que parte das informagdes do texto. Contudo, ndo existe consenso entre 0s
pesquisadores sobre os tipos de inferéncias e suas taxonomias.

Em nosso trabalho, adotaremos a taxonomia proposta por Chicalanga (1992), pois inclui
a inferéncia lexical, que nos interessa mais diretamente, ¢ foi elaborada com o objetivo de
servir como referéncia para o ensino da leitura, o que lhe confere um aspecto mais pratico e
de maior aplicabilidade. Essa taxonomia divide-se em trés categorias: lexical, proposicional e
pragmatica. No quadro 2, apresentamos a taxonomia de inferéncias proposta por Chicalanga

(1992):

Categorias basicas Tipos especificos Relacio pergunta-resposta
a) Inferéncia pronominal Textualmente/
Lexical b) Significados de palavras Pragmaticamente
ambiguas/ndo familiares Implicita

a) Logico-informacional
- referencial

- espago-temporal
Proposicional b) Logico-explanatoria Textualmente Implicita
- motivacional
- causativa

- capacitativa

a) Elaborativa-informacional

- referencial
- espago-temporal
Pragmatica/scriptal b) Elaborativa-explanatdria Pragmaticamente/
- motivacional Scriptally
- causativa Implicita
- capacitativa

¢) Avaliativa

Quadro 2 - Taxonomia de inferéncias durante a leitura de texto narrativo.
Fonte: Traduzido e adaptado de Chicalanga (1992, p. 10).

A categoria lexical abrange a inferéncia de referentes pronominais, ou seja, a
recuperagdo dos elementos textuais citados por meio de pronomes e déiticos; a inferéncia do
significado de palavras ambiguas, ja conhecidas pelo leitor, cujo processo consiste na sele¢@o
e integracdo de significados coerentes com o contexto; e a inferéncia de palavras
desconhecidas pelo leitor, muitas vezes, palavras pouco frequentes na lingua ou especificas de
alguma area do conhecimento que podem ou ndo ser decisivas para a compreensao de uma
passagem do texto. Para realizar esse tipo de inferéncia, o leitor terd que recorrer tanto a base

textual quanto ao seu conhecimento prévio linguistico, textual e de mundo.
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As inferéncias de nivel proposicional visam a preencher lacunas de contetidos implicitos
do texto e s@o derivadas a partir de um processo logico que parte das informagdes textuais.
Elas se dividlem em dois grupos: logico-informacional e logico-explanatério. O primeiro
inclui a inferéncia referencial (quem? qual?), e espago-temporal (onde? quando?). O segundo
envolve inferéncia motivacional (por que?), causativa (como?) e capacitativa (enablement)
que busca inferir as condigdes necessarias para que os eventos e agdes acontecam.

A terceira categoria ¢ denominada pragmatica/scriptal e baseia-se principalmente nas
informagdes externas ao texto e no conhecimento prévio do leitor, por isso seu nome se refere
a pragmatica, a situacdo comunicativa, ao contexto e aos scripts, teoria de representagdo do
conhecimento em redes conceituais organizadas em eventos ou acontecimentos. Ela ¢
composta de trés grupos: elaborativa-informacional, elaborativa-explanatdria e avaliativa. O
primeiro grupo ¢ composto pelos mesmos itens ldgico-informacionais da categoria
proposicional: referencial e espago-temporal. O segundo grupo, da mesma forma, inclui:
motivacional, causativa e capacitativa. E o terceiro grupo, esse distinto, é o avaliativo, ele
depende inteiramente do conhecimento prévio e crencas (nogdes de ética, religido, etc.) do
leitor, pois inclui a avaliag@o, opinido propria do leitor sobre as agdes e eventos do texto.

As categorias proposicional e pragmatica, apesar de serem compostas por dois grupos
idénticos, distinguem-se pelo tipo de conhecimento utilizado para realizagdo da inferéncia. As
proposicionais sao feitas com base no contetido do texto, ja as pragmaticas sdo feitas com
base no conhecimento prévio sobre conteudos externos ao texto, como: o perfil/estilo do
autor, o lugar de publicacdo, eventos da atualidade e da vida do leitor, etc. As inferéncias
pragmaticas, ao contrario das proposicionais, sio muito particulares, sendo que diferentes
leitores podem ndo apresentar as mesmas inferéncias por terem conhecimentos distintos para
ativar em cada passagem. Por serem bastante variaveis, tais inferéncias podem até mesmo
levar o leitor por caminhos confusos, dispersos e incoerentes com o texto.

Em nossa pesquisa de monografia da graduacdo (SOUSA, 2005), estudamos alguns
processos cognitivos da leitura através de protocolos verbais individuais. Observamos um
grande numero de estratégias, entre elas a inferéncia. Embora nossa analise ndo tenha se
detido apenas no processo de inferéncia, constatamos que leitores mais proficientes
utilizavam as inferéncias avaliativas de forma positiva, ou seja, elas auxiliavam na construgio
do sentido do texto; entretanto, os leitores pouco proficientes ao realizarem inferéncias
avaliativas dispersavam-se, e os conteudos ativados por eles muitas vezes ndo eram relevantes
para a compreensdo do texto, o que os conduzia por um caminho confuso e distinto do

adequado ao texto.
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Muitas pesquisas de neuroimagem buscam descobrir as bases neurais das inferéncias.
Virtue e colaboradores (2006) investigaram a atividade neural na realizagdo de inferéncias
durante a compreensdo de historias. Os autores apontaram para uma complexa rede de
processos envolvidos na inferéncia, primeiramente o mapeamento cognitivo, a selecdo e a
recuperagdo semantica da informacdo inferencial em que participam o giro frontal inferior
bilateral; e depois da recuperagdo inicia-se a etapa de integracdo da inferéncia semantica ao
modelo situacional do texto, o que provavelmente ocorre no giro temporal superior.

Além da participacdo no processo de inferéncia, os autores estendem a participacao das
areas citadas a construcdo da representacdo da coeréncia textual. Os autores observaram que
ambos os hemisférios participam de forma colaborativa no processamento inferencial. O giro
temporal superior direito aumenta sua atividade quando a inferéncia ¢ relacionada a eventos
implicitos, enquanto o giro temporal superior esquerdo ¢ ativado quando ocorre uma ruptura
de coeréncia. Porém, cabe lembrar que este estudo investigou apenas inferéncias causais, ¢
que diferentes tipos de inferéncias podem ativar regides distintas do cérebro. Como nosso

interesse sdo as inferéncias do tipo lexical, iremos nos debrugar sobre elas na proxima secao.

1.3.4 Inferéncia lexical

Poucos estudos em L1 abordam as inferéncias lexicais, portanto, também citaremos aqui
alguns estudos em L2. Ao longo da pesquisa, percebemos uma caréncia de trabalhos que
aprofundem a investigagdo dos aspectos cognitivos desse processo.

A inferéncia lexical é o processo por meio do qual o leitor ou ouvinte mapeia, ou
“adivinha” através de raciocinio, o significado de palavras desconhecidas, pouco conhecidas
ou ambiguas. Conforme Haastrup (1991, p. 40), “o processo de inferéncia lexical envolve
fazer adivinhacdes informadas do significado de uma palavra a luz das pistas linguisticas
disponiveis em combinacdo com o conhecimento geral de mundo do aprendiz, sua
consciéncia do cotexto e seu conhecimento linguistico relevante™. A inferéncia consiste em
atribuir um significado, muitas vezes de carater prematuro e provisorio, a forma lexical. Esse
processo envolve a combinagdo de pistas obtidas pelo conhecimento prévio, linguistico,

textual e de mundo, e é fortemente dirigido pelo contexto. Quando essa inferéncia ocorre para

 The process of lexical inference involves making informed guesses as to the meaning of a word in the light of
all available linguistic cues in combination with the learners’ general knowledge of the world, her awareness of
the co-text and her relevant linguistic knowledge.
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uma palavra nunca vista antes, ela também pode ser denominada fast mapping, que consiste

cm:

[...] uma estratégia de aquisi¢do lexical na qual o ouvinte rapidamente constroéi uma
representacao de uma palavra ndo familiar com base em uma unica exposigao a ela.
Esta representagdo inicial pode conter informagdes semanticas, fonoldgicas ou
sintaticas caracteristicas do novo item lexical, assim como informagdes ndo-
linguisticas relacionadas a situacdo na qual ela é encontrada. (DOLLAGHAN,
1987, p. 218)*

Por meio dessa estratégia, o ouvinte ¢ capaz de relacionar o novo item lexical com o
significado inferido. O termo fast mapping foi utilizado pela primeira vez por Carey ¢ Bartlett
(1978) para designar o processo de inclusdo de uma nova entrada lexical no 1éxico mental.
Segundo os resultados de uma pesquisa piloto realizada pelas autoras, existem duas fases de
aquisicao lexical, fast mapping que ¢ realizada no primeiro, ou nos primeiros encontros com a
palavra, e que tem a fungdo de reconhecer a forma lexical estranha, inseri-la no léxico e
mapear rapidamente um possivel significado para essa nova forma lexical. A segunda fase ¢
denominada de extended mapping que ¢ realizada ao longo dos demais encontros com a
palavra e tem a fungdo de consolidar e aprofundar a aprendizagem semantica; nessa fase a
crianga ird testar as hipoteses realizadas nos primeiros encontros, confirma-las ou abandona-
las, fazer novas hipoteses e atualizar gradualmente sua rede léxico-semantica para o novo
item adquirido. E interessante notar que por meio do mapeamento rapido a crianga adquire
conhecimentos desde o primeiro encontro com a palavra, apresentando ganhos, ainda que
parciais, de informagdo semantica. Apesar dessa nomenclatura ser mais utilizada para
designar a aquisi¢do lexical de criangas menores, iremos adotd-la em nossa dissertagdo por
considera-la coerente com as pesquisas em aquisi¢ao de vocabulario por meio da leitura.

Haastrup (1991) concebe a inferéncia como um processo de negociacdo de significados,
a negociacdo dindmica ocorre por meio da interagdo do leitor com o texto, seu interlocutor.
Essa visdo pragmatica de inferéncia baseia-se em dois principios: a) as palavras ndo
transmitem significados, esses sdo construidos pelo leitor através da interpretagdo ativa, ou, as
palavras significam coisas diferentes para cada um de nds dependendo da nossa experiéncia;
b) a compreensdo ¢ um processo continuo de negociacdo, ajuste e reajuste. Esses principios
sdo combinados com uma visdo cognitiva do processo, visando o estudo da aquisi¢do lexical

em L2. Sendo assim, além de ser negociagdo, o processo de inferéncia ¢ um método de

' [...] a lexical acquisition strategy in which a listener rapidly constructs a representation of an unfamiliar
word on the basis of a single exposure to it. This initial representation might contain information on semantic,
phonological or syntactic characteristics on the new lexical item, as well as non-linguistic information related to
the situation in which it is encountered.
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compreensdo e ndo resulta automaticamente em aprendizado, porém, ele forma a base ou até
mesmo constitui a formagdo de hipoteses, por isso, a inferéncia potencializa o aprendizado. A
concepgdo de inferéncia enquanto hipdtese repete-se em outros trabalhos que veremos a
seguir.

A pesquisa de Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981), intitulada “A aquisi¢ao do
significado de palavras como processo cognitivo de aprendizado™?, parece-nos relevante para
pensar o processo cognitivo de inferéncia. A pesquisa foi estruturada com base na
metodologia utilizada por Werner e Kaplan (1950), o material foi composto de 3 neologismos
e 5 frases para cada um deles. A tarefa foi relatar verbalmente o possivel significado do
neologismo apos a leitura de cada frase. Os pesquisadores observaram a seguinte sequéncia de
processos:

1° Representacdo provisoria/ modelo;

2° Modelag@o conforme os exemplos (modificagdoes/adequagoes);

3° Teste do modelo;

4° Descontextualizagdo.

A representacdo provisoria ¢ o primeiro mapeamento do significado, os sujeitos muitas
vezes escolhiam uma palavra familiar que servia de modelo para substitui¢do do neologismo.
Esse modelo foi utilizado de dois modos: a) Analitico: visdo do modelo como um grupo de
componentes independentes; b) Holistico: visdo do modelo como um todo em que os
componentes sdo inseparaveis. O modo analitico foi empregado por sujeitos de alta habilidade
verbal, conforme os resultados do pré-teste revelaram, ¢ o modelo holistico por sujeitos de
baixa habilidade verbal. O primeiro modelo mostrou-se mais eficaz por sua flexibilidade: o
leitor, ao perceber que o modelo ndo se aplicava a frase seguinte, modificava apenas os
componentes do grupo que ndo se aplicavam; enquanto os sujeitos que utilizaram o modo
holistico, quando se deparavam com frases cujo contexto ndo era coerente com o seu modelo,
escolhiam manter, substituir ou rejeitar o modelo inteiro.

Todo o processo inferencial ¢ guiado pelo modelo adotado, ele torna-se o centro das
operagdes cognitivas de inferéncia. Os autores identificaram quatro fungoes exercidas pelo

modelo (ELSHOUT-MOHR; VAN DAALEN-KAPTEIINS, 1987):

2 The acquisition of word meanings as a cognitive learning process.
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a) fornecer um plano para recuperagdo do conhecimento que pode ser relevante para
aquisi¢do do significado;

b) fornecer uma estrutura esquematica que ¢ ativada, embora contenha lacunas;

¢) guiar o processo de descontextualizagdo;

d) fornecer as informagdes que faltam para preencher as lacunas da estrutura

esquematica prévia.

Ao associar a forma do neologismo a uma palavra que servird de modelo, o sujeito
associa todos os conhecimentos linguisticos e de mundo relacionados a palavra-modelo ao
neologismo, e durante o processo de leitura, tenta integrar esses conhecimentos a cada nova
informagdo fornecida pelo contexto, utilizando essas pistas para preencher as lacunas da
estrutura de significagdo da nova palavra e ajustar o modelo.

Apos ser criado, o modelo ¢ adaptado, testado, readaptado, até chegar ao processo de
descontextualizacdo. Através dele o leitor tenta “libertar” o seu modelo do contexto das frases
fornecidas, ou seja, generalizar, abstrair a significagdo da palavra fora de um contexto. Para
isso, 0 modelo precisa passar por reformulagdes ou até transformagoes. Elshout-Mohr e Van
Daalen-Kapteijns (1987) apontam trés niveis de descontextualizagio:

Nivel 0 — a estrutura da frase foi transformada de forma que a nova palavra foi

posicionada no inicio, mas o significado ficou o mesmo;

Nivel 1 — o contetudo da frase sofreu uma transformacao minima;

Nivel 2 — um aspecto real do significado foi derivado do contetido da frase.

O processo de descontextualizagdo, a nosso ver, ¢ a fronteira entre a inferéncia e a
aprendizagem. Através dele o sujeito conseguird representar o significado de forma
independente do texto, o que, em uma situacdo real de aprendizagem, pode demorar muito
tempo e exigir varios outros encontros com essa palavra.

Nesse ponto ¢ fundamental termos claro que o processo de inferéncia e o processo de
aquisicdo lexical ndo sdo iguais, ndo podemos dizer que ao inferir o significado de uma
palavra aprendemos o significado. No trabalho de Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr
(1981) identificamos esses dois processos, embora ndo tenham sido citados pelos autores, o
processo de inferéncia, ou seja, a elaboragdo de um modelo, o processo intermediario de
ajuste e teste do modelo, € o processo de aquisicdo que envolve todas essas etapas e culmina

com a descontextualizagdo, que proporciona o acréscimo qualitativo de conhecimento.
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Segundo Rieder (2002), frequentemente pesquisas em aquisi¢do incidental de
vocabulario equalizam esses dois processos. A autora esclarece que os processos possuem
natureza cognitiva diferente e distingue-os da seguinte forma: a inferéncia do significado da
palavra consiste na constru¢do de conhecimento conceitual, enquanto a aquisicdo consiste na
estocagem de conhecimento conceitual, estocagem da forma da palavra e combinagdo do
conceito com a forma. Essa distingdo parece-nos importante, embora a de Rieder (2002) seja
simplista, porque considera como conhecimento da palavra apenas a forma e o conceito, nao
contemplando os demais niveis de conhecimento citados em Richards (1976)>.

Pensamos que a principal diferenca entre esses dois processos estd no tempo de duragdo
e na complexidade. A inferéncia parece-nos uma constru¢do imediata e localizada (texto) do
significado, um dos primeiros passos para a aquisi¢do, pois entendemos que adquirir ¢ um
processo cumulativo da experiéncia do leitor com a palavra, portanto, nio-imediato®. A
aquisi¢do envolve a inferéncia, possivelmente diversas inferéncias que ocorrem ao longo dos
encontros, ¢ a inclusdo da nova palavra na rede 1éxico-semantica existente, criando assim uma
micro rede integrada as demais, que contém tracos semanticos distintivos e niveis de
informagdes fonologico, ortografico, morfologico, sintatico e pragmatico. Portanto, apesar da
inferéncia estar presente ao longo de todo o processo de aquisicdo, ela ndo € o unico processo
que a compde, ¢ preciso que ocorra a descontextualizagdo dos sentidos inferidos, a
organizacdo das informag¢des em uma rede e a generalizagdo de forma que se possa abstrair
dos exemplos e das experi€ncias tragos semanticos caracteristicos que, a0 mesmo tempo,
diferenciem essa palavra das demais e a relacione com a rede.

Rieder (2002) propde um modelo cognitivo de aquisi¢cdo incidental de vocabulario por
meio da leitura. Esse modelo ¢ interessante porque ndo trata a aquisi¢do ou a inferéncia como
processos isolados, mas tenta integra-los ao processo de leitura, ¢ o que podemos visualizar na

figura 7.

23 =

Ver segdo 1.2.2.
** Mencionamos aqui a aquisi¢ao incidental. A aquisi¢do por meio de instru¢do explicita pode ter em alguns
momentos carater imediato.
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Figura 7 - Modelo de aquisi¢do incidental de vocabulario por meio da leitura.
Fonte: Traduzido e adaptado de Rieder (2002, p.68).

No modelo proposto por Rieder, o significado das palavras funciona como “base
atdmica” para o modelo mental do texto, e ¢ construido por meio das relagdes denotativas,
collocation™, de sentido e frames™. A leitura é um processo que envolve a desambiguacio,
selecdo e alargamento dos significados das palavras, mesmo das conhecidas. As palavras
desconhecidas do texto podem deixar uma lacuna no modelo mental, o grau de relevancia
dessas palavras ird determinar as estratégias utilizadas pelos leitores para solucionar o
problema.

A autora enfatiza que durante a aquisi¢ao incidental o objetivo do leitor é o texto e ndo
as palavras desconhecidas, portanto, sua tendéncia é manter a atengdo dirigida ao significado
do texto. Seus esfor¢os para com a palavra desconhecida limitam-se a necessidade de
preenchimento da lacuna textual, aos seus objetivos, a sua motivagdo, aos seus conhecimentos

prévios, e aos recursos disponiveis no texto. Porém, se o objetivo do leitor ¢ ler para aprender

novas palavras ou, se durante a leitura, ele decidir descobrir o significado de uma palavra

¥ Colocagdes sio pares ou grupos de palavras que frequentemente coocorrem na lingua, formando assim
convengdes linguisticas.

%6 Conhecimento de mundo organizado em redes de rotinas, situa¢des de interagio humana, etc. Exemplo: ir ao
restaurante, reservar um hotel, etc.
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independentemente do texto, entdo ocorre uma mudanca de foco do texto para o foco no
aprendizado da palavra. Nessa situagdo, prevé-se o uso exaustivo dos recursos disponiveis. 2/

No modelo, o termo inferéncia ¢ substituido pelos termos foco e enriquecimento. A
aquisicdo incidental raramente ocorre no primeiro encontro com a palavra, assim, o aprendiz
vai aprimorando suas hipoteses de significado ao longo dos encontros. Esse processo ¢
concebido de forma muito parecida com o modelo proposto por Van Daalen-Kapteijns e
Elshout-Mohr (1981): primeiro a revisdo da hipotese antiga, depois o alargamento para
adequar a hipotese aos novos aspectos de sentidos, ou ignorar as informag¢des incompativeis
entre a primeira hipotese e as novas informacoes textuais.

A existéncia de uma hipotese prévia durante o encontro com uma palavra pouco familiar
¢ um fator importante para a aquisicdo, pois fornece um ponto de partida para o novo
processamento da palavra. Segundo a autora, para que ocorra a aquisi¢@o, o aprendiz precisa
mudar o foco de atengdo do texto para a palavra, isso permitird a integracao entre a forma e o
significado. As principais etapas para aquisi¢ao da palavra no modelo de Rieder (2002) sdo:

a) Enriquecimento/foco: inferéncia do significado da palavra no contexto;

b) Abstracdo/integracdo: mudanga do nivel textual (significado contextual) para o nivel

lexical (significado denotativo);

c) Consolidagdo/associacdo: memorizagdo da forma e conexdo com o significado.

O processo de mudanga do nivel textual para o nivel lexical proposto no modelo
também se assemelha ao processo de descontextualizagdo do modelo de Van Daalen-
Kapteijns e Elshout-Mohr (1981). Por fim, Rieder (2002) aponta como principais fatores
determinantes do grau de aquisicdo incidental a disponibilidade de recursos (do texto, do
leitor, da situagdo) e a relevancia da palavra no texto. A aquisicdo ocorre quando ha atenc@o
para a forma da palavra. O modelo apresentado mostra o quanto o processo de aquisicao
incidental é complexo ¢ depende de inumeros fatores. O processo de inferéncia
(enriquecimento/foco) aparece como uma etapa do processo de aquisi¢do lexical.

Um modelo especifico para inferéncia de palavras em contexto escrito foi proposto por
Fukkink (2005). O modelo foi aplicado a um experimento que envolveu 30 alunos do
segundo, quarto e sexto ano escolar. Foram selecionadas 12 palavras morfologicamente ndo
transparentes, sendo 6 concretas e 6 abstratas, para cada palavra foi elaborado um pequeno

texto que continha palavras de alta frequéncia e ndo provia pistas explicitas sobre a palavra

*7 Focus on form vs. Focus onde meaning é um tema muito discutido nas pesquisas em aquisicio de L2, pois
interfere diretamente na concepgdo dos métodos de ensino. Pesquisadores como Schmidt (1993) defendem o
foco na forma gramatical enquanto pesquisadores como Long (1991) defendem o foco no significado.
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alvo. O objetivo foi investigar os processos usados pelos alunos para inferir os significados,
para isso, a coleta foi feita por meio da técnica de protocolos verbais. Os sujeitos foram
orientados a ler os textos e tentar descobrir o significado da palavra em negrito, eles deveriam
também relatar o que e como estavam fazendo para descobrir o significado. Portanto, o
protocolo foi deliberado e os sujeitos tinham consciéncia da palavra em foco, o experimento
ndo investigou a aquisi¢do incidental.

O autor identificou trés fontes de conhecimento que participam do processo inferencial:
pistas internas da palavra, como morfemas, pistas externas do contexto € o conhecimento
pessoal da memoria de longo prazo. O processo de inferéncia consiste em integrar as pistas

dos trés tipos de fonte para derivar o significado da nova palavra. Na figura 8, demonstramos

o modelo:
Rejeitar
Inferir ,  Conferir , Avaliar —— > Resposta Conclusiva
significado adequacio contextual Aceitar ou desistir

Figura 8 - Modelo de derivagdo do significado de palavras desconhecidas através do contexto.
Fonte: Traduzido e adaptado de Fukkink (2005, p. 27).

Os protocolos dos alunos foram analisados conforme a sequéncia dos processos do
modelo. Os grupos de respostas apresentaram as seguintes sequéncias:

1) Unica hipétese: Inferéncia — Resposta Conclusiva;

2) Brainstorm vérias hipoteses: Inferéncia 1 — Inferéncia 2 — Inferéncia 3 — Aceite —
Resposta Conclusiva;

3) Conferéncia (sequéncia mais frequente): Inferéncia 1 — Conferéncia — Inferéncia 2 —
Resposta Conclusiva;

4) Conferéncia e mudanga (sequéncia menos frequente): Inferéncia 1 — Inferéncia 2 —

Conferéncia — Resposta Conclusiva.

Os resultados do experimento mostraram que o modelo esta adequado, porém, os
sujeitos utilizaram-no de forma bem flexivel, ndo procedendo todas as etapas do processo. A
maioria deles gerou mais hipoteses do que respostas conclusivas, o que mostra que
encontraram dificuldades no processo de inferéncia. Ao definir as palavras, os sujeitos
concentraram-se muito no contexto e apresentaram dificuldades no processo de

descontextualizagdo.



69

Comparando os modelos de Fukkink (2005) e de Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr
(1981), percebemos que a metodologia dos experimentos ¢ similar, apesar dos objetivos
apresentados serem diferentes; o primeiro investigou a derivagdo dos significados a partir do
contexto e o segundo a aquisi¢do dos significados. As etapas também sdo similares: a geragdo
de um modelo ¢ a elaboragdo de uma hipotese, depois as adequagdes e testes do modelo, ¢ a
etapa de conferéncia e avaliagdo das hipoteses, por fim, a descontextualizacdo e a resposta
conclusiva. Porém, a etapa de rejeitar, aceitar ou desistir proposta no primeiro modelo parece
relacionar-se mais a descricdo do modelo holistico proposto pelo segundo, em que os sujeitos,
ao se depararem com incoeréncias do modelo ao contexto, mantém, abandonam ou substituem
seu modelo. E preciso lembrar que os sujeitos dos experimentos diferenciam-se bastante, o
segundo foi realizado com sujeitos universitarios, enquanto o primeiro com sujeitos até o
sexto ano escolar. Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981) pesquisaram a influéncia da
habilidade verbal dos sujeitos e obtiveram diferencas importantes no uso do modelo entre os
de alta e baixa habilidade. Esse fator ndo foi investigado por Fukkink (2005). A grande
diferenca de idade, e certamente de habilidade verbal, entre os sujeitos dos dois experimentos
pode justificar o uso do modelo holistico por parte das criancas pesquisadas no experimento
de Fukkink (2005).

Além desses dois modelos, encontramos alguns estudos sobre as estratégias aplicadas
em encontros com palavras desconhecidas em L1, que apesar de ndo proporem um modelo,
investigam o aspecto cognitivo. Van Daalen-Kapteijns e colaboradores (2001), em
investigacdo mais recente, classificaram as estratégias em trés grupos:

a) Orientacdo textual (textual orientation): sdo estratégias realizadas quando o foco da
atencdo do leitor ¢ o texto, e seu objetivo ¢ a compreensdo do texto e ndo
especificamente da palavra. As estratégias de orientagcdo textual tém o objetivo de
resolver rapidamente o problema, a palavra desconhecida, para possibilitar a
continuidade da leitura. Uma delas ¢ ignorar, pular a palavra (skipping) e continuar
a leitura, outra estratégia ¢ substituir a palavra desconhecida por uma palavra
familiar, e a terceira estratégia do grupo ¢ conferir se a palavra familiar aplica-se ao
contexto,

b) Orientagdo para palavra (word orientation): sdo estratégias cujo objetivo ¢
compreender a palavra, portanto, o sujeito identifica a palavra e interrompe a leitura
para tentar inferir o significado. A estratégia de uso de pistas contextuais busca
indicios do significado da palavra no contexto, usando para isso conhecimento de

nivel semantico, sintatico e pragmatico. Outra estratégia ¢ a analise morfologica da
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palavra, desmembrando os afixos; o sujeito, através de seu conhecimento linguistico,
busca identificar semelhancas da forma da palavra com outras ja conhecidas. Por
fim, outra estratégia, chamada rehearsal, consiste em registrar a palavra
desconhecida para buscar informagdes apos a leitura;

c¢) Orientacdo para o conhecimento de vocabulario (vocabulary knowledge orientation):
essas estratégias t€m o objetivo de construir um conhecimento paradigmatico sobre a
palavra, independente do contexto ou situagdo de leitura. As estratégias sdo:
descontextualizacdo, ja mencionada no modelo proposto em (1981); teste
cumulativo, usado para testar as evidéncias e contra-evidéncias do significado da
palavra em véarios contextos diferentes, por isso ¢ cumulativo, porque o sujeito vai
testando seu modelo, ou hipdtese, a cada novo contato com a palavra, ¢ vai
adaptando e somando as informagdes obtidas até chegar a um modelo satisfatorio;
defini¢do, estratégia em que o sujeito tenta articular o que sabe sobre a palavra em
uma defini¢do do tipo dicionario, ele sente a necessidade de um conhecimento mais
sistematico, podendo também buscar a definicdo no dicionario, caso ndo consiga
produzir; analise morfolégica e rehearsal, estratégias também classificadas como
de orientagdo para palavra, aqui nesse grupo elas sdo realizadas intencionalmente e

com o objetivo de aprofundar os conhecimentos sobre o significado da palavra.

O principal critério de classificagdo das atividades ¢ o foco de aten¢do. O objetivo do
leitor determina quanto esfor¢o ele se propde a aplicar ao encontrar as palavras
desconhecidas, o que depende do interesse dele pelas palavras. As estratégias de orientagdo
textual podem levar ao aumento de conhecimento da palavra, porém, de forma incidental e
pouco consciente. Ja nas estratégias de orientagdo para palavra o foco do leitor desvia-se do
texto para a palavra, exigindo maior consciéncia. Por fim, as estratégias de orientagdo para o
conhecimento de vocabulario sdo bastante conscientes, as vezes direcionadas por programas
de instrucdo em estratégias, e sdo realizadas por sujeitos que se propdem a aprender novas
palavras e valorizam tal atividade.

Analisando os grupos e as estratégias acima, percebemos alguns resquicios do modelo
proposto anteriormente: substituicdo, confirmagao, teste cumulativo, descontextualizagdo. Os
autores detiveram-se na investigagdo de trés estratégias: a descontextualizacdo, o teste
cumulativo e a defini¢do. Dessa vez os sujeitos foram estudantes de 11 a 12 anos. Para a
pesquisa foram selecionadas 10 palavras existentes na lingua, mas pouco frequentes e

desconhecidas para criangas da faixa etaria, que se repetiam em 3 passagens criadas para o
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experimento. Apds a apresentacdo da primeira passagem, os sujeitos eram requisitados a ler
em voz alta e tentar encontrar informagdes sobre o significado da palavra no texto, relatando
verbalmente o que estavam fazendo e pensando (protocolos verbais individuais), depois disso,
eram questionados sobre o que haviam descoberto sobre a palavra, apos a leitura da segunda e
da terceira passagem repetia-se a tarefa, por fim; o pesquisador perguntava qual era o
significado da palavra e como o dicionario definiria tal palavra.

A tarefa mostrou-se desafiadora mesmo para alunos com alta habilidade verbal, embora
tenham obtido melhores resultados que alunos de baixa habilidade verbal. A tarefa de
definicdo foi a mais dificil. Apesar disso, eles obtiveram bom desempenho. Os pesquisadores
concluiram que mesmo alunos de baixa habilidade verbal sdo capazes de apresentar bom
raciocinio com orientagdo para o conhecimento de vocabuldrio quando o texto ¢ altamente
informativo e os sujeitos sdo guiados durante a atividade de inferéncia.

Outro estudo em L1 que investigou o uso de estratégias foi realizado por Harmon
(1998), seus sujeitos foram quatro estudantes de 12 e 13 anos. O experimento buscou uma
formatacdo mais naturalistica, cada sujeito escolheu os livros que queria ler, ao todo foram 10
encontros individuais de 20 a 30 minutos, a tarefa era ler o livro e, ao deparar-se com uma
palavra desconhecida ou confusa, parar e relatar para o pesquisador o que estava fazendo para
tentar descobrir o significado. Foram seis meses de coleta de dados, nos encontros com o
pesquisador e, cada aluno também foi observado durante as aulas de leitura com a turma.
Através da analise dos dados, Harmon (1998) chegou a seguinte categoria de estratégias:

a) Analise contextual: o tratamento dado pelos sujeitos as informagdes contextuais.
Entre as técnicas utilizadas estdo releitura, foco na palavra chave ou na frase, analise
da palavra e uso de informagdes sintaticas. Quanto ao contexto, algumas vezes os
sujeitos concentravam-se na frase em que estava a palavra, o que foi denominado
negociagdo no nivel da sentenca (sentence-level negociation), outras vezes oS
sujeitos voltavam-se para contextos mais distantes, o que foi denominado
negociagdo no nivel da passagem (passage-level negociation);

b) Analise da palavra: estratégias cujo foco € a palavra, sua pronuncia e estrutura. As
estratégias de analise da estrutura se subdividem em duas - estrutura da palavra, em
que se analisam os afixos e a raiz; aparéncia da palavra, em que o sujeito busca
identificar semelhancas ortograficas com outras palavras conhecidas;

c) Fontes externas: estratégias que usam recursos externos ao texto como o uso do

dicionario e pedido de ajuda para outras pessoas ou professor. No experimento, os
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sujeitos podiam usar o diciondrio, mas ndo tinham a opg¢do de pedir ajuda ao

pesquisador.

Além dos trabalhos citados, cabe destacar o artigo de Clarke e Nation (1980) que tem

enfoque pedagogico. Eles sugerem estratégias de inferéncia lexical, com énfase nas relagdes

sintaticas. As estratégias propostas sdo:

a)

b)

d)

Classe gramatical: o primeiro passo para inferéncia seria observar o contexto
imediato para decidir qual € a classe gramatical da palavra desconhecida;

Contexto gramatical: sabendo a classe gramatical, o leitor deve buscar responder
algumas perguntas como “quem faz o que?”’, “o que faz o que?”’, “a palavra
desconhecida tem valor positivo ou negativo sobre as outras?” etc., ou seja, o que as
outras palavras, suas caracteristicas gramaticais, dizem sobre o item desconhecido
ou como se relacionam com o item;

Contexto amplo: a partir da andlise do conhecimento gramatical o leitor deve buscar
entender como a palavra e o contexto imediato estdo ligados ao contexto mais
amplo, como e que tipo de conexdo existe entre essas partes. Uma importante pista ¢
a presen¢a de palavras funcionais que indiquem relagdes como causa e efeito,
condicdo, contraste, inclusao, classificacdo ou exemplificagdo, etc.;

Adivinhar e conferir: considerando as analises prévias, o leitor pode tentar adivinhar
o significado da palavra. Em seguida, ele deve conferir se o significado inferido ¢é
adequado a frase e se tem a mesma classe gramatical. Ele pode também analisar a
forma da palavra desconhecida, em busca de informagoes morfologicas, e substituir

a palavra adivinhada pela desconhecida na passagem.

As estratégias propostas por Clarke e Nation (1980) sdo dirigidas e tém o objetivo de

orientar o ensino de inferéncia lexical, sugerindo inclusive um jogo para a pratica de cada

etapa do processo. Os autores apontam o ensino de estratégias como positivo, ja que ajuda o

leitor a resolver o problema das palavras desconhecidas, permitindo que ele continue e

compreenda melhor a leitura e, a longo prazo, aprenda novas palavras.

Poucos estudos de neuroimagem interessam-se pelo processo de inferéncia lexical. Uma

das primeiras pesquisas foi conduzida por Mestres-Missé e colaboradores (2008), que

investigaram o processo de derivacdo, ou inferéncia, de significados através do contexto por

meio de ressonancia magnética funcional (fMRI, em inglés functional Magnetic Resonance

Imaging). O objetivo foi identificar as regides cerebrais que participam da aquisicdo do

significado de novas palavras durante o aprendizado contextual. Os autores ndo fizeram
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diferenciacdo entre os processos de inferéncia e aquisi¢do. Participaram do estudo 12 falantes
nativos de espanhol com idade média de 24.5 anos. Foram apresentados ao todo 50 trios de
frases nas seguintes condigdes: M+ as trés frases forneciam pistas relevantes sobre o
significado da pseudopalavra; M- as trés frases ndo forneciam pistas coerentes; R grupo
controle em que as trés frases apresentavam uma palavra real. A tarefa era ler silenciosamente
as frases e descobrir o significado da palavra. Depois de cada se¢do, que continha 10 trios,
foram aplicados trés testes, um em que os sujeitos deveriam combinar as novas palavras com
um dos dois significados apresentados (para condi¢des M+ e M-), outro em que 0s sujeitos
deveriam decidir se os pares de palavras eram sindbnimos ou ndo (condi¢do M-) e um teste em
que eram apresentadas palavras da condigdo R juntamente com 10 pseudopalavras e os
sujeitos deveriam decidir se eram palavras novas ou velhas. Os resultados sugeriram que uma
rede neural de multiplos elementos estd envolvida no aprendizado de palavras: giro inferior
frontal esquerdo, giro temporal médio, giro parahipocampal e varias estruturas subcorticais.

Em estudo anterior (MESTRES-MISSE et al., 2007), os mesmos pesquisadores
descobriram que ao final do processamento de trés frases que continham pseudopalavras em
contexto rico (M+), o potencial cerebral ativado foi indissocidvel comparado ao
processamento das frases na condi¢do R, que continha palavras reais. J4 o processo de
recuperagdo do significado da nova palavra exige o envolvimento de uma rede neural
diferente da recuperagdo do significado de palavras ja conhecidas, uma rede pré-frontal é
recrutada devido a maior demanda de esfor¢co e monitoramento necessaria para essa tarefa,
considerando que as relagdes associativas entre forma e significado ainda sao fracas.

Davis e Gaskell (2009), apesar de pesquisarem o aprendizado da forma de palavras
faladas por meio de treinamento, ¢ ndo por meio do contexto, propdem a existéncia de um
modelo neural de dois estagios para o aprendizado da forma das palavras:

a) Fast mapping: representagoes rapidas sdo suportadas por sistemas da regido medial

temporal,

b) Slow mapping: representagdes corticais de longa duragido das novas palavras exigem
consolidagdo lenta e off-line, sendo o hipocampo o provavel responsavel pelo inicio
do processo de consolidagdo e envio da nova informagdo para regides do neocortex,
esse processo ocorre principalmente durante a primeira noite de sono apos a

aprendizagem.

Esses resultados confirmam o que ja foi apontado por pesquisas comportamentais que

apresentamos nas se¢des anteriores. Essa parece ser uma versao neuronal do modelo proposto
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por Carey e Bartlett (1978). O cérebro ¢ capaz de aprender ja no primeiro encontro com a
palavra, especialmente no que se refere ao reconhecimento da forma; por outro lado o
desenvolvimento do significado e a consolidagdo dessa aprendizagem ocorrem de forma mais

lenta e gradual.

1.3.4.1 Estratégias de inferéncia lexical em L2

A maioria dos trabalhos sobre inferéncia lexical pesquisa a L2, os estudos que se
interessam por esse processo em L1 sdo em nimero reduzido. Talvez isso se justifique pela
maior dificuldade de compor o experimento. O conhecimento de vocabulario em L2 ¢
limitado, o que torna o controle das palavras e suas frequéncias mais facil. Devido ao grande
numero de estudos em L2, selecionamos alguns que consideramos relevantes.

O estudo realizado por Fraser (1999) buscou investigar as estratégias de processamento
lexical em L2. Participaram 8 alunos universitarios de lingua francesa que estudavam inglés.
Os participantes tiveram treinamento explicito em estratégias metacognitivas de inferéncia e
treinamento na construgdo de tipos de conhecimento linguisticos (cognatos, estrutura da
palavra, fungdo gramatical, coesdo lexical e redundancia). Eles realizaram teste de
proficiéncia em leitura e teste de vocabulario TOEFL. A coleta de dados foi feita
individualmente: uma prévia, uma apds o treinamento metacognitivo, outra apos a instru¢ao
em conhecimentos linguisticos, e um pos-teste de retengdo. A tarefa consistiu na leitura de um
artigo e resolugcdo de questdes de compreensdo, apos, os sujeitos deveriam destacar quais
palavras ndo eram familiares e seu nivel de conhecimento sobre elas: a) ndo familiares;
b) familiares, mas ndo lembra o significado; ¢) lembra um pouco o significado (sinénimo ou
traducdo); d) sabe usar a palavra em uma frase. Eles também deveriam relatar verbalmente o
que fizeram e pensaram ao ver a palavra pela primeira vez. As estratégias encontradas foram:

1- Consulta ao dicionario;

2- Ignora;

3- Inferéncia;

4- Nao atencao.

A estratégia mais utilizada foi a inferéncia (58%), que foi classificada em dois grupos:
inferéncias de identificacdo de palavra (word-identification), em que o sujeito infere a partir
da semelhanca entre a forma fonoloégica e/ou ortografica da palavra com outras palavras de

r

sua L1 ou L2. Esse processo ¢ considerado automatico e rapido, foi utilizado em menor
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frequéncia e a L1 mostrou proporcionar maior sucesso na inferéncia do que a L2. O outro
processo foi denominado criagdo de sentido (semse criation) que consiste em derivar o
significado da palavra por meio das pistas contextuais e linguisticas, esse processo ¢
considerado mais deliberativo, foi o mais utilizado (65%) e levou os sujeitos a obterem maior
sucesso na compreensdo do significado das palavras (78%). A instrugdo apresentou efeito
indireto sobre os resultados, proporcionando melhores condigdes para o uso dos
conhecimentos contextuais.

O teste de retengdo revelou importantes dados. Ele mostrou que a retencdo dos
significados era maior quando havia a combinacdo das estratégias de inferir e consultar
(50%), do que quando era usada apenas uma, quando a L1 foi usada para identificacdo da
palavra (50%) e quando os sujeitos reconheciam a palavra como familiar (25%) do que nao
familiar. E interessante também mencionar a explicagio dada para essas duas ultimas
condi¢des. De acordo com Fraser (1999), ocorre maior retengdo quando em nosso aparato
cognitivo ja existe um “gancho cognitivo” para dar suporte a nova informagao, esse gancho
exerce um efeito facilitador, pois liga a informag@o a uma estrutura de memoria ja existente, o
que aumenta a taxa de retengdo, que no experimento de Fraser foi muito variavel,
apresentando média de 28%. Esses dados nos fazem retomar o que mencionamos no inicio
desta secdo, inferéncia e aquisicdo ndo sdo iguais, nesse estudo o uso de apenas inferéncia foi
responsavel por 30% dos significados retidos, além disso, ndo ¢ possivel ter o controle do
numero de encontros que cada sujeito teve com as palavras antes do experimento em outros
materiais de leitura. Como Fraser apontou, o estudo confirma a visdo de que o vocabulario ¢
aprendido de forma gradual e cumulativa ao longo de multiplos encontros.

J& no estudo realizado por Shen e Wu (2009), observamos que as estratégias utilizadas
para o treinamento sdo mais detalhadas do que as de Fraser (1999). Essas duas propostas se
diferenciam no nivel de detalhamento das estratégias. Fraser acredita em uma proposta mais
simplificadora enquanto Shen e Wu apostam na instrugdo passo a passo. Além disso, os
estudos também se diferenciam pelo niimero de participantes e o objetivo. Shen e Wu
testaram 145 sujeitos e o principal objetivo do estudo foi investigar o efeito do nivel de
proficiéncia em leitura sobre a inferéncia lexical. As estratégias e os procedimentos utilizados

para o treinamento sdo apresentados no quadro:



Estratégias

Procedimentos

e Conhecimento lexical: usa andlise de
caracteristicas para chegar ao significado da
palavra baseado na similaridade com outras
palavras (ex.: grafia similar) ou partes de
palavras (ex.: verbo, substantivo, ou adjetivo)

1° passo: decidir a categoria gramatical da palavra
desconhecida.

e Monitoramento: elaboragdo do significado por
meio da fala consigo mesmo, como “deixe-me
pensar”, “bem...”, “Oh-oh” “Isto esta certo?”

e Repeticdo: repetir a palavra ou a frase para
mostrar suas dificuldades em decodificar o
significado ou para permitir a si mesmo tempo
suficiente para o processamento.

2° passo: olhar o contexto imediato que cerca a
palavra desconhecida, simplificando-a
gramaticamente se necessario. Examinar a relacdo
entre a palavra desconhecida e as palavras
conhecidas que a cercam.

e Conhecimento sintatico: usar o conhecimento
das funcdes gramaticais dentro ou entre as
frases.

& Monitoramento.

3° passo: olhar o contexto mais amplo da palavra;
ou seja, a relagdo com as frases e oragdes
adjacentes. Examinar a relagdo entre a palavra
desconhecida e as palavras conhecidas antes e
depois das frases com a palavra desconhecida.

e Conhecimento prévio: associar uma palavra
juntamente com outra palavra baseado no
conhecimento prévio da palavra real.

&

e Interrogatério proprio: perguntar a si mesmo
questdes sobre as palavras ja inferidas.

4° passo: Fazer conexdes entre o conhecimento
prévio e a informagao textual.

5° passo: Adivinhar

e Interrogatério proprio, Monitoramento &
Avaliagdo: avaliar e julgar a si mesmo na
acuracia quando inferir o significado da palavra.

6° passo: conferir a adivinhagdo usando
conhecimento  metacognitivo. Por exemplo,
substituir a adivinhacdo pela palavra desconhecida.
Monitorar a adivinhagdo perguntando-se: “Ela
serve confortavelmente dentro do contexto? “Ela
faz sentido?” Avaliar a adivinhagdo para decidir se
aceita a ideia ou rejeita ela e depois tentar
novamente ou buscar assisténcia externa.

Quadro 3 - Estratégias de inferéncia e procedimentos no programa instrucional.
Fonte: Traduzido e adaptado de Shen e Wu (2009, p.193).
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O experimento conduzido pelos autores envolveu: teste de proficiéncia em leitura, pré-

teste de inferéncia, questiondrio sobre as estratégias utilizadas no pré-teste de inferéncia,

treinamento, pos-teste de inferéncia lexical com protocolos verbais retrospectivos, € por fim,

questionario sobre as estratégias utilizadas no pods-teste. Eles encontraram correlagdo

significativa entre a proficiéncia em leitura e a habilidade de realizar inferéncia lexical.

Também observaram que o efeito do treinamento foi menor em leitores de alta proficiéncia.

Os autores sugerem que a baixa habilidade de compreensdo e o pouco conhecimento de

vocabulério podem ser os principais fatores que causam dificuldade na inferéncia lexical. Os

sujeitos de baixa proficiéncia mostraram mais consciéncia das estratégias usadas apos o

treinamento.
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Em estudo realizado no Brasil, Baldo (2009) investigou o uso de estratégias de
inferéncia lexical com 16 estudantes de pds-graduagdo em Letras proficientes na leitura em
L2, todos professores de inglés. Os sujeitos ndo receberam treinamento especifico para
estratégias de inferéncia, embora tenha que se considerar que, por serem professores de L2,
deveriam apresentar conhecimento explicito sobre as estratégias. A tarefa envolveu a leitura
de uma resenha e protocolo verbal individual dirigido a inferéncia dos 4 itens lexicais
destacados. A analise das estratégias e fontes de conhecimento foi feita com base na

classificacdo de Nassaji (2003) e sdo apresentadas nos quadros 4 ¢ 5:

Estratégias Definigao

Releitura Releitura da frase ou do paragrafo no qual a palavra ocorre

Repeticéo Repetic&o da palavra a ser inferida

Verificagéo Verificacdo da aceitabilidade do significado inferido por checagem no contexto mais amplo e no
contexto textual.

Autoquestionamento Realizagéo de questdes a si proprio, sobre texto, palavras ou significados ja inferidos.

Analise Tentativa de descobrir o significado da palavra pela analise de suas partes ou componentes.

Monitoramento Exibic&o de consciéncia do problema ou da facilidade/dificuldade da tarefa.

Analogia Tentativa de descobrir o significado de uma palavra com base na sua similaridade de som ou
forma com outras palavras

Recuperacgéo automatica | Elaboragéo do significado da nova palavra a partir de recuperagéo automética das informagbes
textuais (e/ou do conhecimento de mundo).

Quadro 4 - Estratégias de inferéncia lexical.
Fonte: BALDO (2009, p. 66).

Fonte de conhecimento Definigdo

Conhecimento gramatical | Uso do conhecimento das fungdes gramaticais ou categorias sintaticas, como verbo, adjetivos ou
adverbios.

Conhecimento morfolégico | Uso do conhecimento da formagéo e da estrutura da palavra, incluindo derivagdes, flexdes,
raizes, sufixos e prefixos.

Conhecimento de mundo | Uso do conhecimento sobre o contetido ou o topico que vai além do que esta no texto.

Conhecimento discursivo | Uso do conhecimento sobre as relagbes entre e nas sentencas e 0s mecanismos que fazem
ligagdes entre as diferentes partes do texto.

Conhecimento da L1 Tentativa de descobrir o significado da nova palavra traduzindo ou encontrando uma palavra
similar na L1.

Quadro 5 - Fontes de conhecimento utilizadas para realizacdo de inferéncia lexical.
Fonte: BALDO (2009, p. 66).

As estratégias mais utilizadas foram releitura e andlise. As menos utilizadas foram
analogia, auto-questionamento e recuperagdo automatica. As fontes de conhecimento mais
empregadas foram discursiva e morfoldgica. Os sujeitos apresentaram alto percentual (82,8%)
de inferéncias corretas, o que ¢ justificado pela autora como sendo consequéncia do nivel de

proficiéncia.
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Dentre os trés estudos apresentados em L2, podemos destacar a semelhanga das
estratégias apontadas, embora os experimentos se diferenciem bastante quanto ao numero de
sujeitos, proficiéncia, treinamento ou ndo. Fraser (1999) investigou estratégias de
processamento lexical, entre elas a inferéncia que foi classificada em duas estratégias amplas
a derivagdo de palavras e a criagdo de sentido. Esse estudo mostrou a eficacia das estratégias
de inferéncia e dados importantes sobre a taxa de retencdo das palavras. A pesquisa de Shen ¢
Wu (2009) destaca-se pelo grande nimero de participantes, seu resultado foi compativel com
a de Baldo (2009) indicando a proficiéncia em leitura e em L2 como principais fatores que
influenciam a eficacia da inferéncia lexical. Esses dois estudos também se assemelham pelas
estratégias apontadas, embora a classificacdo utilizada por Baldo (2009), com base em Nassaji
(2003), tenha organizado de forma mais clara as estratégias e as fontes de conhecimento que
aparecem agrupadas em Shen e Wu. Uma diferenca importante também ¢ o uso das
estratégias com consciéncia ou ndo, os sujeitos que receberam treinamento provavelmente
realizaram a atividade de inferéncia lexical com maior consciéncia comparados aos sujeitos
sem treinamento.

Comparando os estudos em L1 e L2, também observamos semelhangas entre as
estratégias apontadas, embora sejam organizadas de maneiras diferenciadas, algumas
propostas sdo mais simplificadas outras mais detalhadas. Destacamos algumas estratégias
recorrentes nos estudos: analise da forma da palavra, busca de informag¢des no contexto
imediato e amplo, identificacdo da classe gramatical e do contexto gramatical, avaliacdo das

hipoteses e reformulagoes.

1.3.4.2 Fatores que influenciam a habilidade de inferéncia lexical

Embora ja tenhamos mencionado varios fatores que influenciam a habilidade de
inferéncia lexical, nesta secdo citaremos um trabalho que investigou especificamente esse
tema, e tentaremos sistematizar os fatores apresentados de forma esparsa anteriormente.

Cain e colaboradores (2004) investigaram especificamente os fatores que influenciam a
inferéncia de significados através do contexto. Os participantes foram criangas de 9 e 10 anos,
que realizaram varios testes de vocabulario, de habilidade de leitura e de memoria de trabalho,
os resultados obtidos foram comparados entre si e ao desempenho na realizagdo de inferéncia
lexical. No primeiro experimento, o fator que maior efeito teve sobre a inferéncia foi a
habilidade de compreensdo: leitores menos habeis apresentaram dificuldades quando a nova

palavra e o contexto tutil estavam mais afastados entre si. Os leitores de baixa compreensao
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tiveram resultados menores nos testes de memoria de trabalho e vocabulario comparados aos
bons leitores.

No segundo experimento, as criangas, além de realizarem a tarefa de inferéncia das
palavras pelo contexto, também responderam a perguntas sobre o texto, fizeram teste de
memoria de curto prazo, e receberam instrucdo direta sobre o significado de oito novas
palavras que foram testadas ap6s a instrug@o. Os resultados mostraram que o grupo de menor
vocabulario e baixa compreensdo necessitou mais repeticdes na tarefa que envolvia instrugio
explicita do significado. A habilidade de compreensao foi um fator relevante para tarefa de
inferéncia lexical. Os autores enfatizam a complexa relagdo existente entre esses dois fatores.
A capacidade de memoria de trabalho mostrou correlagio com a inferéncia lexical na
condi¢do em que a palavra e o contexto relevante estavam mais distantes, ¢ com a habilidade
de compreensdo. Os sujeitos de baixa habilidade de compreensdo obtiveram baixos escores de
memoria de trabalho. As criangas de baixa habilidade de compreensdo mostraram falta de
conhecimento sobre as estratégias de inferéncia e pareceram precisar de mais encontros com
as novas palavras para aquisi¢ao.

Com base nos estudos citados anteriormente e em nossas hipdteses, organizamos os

fatores que influenciam a tarefa de inferéncia lexical no seguinte quadro:

PALAVRA/TEXTO

LEITOR

EXTERNO

Relevancia da palavra
desconhecida no texto

Conhecimento de mundo:
- Conhecimento do tema do
texto;

- Conhecimentos gerais;

- Conhecimento da area
especifica;

Situacio de leitura:
- espontanea;

- ndo-espontanea;

- avaliativa;

- artificial (pesquisa);
- natural;

- individual;

- grupal;

Pistas internas da palavra

Conhecimento linguistico:
- Semantico;

Objetivo de leitura:
- compreensao textual;

- Fonologico; - aprendizado sobre o tema;
- Morfologico; - aprendizado de vocabuldrio;
- Sintatico; - Tesumo;
- Pragmatico. - resolucdo de atividades
escolares;
- entretenimento;
- informagao.
Numero de ocorréncias da Conhecimento metalinguistico: | Lugar de leitura:
palavra - Estratégias de leitura; - casa;
- Estratégias de inferéncia; - escola;
- Capacidade de autoavaliar seu - lugares publicos;
desempenho; - confortaveis;
- Consciéncia linguistica; - desconfortaveis;

- familiares (rotineiros);
- ndo-familiares.




Grau de polissemia da palavra

Conhecimento textual:
- Géneros;
- Tipologias;

Tempo disponivel para leitura

Proximidade da pista contextual
relevante

Span de memoria de trabalho

Numero e variabilidade de pistas
contextuais

Habilidade verbal

Proximidade de recorréncia da
palavra desconhecida

Proficiéncia em leitura

Qualidade de pistas contextuais

Experiéncia e hébitos de leitura

Proporgao de palavras de alta e
baixa frequéncia no contexto

Grau de atengdo a palavra
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Género textual Idade

Extensao do texto Autoimagem enquanto leitor e
aprendiz

Estilo do autor Motivagdo

Ll Estado de saude

L2

Quadro 6 - Fatores que influenciam na inferéncia lexical.

Percebemos no quadro 6 que grande parte dos fatores origina-se do leitor. A inferéncia
lexical ¢ um processo cognitivo que sofre grandes interferéncias das demais capacidades
cognitivas do individuo, o que inclui seus conhecimentos prévios, sua proficiéncia em leitura,
seu span de memoria de trabalho, sua habilidade verbal, entre outros. Cabe lembrar que esses
fatores ndo interferem unicamente sobre o processo de inferéncia, mas atuam sobre todo
processo de leitura e sobre o aprendizado lexical através da leitura. Esses fatores sdo os
principais responsaveis por ser a leitura uma atividade tdo subjetiva, particular e muitas vezes
imprevisivel para o pesquisador.

Queremos também enfatizar a relevancia dos fatores motivacional e emocional, que
interferem na leitura e também na pesquisa, j4 que essa muitas vezes cria uma situacao
artificial de leitura. No estudo de Harmon (1998), ja citado anteriormente, o comportamento
dos leitores diante de novas palavras foi influenciado por sua interpretacdo de como e quando
usar as pistas contextuais e, principalmente, pela imagem que eles tinham de si proprios
enquanto aprendizes de palavras. Os leitores mais proficientes acreditavam e,
consequentemente, dedicavam-se mais ao processo de inferéncia das novas palavras. Ja os
leitores menos proficientes mostravam-se menos motivados a investir tempo nas palavras
novas, pois ndo acreditavam em sua capacidade de inferéncia.

Os fatores emocionais ndo sdo insignificantes ou de minima atuacdo sobre a leitura, pelo
contrario, conforme explica Damasio (1996a, p. 13) “todos esses aspectos, emogdo, sentimento
e regulacdo biologica, desempenham um papel na razdo humana. As ordens de nivel inferior
do nosso organismo fazem parte do mesmo circuito que assegura o nivel superior da razdo”.

Portanto, ndo existe razdo sem emocgdo, ambas compdem a cognigdo humana. Investigar a
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interferéncia da emocgdo sobre a razdo ¢ fundamental quando se esta pesquisando um processo
tdo subjetivo quanto a leitura.

Durante essa revisdo sobre leitura e inferéncia percorremos inumeros processos
cognitivos, regides cerebrais, modelos, estratégias, e percebemos o quanto sdo complexos ¢
interativos. Ainda ha muito para se estudar especialmente sobre a inferéncia lexical em L1,
visto que localizamos apenas um modelo, e que ndo encontramos estudos no pais sobre o
tema. O pensamento de que ler ¢ mais do que processar palavras parece obscurecer a
importancia da relagdo intrinseca existente entre o conhecimento lexical e a proficiéncia em

leitura.

1.4 Aquisicao lexical através da leitura

Vocabulario serve de ponte entre o processamento fonico no nivel da

palavra e o processo cognitivo de compreensao.
(KAMIL; HIEBERT, 2005, p. 4).>°

O interesse pelo estudo da relevancia do contexto para a aquisi¢do lexical de lingua
materna iniciou, nos EUA, em 1884 com Gottlob Frege, que criou o “principio do contexto”,
conforme indicado por William Rapaport (2010) em sua base bibliografica dedicada ao
assunto. As pesquisas se intensificaram a partir da década de 80 e, certamente, os estudos de
Nagy, Herman e Anderson (1985) e Sternberg (1987), primeiros a comprovar empiricamente
o aprendizado por meio do contexto escrito, e outros contemporaneos, causaram grande
mobilizacdo de pesquisadores nessa area. Novas pesquisas sobre o tema surgiram, tanto em
L1 quanto em L2, muitas delas com clara preocupacdo com o ensino e a leitura. Atualmente, o
tema permanece sendo de grande importancia no meio académico, basta perceber o volume de
publicagdes atuais compiladas na base de Rapaport™.

Essas pesquisas também motivaram nosso interesse em investigar a aquisi¢ao lexical por
meio da leitura em lingua materna, ainda que o volume de pesquisa sobre o tema seja
incipiente no Brasil, j& que, at¢ o momento ndo identificamos estudos especificos sobre o
tema no pais. Os esforcos dos pesquisadores e educadores brasileiros até agora tém se
concentrado no processo de alfabetizacdo nas séries inicias, pouca atencdo é dada ao

desenvolvimento de conceitos e do 1éxico nesse periodo. No entanto, em L2, especialmente

* Vocabulary serves as the bridge between the word-level processes of phonics and the cognitive processes of
comprehension.
® http://www.cse.buffalo.edu/~rapaport/CVA/refs-vocab.html
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no ensino de inglés, ja existem algumas pesquisas que buscam investigar a colaboragdo da
leitura e do contexto para o aprendizado de vocabulario.

Pesquisadores comecaram a dar importancia a esse tema porque perceberam que parte
da dificuldade de leitura dos alunos era causada pelo desconhecimento de vocabulario.
Sternberg (1987) identificou correlagdo entre o nivel de vocabulario, o nivel de leitura e o
nivel de inteligéncia (QI), afirmando que “vocabulario ¢ geralmente o melhor preditor de
grande parte do escore de testes psicométricos de QI”*° (STERNBERG, 1987, p. 90). Mais
recentemente, Nation e Meara (2002) argumentaram que a lingua inglesa possui um
vocabulario muito extenso e que o tamanho do 1éxico de uma crianga limita fortemente sua
proficiéncia em leitura. Outros pesquisadores (BECK; MCKEOWN, 1991a; WHITE;
GRAVES; SLATER, 1990) também perceberam que o tamanho do léxico de criancas de 5 a 6
anos varia entre 2.500 e 5.000 palavras sendo o principal fator de varidncia a capacidade de
leitura.

Dados de pesquisas brasileiras também comprovam a intrinseca relacdo entre
conhecimento lexical e leitura. Capovilla e Prudéncio (2006) realizaram um estudo de
validagdo do Teste de Vocabulario por Figuras produzido por Capovilla e Capovilla
(no prelo). Para isso, eles compararam os resultados obtidos nesse teste com outros quatro
testes: Teste de Compreensdo de Leitura de Sentencas de Capovilla e colaboradores (2005),
Teste de Competéncia de Leitura de Palavras e Pseudopalavras de Capovilla e colaboradores
(2004), Prova de Consciéncia Fonologica por escolha de Figuras de Capovilla e colaboradores
(2004a), Prova de Escrita sob Ditado de Capovilla e Capovilla (2006b), Prova de Portugués
do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp, 2002). Os
resultados mostraram que a habilidade mais relacionada com o vocabulario auditivo foi a de
competéncia em leitura de itens isolados. Além disso, os resultados comprovaram um
significativo crescimento no vocabulario de alunos de diferentes séries escolares.

Esse entrelagamento entre proficiéncia em leitura e conhecimento lexical fez com que
alguns pesquisadores aconselhassem o ensino de vocabulario para melhora na proficiéncia de
leitura, e a0 mesmo tempo, maior tempo dedicado a leitura para aumento de vocabulario.
Dunmore (1989, p. 337) classifica essa relagdo como ciclica e poderosa: “[...] a leitura leva a
expansdo do vocabulario que resulta em maior competéncia de leitura, que aumenta a

9931

performance da leitura e estimula a expansdo do vocabulario Para entendermos melhor

* Vocabulary is generally the best predictor of overall score on a psychometric IQ test.
*'[...] reading leads to vocabulary expansion, which results in greater reading competence, which improves
reading performance and stimulates further vocabulary expansion.
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esse efeito, fagamos uma revisdo de pesquisas sobre aquisi¢do de lexical por meio de contexto

escrito.

1.4.1 Contexto e aquisicao lexical

Existe um consenso entre pesquisadores, principalmente das teorias conexionistas e
interacionistas, que grande parte da aquisicao da lingua, em especial o léxico, ocorre por meio
do contato com contextos linguisticos e comunicativos variados. Jenkins e Dixon (1983)
apontam quatro formas de aquisicdo dos significados das palavras: a) referéncia explicita a
um significado; b) exemplo; c) contexto oral ou escrito; d) analise morfologica. Muitas vezes
essas formas se combinam em metodologias de ensino ou no uso natural da lingua. A
exposicdo a essas formas também varia de acordo com a idade de aquisicdo. Até os cinco
anos, predomina o contexto oral, poucas vezes os adultos fornecem exemplos e definigdes, € a
analise morfologica pode acontecer inconscientemente, especialmente para o aprendizado de
verbos. Durante a idade escolar, essas formas coexistem de maneira mais intensa, € comum a
crianga perguntar o significado de palavras e os pais e professores utilizarem dessas
estratégias para auxilia-los.

Ha muito tempo pesquisadores buscam responder qual ¢ o fator que mais interfere para
o grande aumento no nimero de palavras aprendidas por criancas em idade escolar. Nagy e
Herman (1987) fizeram uma revisdo de estudos que comparam o tamanho do Iéxico de
criancas do 3° e 12° anos escolares, chegando a uma média de 3000 palavras aprendidas por
ano. Os autores atribuiram esses nimeros a aquisi¢do incidental de vocabulario por meio da
leitura/contexto, considerando que, em um estudo anterior (1984), eles haviam descoberto que
livros escolares em inglés cont€ém em torno de 88.500 distintas familias de palavras, entre elas
muitas de média e pouca frequéncia na lingua. Por outro lado, pesquisas (JENKINS; DIXON,
1983) comprovam que o numero de palavras aprendidas anualmente por meio do ensino
direto de vocabulario na escola e ensino em programas de leitura eram bem inferiores ao
numero divulgado por Nagy e Herman.

Mas, o que ¢ contexto? Conforme Rapaport (2003), o contexto é composto de dois
elementos: cotexto e conhecimento prévio. O cotexto por ele citado ¢ o texto internalizado
pelo leitor que, segundo o autor, ¢ mais importante do que o texto no papel porque ¢ a partir
dele que fazemos nossas inferéncias. Dessa forma, o contexto ¢ a base de conhecimento
mental resultante da integragdo do conhecimento prévio do leitor revisado ou atualizado a

partir do (co)texto internalizado por ele. Ja se pensarmos o contexto da lingua oral, esse serd o
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meio em que ocorre a interagdo e o historico das falas dos interlocutores. O conceito de
contexto ndo € unico, ora ele abrange a situagdo de comunicacdo ou de leitura, ora se restringe
a aspectos textuais, também denominado cotexto. Nesta pesquisa ndo faremos distingdo entre
os dois termos, restringindo-nos ao uso do termo contexto tanto em sua acepgdo mais estreita
quanto em sua acepgao alargada.

Segundo Dascal (2006, p.102), os significados sdo “pistas estratégicas que ddo inicio ao
processo de busca por informagoes contextuais relevantes para alcangar a compreensdo de
uma elocucdo”. Conforme o autor, a compreensdo de uma elocucdo exige que se compreenda
o significado no contexto de uso e a partir da suposta intengdo comunicativa, assim € possivel
chegar ao nivel de compreensdo ndo apenas explicito, mas também ao implicito. A
perspectiva de Dascal (2006) privilegia a interpretagdo pragmatica no processo de
significacdo das palavras. A indeterminagdo do significado é compensada pelas pistas do
contexto, o que ocorre simultaneamente ao acesso lexical, aquele que envolve a ativagao,
integracdo e selecdo de um sentido para a palavra, partindo da interpretacdo pragmatica do
contexto, como explicamos na se¢do 1.1 sobre léxico mental.

Dascal (2006, p.196) propde a seguinte classificacdo de pistas contextuais: as
extralinguisticas, que se referem ao conhecimento prévio do leitor, e as metalinguisticas,
referentes a0 conhecimento da lingua. A compreensdo dessas pistas pode ocorrer em trés
niveis diferentes:

a) Nivel especifico: ¢ o conhecimento imediato sobre um interlocutor ou autor em

especial, de caracteristicas estilisticas desse autor, do cotexto, etc.;

b) Nivel superficial: ¢ o conhecimento das convengdes/padrdes, por exemplo, do
género textual (objetivo, estrutura, usos verbais), da situacdo comunicativa (script de
um dialogo para reserva em restaurante), etc.;

c) Nivel de fundo: é o conhecimento de mundo, do tipo os cdes sdo mamiferos, um ano
tem 12 meses, etc.; e o conhecimento geral da lingua, por exemplo, identificar a
funcdo de um ponto de interrogagdo, identificar desinéncias de género e numero,

identificar marcas dos tempos verbais, etc.

Através dessas pistas, o leitor ou interlocutor ¢ capaz de fazer suas interpretacdes
pragmaticas que sdo fundamentais para alcangar um grau de compreensdo além do que estd
explicito no texto, mas também de conteudos implicitos e metaplicitos, podendo, através das

pistas, resolver problemas como ambiguidade, referenciacdo, funcdo gramatical, sentidos
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conotativos, ironia e metafora; alcancando a compreensdo das relagdes ndo so sintagmaticas,
mas também as paradigmaticas presentes no texto.

Sternberg (1987) elaborou uma teoria de aprendizado de vocabulario pelo contexto. Essa
teoria esta dividida em trés aspectos basicos: processo de aquisi¢do do conhecimento, pistas
contextuais e variaveis moderadoras. O primeiro processo de aquisicdo do conhecimento das
palavras € a codificacdo seletiva, processo pelo qual o leitor distingue entre as informacdes
contextuais relevantes e ndo relevantes. O segundo processo foi denominado combinagdo
seletiva, que consiste em combinar as pistas contextuais para a construc¢do do significado da
palavra. O terceiro processo € a comparagdo seletiva, em que o leitor compara as novas
informagdes sobre a palavra com as ja existentes em sua memoria. Uma importante parte da
teoria consiste nas classes de pistas contextuais propostas:

1. Tempo: indica duracdo, frequéncia ou quando a palavra ocorre;

2. Espacgo: fornece referéncia de lugar;

3. Valor: indica custo, qualidade, se é desejavel ou ndo, efeito de sentido positivo ou

negativo;

4. Estado: informa sobre as propriedades fisicas como cor, tamanho, forma, etc.;

5. Fungdo: fornece pistas sobre como e para que pode ser utilizada;

6. Causa: refere-se as causas ou as condi¢des que as pistas propiciam;

7. Classe membro: aponta possiveis classes de palavras a que pode pertencer;

8. Equivaléncia: indica semelhangas ou oposicoes de significado.

Por ultimo, ele identificou fatores que podem interferir na forma como o aprendiz
utilizara as informagdes contextuais:

a) O numero de ocorréncias da palavra desconhecida: quanto maior a frequéncia, mais
provavel o aprendizado;

b) A variabilidade do contexto: exposic¢ao a diferentes classes de pistas;

c) A presenga de pistas relevantes: dependendo da palavra, algumas pistas podem ser
mais relevantes do que outras;

d) A proximidade da pista contextual relevante: quanto mais proxima maior a
probabilidade do leitor associar palavra e pista;

e) A importancia da palavra ndo conhecida para a compreensdo do texto: muitos
leitores ignoram a palavra desconhecida quando ela ndo compromete sua leitura, as
vezes, a leitura é tdo automatica que eles nem mesmo percebem que ndo conhecem a

palavra;
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f) A densidade de palavras ndo conhecidas: se o nimero de palavras desconhecidas for
muito elevado, o leitor pode ndo compreender nem mesmos as pistas, o que ¢
comum em aprendizes iniciantes de lingua estrangeira;

g) O conhecimento prévio do sujeito sobre o tema: o conhecimento do assunto auxilia a

compreender as pistas.

Para verificar a validade da teoria, o autor realizou trés testes diferentes. Os sujeitos
foram 123 alunos do Ensino Médio, a tarefa consistiu em ler 32 passagens, de diferentes
estilos (literario, jornalistico, cientifico, historico), que continham 37 palavras de baixa
frequéncia distribuidas de 1 a 4 por passagem que se repetiam de 1 a 4 vezes. Os estudantes
deveriam ler as passagens e definir as palavras. Ele concluiu que a teoria proposta servia
como boa preditora dos resultados que também se correlacionaram aos obtidos no teste de QI
e teste de leitura.

Em outro experimento, Sternberg (1987) realizou um treinamento com um dos grupos
investigados orientando o uso do contexto para inferir os significados. Os sujeitos que
receberam treinamento apresentaram ganho entre o pré e pos-teste se comparado com o grupo
que ndo recebeu treinamento, porém os resultados ndo foram estatisticamente significativos.
No terceiro experimento, 150 adultos foram divididos em cinco grupos. Entre os trés grupos
treinados, um recebeu treinamento nos processos cognitivos, outro foi treinado para utilizar as
pistas contextuais e 0 outro recebeu instrugdo sobre as varidveis moderadoras que interferem
no processo de uso de pistas. Os outros dois grupos foram usados para controle, um recebeu a
tarefa de memorizar a definicdo de 75 palavras extremamente raras e o outro recebeu os
mesmos exercicios de pratica que os trés grupos de treinamento, porém sem o treinamento. Os
grupos que receberam treinamento apresentaram significativos ganhos comparados aos outros
dois grupos, o que comprova a importancia da instru¢do explicita para o aprendizado de
palavras através do contexto.

Ao revisarem os estudos do autor citado, Jenkins e Dixon (1983) propuseram a adi¢@o
de trés novos fatores de interferéncia:

a) Conhecimento prévio do conceito: considerando que o leitor pode ndo conhecer a
palavra, mas conhecer o conceito por meio de sindnimos, ou conhecer um conceito
diferente para a palavra, ou saber o conceito, mas ndo té-lo associado a nenhuma
palavra, ou ainda, ndo conhecer nem a palavra nem o conceito;

b) Proximidade de recorréncia da palavra desconhecida: quanto maior a proximidade de

contato com a palavra, mais provavel sua identificacio e recordacao;
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c¢) Numero de significados da palavra ndo conhecida: a tendéncia é a aquisicdo dos
significados mais frequentes na lingua, os demais irdo depender das experiéncias

individuais de leitura.

Uma possivel forma de explicar o resultado das pesquisas citadas, que comprovam a
inter-relagdo entre a leitura ¢ o aumento do vocabulario, ¢ utilizando a metafora chamada
Matthew Effect, traduzindo para o portugués, Efeito de Mateus. Essa denominacdo foi
utilizada pela primeira vez na pesquisa sobre leitura realizada por Stanovich (1986). O efeito
consiste em uma relagdo reciproca entre duas variaveis que geram uma vantagem cumulativa,
nesse caso, entre vocabulario e leitura. Ele faz com que o rico fique mais rico e o pobre fique
mais pobre, por isso a alusdo do nome ao evangelho de Mateus (25:29) “Porque, a todo aquele
que tem, serd dado mais, e terd em abundancia. Mas daquele que ndo tem, até¢ o que tem lhe
seréd tirado”. O autor explica que as criancas que leem bem e que tém bom conhecimento de
vocabulario motivar-se-ao a ler mais, lendo mais aprenderdo mais palavras, aprendendo mais
palavras conseguirdo ler ainda melhor, pois saberdo inferir mais significados para as novas
palavras que surgirdo durante a leitura pelo contexto. O contrario ocorre com as criangas que,
desde o inicio do processo de alfabetizacdo, apresentam um Iéxico pobre e dificuldades de
leitura, essa dificuldade faz com que as criangas leiam lentamente, o que causa desmotivagao,
desmotivadas, leem menos, lendo menos tém menos oportunidades de exposi¢cdo a novas
palavras, o que causa deficiéncia de conhecimento lexical que, por sua vez, afeta também a
compreensao em leitura. Por isso, o efeito é cumulativo, um déficit leva a outro.

O Efeito de Mateus considera um principio basico do aprendizado: aprendemos o
conhecimento novo a partir do velho, ou seja, quanto maior vocabulario a crianga tiver ao
chegar a escola, maior facilidade tera para entender o novo vocabulario presente nos textos
escritos, pois a inferéncia pelo contexto ¢ dependente da compreensdo do contexto. Kibby
(1995) elaborou um modelo de relagdo de coisas (objetos, sentimentos, agdes ou ideias —
referente ou conceito) e palavras no léxico individual. Segundo o autor, ensinar coisas ¢
diferente de ensinar palavras que sdo o nome dessas coisas, e o professor deve saber avaliar
em que ponto de desenvolvimento estdo seus alunos. Apresentamos na figura 9 o modelo

proposto pelo autor traduzido e adaptado:
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Conhecimento Potencial
a ser aprendido

Conhecimento Imediato
a ser aprendido

Conhecimento
MN&o Organizado

Conhecimento
Prévio Organizado

Conhecimento
Receptivo

Ceonhecimento
Produtivo

Figura 9 - Modelo de relagdo de coisas e palavras no 1éxico individual.
Fonte: Traduzido e adaptado de Kibby (1995, p. 212).

O conhecimento potencial designa as palavras que podemos aprender futuramente, pois
ndo temos conhecimento prévio suficiente que sirva de suporte para o novo aprendizado no
momento. Por exemplo, se uma crianga de 8 anos procurar no dicionario o significado da
palavra “vitamina”, achard a seguinte definicdo: “cada uma das moléculas organicas,
presentes em quantidades relativamente pequenas em seres vivos, mas essenciais para o
metabolismo” (HOUAISS, 2009). Esse conceito e esse nome apresentam um nivel de
complexidade além do que ela ¢ capaz de aprender no momento, ja que, para isso, teria que
saber o significado das palavras molécula, orginica e metabolismo. Mas essa mesma crianga
pode inferir, através de propagandas e da fala dos adultos, que vitaminas estdo presentes em
alguns alimentos, que sdo boas para o organismo, que nos fazem fortes e saudéveis.

O conhecimento imediato ¢ o que ndo sabemos, mas podemos aprender no momento
presente, ja temos conhecimento prévio para compreender as definigdes e exemplificacdes.
Por exemplo, se a mesma crianga procurasse a palavra “astro”: “nome comum a todos o0s
corpos celestes, com ou sem luz propria (estrelas, planetas, cometas, satélites etc.)”, e “ator de
grande fama” (HOUALISS, 2009), provavelmente, a crianga entenderia melhor essa defini¢@o
do que a obtida para a palavra “vitamina”, pois, mesmo sem saber o que ¢ um corpo celeste,

ela reconhece algumas das palavras presentes na definicdo de “astro”, como estrelas e
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planetas, que possibilitardo a inferéncia de que “astro” ¢ algo que esta no espacgo. A segunda
definicdo seria ainda mais facil, pois as palavras ator e fama s3o bem conhecidas pela crianca.

O conhecimento ndo organizado designa as palavras que sabemos vagamente e com as
quais ndo conseguimos conectar outros conhecimentos, ele esta fragmentado e dissociado. Por
exemplo, a crianca sabe que “satélite” tem a ver com TV, ja que escuta essas palavras
normalmente juntas, mas ndo poderia explicar de que forma elas se relacionam, nem que
satélite artificial € diferente de satélite natural, e que a lua é um satélite natural. Sendo assim,
ela reconhece a forma e seus exemplares, mas ndo consegue reunir esses exemplares em uma
generalizagdo, por isso seu conhecimento ¢ ndo organizado.

O conhecimento prévio organizado ¢ constituido de palavras que sabemos e que estdo
conectadas a uma rede de outras palavras. Por exemplo, a crianga conhece a palavra cachorro,
que pode estar conectada ao nome de varias ragas e ao nome do seu cachorro. Apesar de
existirem tantos cachorros, ela sabe de que forma todos se relacionam, eles pertencem a uma
categoria inica de seres com quatro patas, peludos, que latem, mordem, etc.; a0 mesmo tempo
a palavra cachorro também pode estar conectada a rede de animais, gato, passarinho, e apesar
de serem diferentes, ela sabe que todas fazem parte de uma categoria maior chamada animais.
Seu conhecimento, portanto, ¢ organizado porque ela sabe de que forma as palavras se
relacionam, suas categorias e subcategorias.

O conhecimento receptivo designa as palavras que sabemos tanto o nome quanto o
conceito, mas nao temos ainda profici€ncia suficiente para usa-las, apenas reconhecemos. Por
exemplo, a palavra “continente”. A crianca sabe que existe o continente americano, africano,
que ¢ onde ficam os paises, mas ndo faz uso da palavra em sua fala cotidiana.

Por fim, o conhecimento produtivo ¢ constituido de palavras que usamos
frequentemente. Se pensarmos novamente na crianga de 8 anos, seu léxico produtivo ¢
formado basicamente por palavras de alta frequéncia na lingua, mae, fruta, cachorro, casa,
amigo, escola, boneca, carrinho, etc., que ela precisa usar para se comunicar nas situagdes
diarias da vida.

Esse modelo sistematiza de maneira muito eficiente as fases de conhecimento lexical e a
forma com que uma fase interfere no desenvolvimento da proxima. Ele também nos ajuda a
compreender a dimensdo gradual da aquisi¢cdo lexical, seja ela por instru¢do explicita ou de
modo incidental. Sua proposta lembra a zona de desenvolvimento real e proximal de
Vygotsky que citamos na se¢do 1.2.1, porém, ¢ direcionada para o conhecimento de palavras

e detalha niveis intermediarios de desenvolvimento.
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Ainda ndo existem estimativas exatas da probabilidade de aprendizado de novas
palavras através do contexto. Nagy (1997) sugere que esse nimero varie conforme o tipo de
texto. Em uma pesquisa realizada em 1987, Nagy e Herman obtiveram para a maioria dos
textos uma média de 1 palavra aprendida em cada 20 novas palavras, e em dois textos
narrativos ele obteve a média de 1 palavra para cada 8 ndo familiares. A frequéncia de contato
para que haja aprendizado ¢ outra estimativa ainda incerta. McKeown e colaboradores (1985)
estipularam no minimo 7 encontros.

Esses nimeros confirmam o que temos repetido ao longo desse trabalho, a aquisi¢ao
lexical ndo ocorre rapidamente. Desde o primeiro encontro a crianga realiza um mapeamento
das informagdes linguisticas e pragmadticas da palavra presentes no contexto, e constroi
gradualmente a cada novo encontro seu conceito. Nesse processo, tanto o numero de
encontros, quanto a qualidade desses encontros, das pistas contextuais obtidas em cada um
deles, da proficiéncia em leitura da crianca de forma a conseguir usufruir das pistas do
contexto, da relevancia da palavra no contexto e até mesmo da carga emotiva que perpassa
esses encontros, ja que sabemos que a memoria ¢ altamente dependente da emocao,
desempenham papel relevante na aquisi¢do lexical através da leitura. A seguir, apresentamos

uma revisdo de pesquisas sobre a aquisicdo incidental de vocabuldrio, a fim de

compreendermos melhor esses fatores e os decorrentes dos designs dos experimentos.

1.4.2 Pesquisas relevantes na area

Selecionamos alguns experimentos, segundo sua relevancia e similaridade com o nosso
objetivo de pesquisa, para ilustrar tanto as metodologias utilizadas previamente em pesquisas
de aquisi¢do incidental de vocabulario, quanto revisar os resultados obtidos por elas.
Baseados nesses experimentos, estruturamos a nossa metodologia que sera descrita no
capitulo 2. Vérios estudos mostraram resultados favoraveis a aprendizagem de vocabulario
por meio da leitura. Apresentamos alguns experimentos realizados em L1 e L2.

Na pesquisa de Jenkins, Stein e Wysocki (1984), os sujeitos foram 108 alunos do 5° ano
do Ensino Fundamental, divididos em quatro grupos, um grupo controle, um grupo que
repetiu a leitura 10 vezes, um que repetiu 6 vezes e um que repetiu 2 vezes. Ao todo foram
selecionadas 6 palavras alvo para os seguintes procedimentos: leitura de 10 passagens
elaboradas para o experimento que continham fortes pistas conceituais ou sindnimos, um teste
de escolha de defini¢do ou sindnimo, um teste de substitui¢do da palavra em frases por

definicdo ou sindnimo, um teste de anomalia da frase em que o aluno deveria decidir sobre a
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coeréncia e um teste de completar a frase com uma das quatro op¢des de palavras. Os
resultados foram mais favoraveis para os grupos que tiveram repeticdo de 6 ¢ 10 vezes.
Porém, o grupo que teve exposicdo duas vezes obteve melhores resultados que o grupo
controle que ndo teve exposi¢do, o que comprova que o aprendizado incidental de vocabulario
por meio do contexto ¢ gradual e inicia ja nos primeiros encontros com a palavra, e a medida
que aumenta a exposi¢do, aumenta o conhecimento da palavra.

Outra pesquisa classica sobre o tema foi realizada por Nagy, Herman e Anderson
(1985), aplicada a 70 alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, que utilizou dois textos, um
narrativo e um explicativo, e empregou o seguinte procedimento: um teste de leitura, um pré-
teste de vocabuldrio em que os alunos deveriam marcar se conheciam ou ndo a palavra, a
leitura silenciosa dos textos, uma tarefa de memoria da historia, em que os alunos deveriam
marcar se a palavra havia sido vista no texto ou fora dele, e uma entrevista individual em que
os alunos deveriam ler a palavra do cartdo, dizer o significado e usar a palavra em uma frase.
Por ultimo, foi feito um teste de multipla escolha em que os alunos deveriam marcar a
definicdo correta da palavra. Esse estudo, um dos mais relevantes da literatura da area,
comprovou que o grupo que leu os textos sabia um numero significativamente maior de
palavras alvo do que o grupo controle que ndo leu os textos.

O estudo realizado por Brett, Rothlein e Hurley, em 1996, utilizou dois livros classicos
da literatura infantil norte-americana. Os sujeitos investigados foram 175 alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental, divididos em quatro grupos: um para o teste piloto; um que escutou a
leitura dos livros, realizada pelo professor, e recebeu explicagdo sobre as palavras alvo; um
que apenas escutou as historias; e um que ndo teve nenhum contato com as histérias. O
procedimento estruturou-se da seguinte forma: um teste piloto, um pré-teste com 10 palavras
alvo aplicado aos trés grupos, leitura dos livros realizada ao longo de 5 dias, um pds-teste em
que as criangas deveriam marcar o sindnimo para as palavras. O pos-teste foi feito um dia
depois para um dos livros, e seis semanas depois para o outro livro. O grupo que recebeu
explicacdo sobre as palavras alvo obteve escores significativamente mais altos que os demais
grupos, apresentou maior progresso entre o pré-teste € o pds-teste, e conseguiu lembrar das
palavras mesmo 6 semanas depois. Os pesquisadores concluiram que, mesmo com um
numero reduzido de encontros com as palavras, se houver instru¢do concomitante com a
leitura, a aquisi¢do pode ocorrer mais rapidamente.

Penno, Moore e Wilkinson (2002) realizaram um experimento com o objetivo de
investigar se a instrucdo explicita sobre novas palavras poderia ajudar criangas a superarem o

Efeito de Mateus e equiparar sua aprendizagem com a das demais criancas. Eles utilizaram,
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para isso, duas historias infantis, e aplicaram a pesquisa a 47 criangas entre 5 e § anos,
divididas em 4 grupos: 2 leram a historia 1 com explicacdo e a histéria 2 sem explicacdo, e 2
leram a historia 1 sem explicacdo e a historia 2 com explicagdo. O procedimento foi
construido da seguinte forma: dois testes padronizados de vocabulario (Renfrew Action
Picture — RAPT e Word Finding Vocabulary Scale — WFVS); um pré-teste com as palavras
alvo, 15 para cada livro, em forma de multipla escolha, em que os alunos deveriam escolher a
palavra correspondente para cada figura apresentada; a leitura com ou sem explicagcdo das
palavras alvo; a recontagem da histdria, feita individualmente por todos os alunos; um pos-
teste também de multipla escolha uma semana depois. Os resultados mostraram que os grupos
que receberam explica¢do das palavras alvo obtiveram melhores resultados no pos-teste. Os
pesquisadores também observaram uma melhora linear na acuracia do uso de palavras alvo ao
longo das trés vezes em que a historia foi recontada, o resultado foi especialmente melhor
para alunos de maior habilidade. Apesar disso, eles concluiram que nem a frequéncia
aumentada nem a instrugdo explicita sobre as palavras novas ao longo da leitura foram
suficientes para superar o Efeito de Mateus, ou seja, os alunos com baixa habilidade de leitura
continuaram em desvantagem quando comparados aos alunos com alta habilidade.

Em L2, os experimentos realizados por Rott e Williams (2003) e Rott (2005)
interessam-nos especialmente pelo uso da metodologia de protocolos verbais e pela atengdo
dada aos processos cognitivos envolvidos no estabelecimento da ligagdo forma-significado.
No experimento realizado em 2003, os participantes foram 14 alunos falantes nativos de
inglés estudantes do quinto semestre de alemdo. Eles foram divididos em um grupo que leu o
texto com glossario de multipla escolha e palavras alvo destacadas no primeiro e quarto
encontro, € um grupo controle, que leu o texto sem glossario e palavras destacadas. O
procedimento foi assim organizado: um pré-teste com as palavras alvo duas semanas antes da
leitura, leitura silenciosa e releitura acompanhada de protocolo verbal individual ao final de
cada paragrafo, dois pos-testes de vocabulario com protocolos verbais, um deles em que o
aluno deveria selecionar um valor para seu conhecimento da palavra e outro de multipla
escolha para identificar o sinénimo. Os resultados mostraram que o grupo que leu sem
glossario obteve pouco ganho no conhecimento das palavras alvo mesmo ap6s os quatro
encontros no texto, enquanto o grupo com glossario obteve maior ganho de conhecimento. O
estudo comprovou o importante papel do glossario de multipla escolha para impulsionar o
processo de inferéncia dos alunos e sua compreensdo do texto em L2, e também a importancia

de destacar as palavras, o que confere maior consciéncia ao processo.
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Nas pesquisas apresentadas anteriormente, percebemos uma insistente preocupagao em
investigar em que medida ocorre aquisicdo lexical e de conceitos através da leitura. Estudos
mais recentes utilizam nos experimentos, além da leitura, outras estratégias como explicagdes
das palavras novas, instru¢do no uso de estratégias de inferéncia e glossarios. Isso releva
também a crescente preocupagdo com o ensino, ja que o objetivo de muitas dessas pesquisas ¢
conhecer como ocorre a aquisi¢do lexical e a proficéncia em leitura para, a partir desses
conhecimentos, construir metodologias mais eficientes.

Um exemplo do interesse de aplicagdo dessas pesquisas ao ensino ¢ o programa 7ext
Talk desenvolvido pelas pesquisadoras Beck e McKeown (2005), ja citadas neste trabalho.
Este ¢ um programa de leitura para séries iniciais integrado a um programa de instrucao de
vocabulério, que visa a diminuir a lacuna e a diferenca de conhecimento lexical existente
entre criangas de diferentes niveis socioecondmicos, propiciando a proficiéncia em leitura por
meio do aumento no conhecimento lexical através da leitura de historias infantis.

No site http://teacher.scholastic.com/products/texttalk/index.htm, as pesquisadoras

explicam o método, seu referencial teorico, e apresentam o material didatico destinado ao
programa. O material didatico possui orientagdes passo-a-passo para os professores. O
método € semelhante aos protocolos verbais em grupo que adotamos em nosso experimento,
embora o tenhamos conhecido depois da realizagdo de nossa pesquisa de campo. Consiste em
ler as historias e conversar sobre elas, sendo o papel da professora fazer perguntas abertas,
fechadas, fornecer explicagdes sobre palavras, estimular as criangas a contarem suas
experiéncias, etc. As pesquisadoras partem de um pressuposto semelhante ao nosso “[...]
estudantes sdo tipicamente providos de compreensao meramente superficial das palavras, que
falha ao engaja-los em significados profundos e multiplos™*

A revisdo que fizemos sobre a aquisi¢do lexical através da leitura em L1 mostrou-nos o
quanto esse tema ¢ relevante para os pesquisadores em aquisicdo da linguagem
internacionalmente, e trouxe-nos uma preocupagdo, ja que ndo encontramos pesquisas
brasileiras voltadas para o estudo desse tema. Além disso, percebemos a caréncia na
investigacdo dos processos cognitivos envolvidos nessa aquisicdo, ja& que a maioria das
pesquisas interessa-se pela verificagdo da aquisicdo, dos fatores de interferéncia e por sua
aplicacdo ao ensino. Nossa pesquisa experimental, descrita no préximo capitulo, busca

contribuir para suprir tal deficiéncia, tendo como principal objetivo estudar os processos

cognitivos envolvidos na aquisi¢ao lexical através da leitura.

21...] students are typically provided with merely a surface-level understanding of words, which fails to engage
them with deeper and multiple meanings.


http://teacher.scholastic.com/products/texttalk/index.htm

2. DA LEITURA AO LEXICO: CONVERSANDO COM AS CRIANCAS

Neste capitulo descrevemos nossa pesquisa experimental, seus resultados e analises.
Faremos o percurso inverso do capitulo anterior em que partimos do 1éxico mental para a
leitura, agora descrevemos e analisamos o percurso que as criangas fizeram da leitura dos
livros infantis a aquisicdo lexical.

Aprender palavras ¢ mais do que simplesmente aprender uma nova sequéncia sonora, ¢
aprender novas realidades, perspectivas, conhecimentos, etc. As palavras ndo apenas
representam objetos, acdes, sentimentos, elas presentificam os seus referentes na mente de
quem as usa. A palavra, como diz Vygotsky (1998), ¢ uma unidade de pensamento, de
generalizagdo. Uma unidade misteriosa, que encerra em si os limites invisiveis entre
linguagem e pensamento. Ao gerar nosso projeto dentro de um mestrado cuja proposta ¢
transdisciplinar, perguntdvamo-nos como integrar estudos de aquisicao da linguagem, leitura,
literatura e cognicdo, entdo, surgiram algumas perguntas: por que os pesquisadores
interessam-se tanto pela aquisicdo lexical até os 5 anos e tdo pouco pela aquisigdo apos o
ingresso escolar, integrada a leitura? Qual serd o efeito do aprendizado da leitura e da escrita
sobre o processo de aquisicdo lexical? Essas foram as duas questdes que originaram esta
pesquisa.

Ao longo do referencial tedrico, buscamos aprofundar questdes que permeiam a
aquisi¢do, o desenvolvimento e o conhecimento das palavras, e suas relagdes com o processo
da leitura. Iniciamos pelo léxico mental, nossa memoria das palavras, por ele perpassam os
processos da linguagem, a fala, a escuta, a leitura e a escrita. Em seguida, abordamos a
aquisi¢do lexical sob o viés interacionista e conexionista em dois momentos, antes ¢ durante a
idade escolar (6 a 18 anos). Entdo, chegamos a leitura e ao processo cognitivo fundamental
para a aquisi¢do, a inferéncia lexical. Por fim, fizemos uma revisdo dos trabalhos ja existentes
na area da aquisi¢do lexical através da leitura. Como vimos por meio de varias pesquisas
citadas, o conhecimento lexical afeta a proficiéncia em leitura, que, por sua vez, afeta o
conhecimento lexical (Efeito de Mateus — STANOVICH, 1986), sendo a leitura a principal
fonte de aquisi¢do de palavras durante a idade escolar.

Todos esses dados nos motivaram a investigar como ocorrem esses processos ¢ relagdes
entre aquisi¢cdo lexical, leitura e cogni¢cdo. Nossa pesquisa experimental surgiu da necessidade
de observar de forma mais profunda e concreta esses processos. Apesar dos desafios, através
dela buscamos gerar novos conhecimentos e contribuir com a pesquisa e ensino na area de

aquisi¢do da linguagem no Brasil.
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2.1 Pesquisa experimental

A pesquisa experimental teve como principal objetivo coletar dados para andlise e
confronto com as hipdteses e com os resultados obtidos pelas demais pesquisas na area. A
pesquisa possibilitou maior oportunidade de expansdo e de aplicacdo tedrica, ja que permitiu
o trabalho com dados linguisticos reais. Nossa metodologia foi elaborada a partir de
importantes trabalhos realizados na area, muitos deles citados na se¢do 1.4.2. Buscamos
selecionar neles os instrumentos mais adequados aos nossos objetivos, ao restrito tempo de
duracdo da dissertagdo de mestrado, ao perfil dos sujeitos e ao lugar de coleta de dados.

O experimento foi composto de pré-teste de vocabuldrio, leitura oral com e sem
mediagdo dos livros, e pos-teste de vocabuldrio. Os instrumentos, exceto os livros, foram
elaborados especialmente para esta pesquisa. Além disso, foram coletados dados como idade,
sexo, nivel socioeconémico, experiéncia de leitura e desempenho escolar dos sujeitos, através
de um questionario (anexo B) que foi respondido pelos pais e pela professora da turma.

A leitura mediada em nosso experimento consiste na leitura da professora combinada
com questionamentos que gerardo os protocolos verbais em grupo. A técnica de protocolos
verbais consiste em uma metodologia derivada das técnicas de introspec¢do comuns
principalmente na psicologia estruturalista do final do século XIX. Podem também ser
denominados de autorrevelacdo ou pensar alto (CAVALCANTI, 1989). Nessa técnica, o
sujeito deve relatar o que pensa a medida que realiza uma atividade cognitiva, normalmente
envolvendo a resolugdo de problemas, por exemplo, leitura, traducdo, escrita, calculo
matematico, jogo de xadrez, etc. O objetivo ¢ ter acesso, por meio do relato, ao contetido da
memoria de trabalho do sujeito, as estratégias e aos processos cognitivos conscientes
utilizados por ele em cada etapa da tarefa, para isso o sujeito precisa monitorar sua atividade
cognitiva e expressa-la simultaneamente com a sua realizagao.

Ericsson (1988) juntamente com Simon (1993) foram os precursores da metodologia de
protocolos verbais para a observagdo da atividade de leitura, o que auxiliou a propagar sua
utilizacdo em pesquisas na linguistica. No entanto, desde o Behaviorismo, existe desconfianga
de parte de alguns pesquisadores sobre sua confiabilidade, em especial por seu carater
subjetivo. Entre as principais limitacdes estdo a dificuldade do sujeito em realizar a tarefa e
monitora-la a0 mesmo tempo, além de ndo haver correspondéncia entre as etapas mentais e as
verbalizagdes, ja que existem processos que ndo sdo conscientes, e portanto, nao

verbalizaveis.
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Visando a aprimorar a técnica e adapta-la para outros objetivos de pesquisa, buscamos
derivagdes existentes dessa metodologia. Uma delas ¢ a de protocolos verbais em grupo,
introduzidos no Brasil por Zanotto (1995), que os aplicou como metodologia de ensino. Além
dos cuidados e adequacgdes da metodologia, pesquisadores como Tomitch (2008) aconselham
que os protocolos verbais sejam complementados com outra metodologia de pesquisa, como
foi feito na presente dissertacao.

Os protocolos verbais em grupo possuem uma caracteristica um pouco distinta dos
protocolos individuais, ja que se coleta os dados de negociacdo de sentidos entre o grupo, ou
seja, a construcao coletiva de um determinado conhecimento através da interagdo verbal entre
os sujeitos. A medida que alguns integrantes vdo manifestando suas hipoteses, o grupo vai
tentando ajustar as diferentes contribuicdes de modo a chegar a um acordo com relagdo ao
topico, que ¢ definido a partir da atividade proposta pelo pesquisador. Zanotto (1995)
explorou em suas pesquisas o processo de negociacdo do sentido das metaforas em poesias.
Neste trabalho, o foco foi a construgdo de conceitos para palavras desconhecidas ou pouco

conhecidas pelas criangas através do contexto provido pelo texto literario infantil.

2.1.1 Objetivos

Geral: Investigar os processos cognitivos envolvidos na aquisi¢do lexical por meio da leitura.

Especificos:
e Pesquisar a contribui¢do da leitura, mediada ou ndo, para a aquisi¢do lexical,;
e Averiguar de que forma a interagdo com o grupo de aprendizagem interfere na
aquisi¢do lexical através da leitura;
e Investigar o efeito que os fatores frequéncia e qualidade da informagao contextual t€ém

sobre o aprendizado lexical.

2.1.2 Hipoteses

e A aquisi¢do do 1éxico por meio da leitura estd fortemente vinculada ao contexto
linguistico e pragmatico. A leitura fornece input para a aquisicdo lexical, sendo o
contexto uma fonte significativa de informagdes para processos cognitivos como a

inferéncia lexical;
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e A leitura mediada em grupo proporciona melhores condi¢des para aquisi¢ao lexical,
pois direciona a atengdo das criangas para as palavras desconhecidas e permite a
construcdo coletiva do significado. Por isso, espera-se que haja melhor desempenho
na aquisic¢ao lexical por parte do grupo de criangas com o qual foi realizada a leitura
mediada;

e O niimero de contatos necessario para que ocorra o aprendizado das palavras varia

conforme a qualidade da informacao contextual.

2.1.3 Sujeitos

Antes de iniciar a coleta de dados nas escolas, solicitamos autoriza¢do junto a Secretaria
Municipal de Educagdo de Santa Cruz do Sul e 6* Coordenadoria Regional de Educacio.
Sendo permitida a realizagdo da coleta de dados, entramos em contato com duas escolas,
conversamos com as professoras e esclarecemos os procedimentos do experimento. Com o
acordo e orientagdo das professoras, escolhemos as turmas para a coleta de dados. Os sujeitos
foram 21 alunos matriculados regularmente no 3° ano do Ensino Fundamental da Escola
Municipal Luiz Schroeder e 22 alunos matriculados regularmente no 3° ano do Ensino
Fundamental da Escola Estadual Professor Luiz Dourado, ambas na zona urbana de Santa
Cruz do Sul, RS.

Solicitamos aos pais a autorizag@o para participacdo das criangas na pesquisa, o que foi
feito por meio do termo de consentimento aprovado pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisa)
da UNISC (anexo A). Juntamente com o termo, enviamos uma ficha para obtengdo do perfil
dos sujeitos (anexo B) que foi preenchida pelos pais. O perfil das professoras foi obtido por

meio de entrevista individual (anexo H).

2.1.4 Tarefas e procedimentos de testagem

A primeira etapa do experimento foi o pré-teste de vocabulario (anexo C), elaborado em
forma de lista de palavras. Ao todo foram 44 palavras: 15 eram distratoras™, as demais
estavam presentes nos livros usados no experimento e foram pré-selecionadas para o pré-teste
conforme sua frequéncia de repeticdo nos livros. A partir da verificacdo dos conhecimentos

dos sujeitos sobre as palavras pré-selecionadas, escolhemos as 10 palavras alvo do pos-teste.

* Palavras ja conhecidas pelas criangas que foram dispostas em meio as demais para evitar que as criangas
percebessem as palavras pré-selecionadas para pesquisa.
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A tarefa era pintar as palavras cujo significado a crianga ndo soubesse explicar. Essa etapa foi
realizada individualmente, em sala de aula, com todos os alunos simultaneamente. Nos
conduzimos a tarefa da seguinte forma: primeiramente, distribuimos as folhas e pedimos as
criancas que aguardassem as instrugdes; em seguida, lemos com os alunos os dados contidos
na folha - titulo, nome, escola, projeto e instrugdo, solicitando que eles preenchessem os itens
em branco; depois de lida a ordem do exercicio, mostramos aos alunos duas palavras, cada
uma em um pedago de papel em forma de retangulo. As palavras eram: ESCOLA e
OCIDENTE. Entdo, pedimos que os alunos lessem as palavras e fizemos os seguintes
questionamentos: vocés sabem o que ¢ escola? Se pedirmos para vocés explicarem o que €
uma escola, vocés sabem? Vocés sabem dar um exemplo de escola? Vocés sabem fazer uma
frase com escola? E a outra palavra, ocidente, vocés sabem o que ¢ ocidente? Vocés sabem
explicar o que € ocidente? Sabem dar exemplos de ocidente? Vocés sabem fazer uma frase
com a palavra ocidente? Entdo qual das duas palavras vocés vao pintar? Ocidente, a palavra
que vocés ndo sabem o significado, ndo sabem o que quer dizer, vocés podem até ja ter visto a
palavra antes, mas ndo sabem explicar o que ¢ ou ndo tem certeza do que seja. Outra instrugao
dada foi de que os alunos deveriam ler as palavras no sentido horizontal e ndo vertical, e
depois de pintar, deveriam reler todas as palavras novamente para ter certeza de que ndo
haviam deixado de marcar nenhuma. Durante o pré-teste, algumas criancas disseram que
haviam pintado de forma equivocada determinadas palavras, nds as orientamos a marcarem
um X nas palavras que haviam sido pintadas por engano.

Em seguida, selecionamos randomicamente 5 alunos de cada turma para realizar uma
entrevista individual questionando-os sobre porque haviam ou ndo assinalado determinadas
palavras. Esse procedimento foi adotado para validar o pré-teste, para certificacdo de que os
alunos realmente assinalaram as palavras desconhecidas. O pré-teste, realizado na semana
anterior ao inicio da leitura dos livros, buscou investigar o conhecimento das criangas sobre as
palavras pré-selecionadas para pesquisa e, partindo do seu resultado, selecionar as 10 palavras
alvo. Por meio dele, obtivemos um panorama do Iéxico mental das criangas, do seu
conhecimento metalinguistico e da capacidade de pensar sobre o significado das palavras.
Adotamos o formato de lista, ou seja, sem um contexto dado, pois este formato diminui a
possibilidade de adivinhagdo e de inferéncia. Dessa forma, sem definigdes ou exemplos para
combinar, as criangas nao t€m acesso a pistas de significados por meio do pré-teste.

Na segunda etapa, as professoras realizaram a leitura oral de quatro livros para os alunos
na sala de aula. Os livros adotados foram escritos por Ruth Rocha e Otavio Roth, publicados

pela editora Melhoramentos em 1992 e ilustrados por Raquel Coelho. Eles pertencem a
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colecdo “O homem e a comunicagdo”, que ganhou o Prémio Monteiro Lobato para Literatura
Infantil da Academia Brasileira de Letras em 1993. Dentre os 8 livros da colegdo, escolhemos
os seguintes: O livro da escrita, O livro das letras, A historia do livro, O livro do papel. Cada
historia foi lida, respectivamente, em uma semana diferente. Todas as palavras alvo da
pesquisa repetiam-se no minimo trés vezes nos livros e tiveram seus contextos analisados.

Foram utilizados procedimentos distintos com as duas turmas de 3° ano do Ensino
Fundamental. O critério para escolha de qual grupo seria controle e qual grupo seria
experimental foi o tempo disponibilizado pelas professoras para a realizagdo do experimento,
a receptividade e a identificacdo do professor e dos sujeitos com as duas propostas de leitura,
e o espago fisico da sala de aula. A turma da Escola Estadual Prof. Luiz Dourado foi
selecionada como grupo controle (GC), nesta foi realizada apenas a leitura dos livros e a
apreciacdo das figuras, sem direcionamento por parte da professora para as palavras pouco ou
ndo conhecidas. Nos filmamos as atividades de leitura e transcrevemos os dados (anexo F).

A turma da Escola Municipal Luis Schroeder foi selecionada como grupo experimental
(GE): além de fazer a leitura oral, a professora conduziu a técnica de protocolos verbais em
grupo. A medida que lia, ela foi orientada a questionar os alunos sobre as palavras alvo™,
provocando assim a fala e a interacdo entre eles, cada um apontava suas experiéncias e
hipoteses sobre as palavras destacadas. A professora foi instruida a ndo fornecer o significado
ou outras pistas além das contidas no livro. Nos filmamos os encontros e transcrevemos 0s
dados (anexo F).

Na terceira etapa, realizamos o pos-teste de vocabulario (anexo D), que iniciou uma
semana apdos o término da leitura do ultimo livro. Nos entrevistamos cada aluno,
individualmente, na escola e gravamos o dudio completo das entrevistas. Foram selecionadas
10 palavras e frases, que foram impressas em papel A4 de diversas cores, formato paisagem,
sendo todas as palavras escritas em letras maitsculas, e as palavras alvo negritadas e
sublinhadas. Algumas frases tiveram pequenas modificagdes, para evitar que ficassem
extensas demais. As frases e palavras foram apresentadas aos participantes na mesma ordem,
conforme demonstramos a seguir. No entanto, a informagdo entre parénteses, que indica o
livro de onde foi selecionada a frase, ndo foi apresentada aos sujeitos no experimento.

Incluimos aqui apenas para conhecimento do leitor.

* As palavras alvo da leitura mediada ndo se limitaram as 10 palavras alvo selecionadas para o pos-teste.
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MONUMENTO
Ex. PARA OS EGIPCIOS ERA IMPORTANTE QUE SEUS MONUMENTOS
DURASSEM PARA SEMPRE. (Livro do Papel)

SIMBOLO
Ex.. A ESCRITA FONETICA E UMA ESCRITA EM QUE CADA SOM TEM UM
SIMBOLO OU UMA LETRA. (Livro da Escrita)

SEDA
Ex.: OS CHINESES FAZIAM LIVROS DE SEDA, QUE ERAM GUARDADOS SOB A
FORMA DE ROLOS. (Historia do Livro)

PAPIRO
Ex.: OS EGIPCIOS INVENTARAM O PAPIRO, QUE PERMITIU UMA ESCRITA MAIS
RAPIDA. (Livro da Escrita)

CIVILIZACAO
Ex.: A CIVILIZACAO EGIPCIA DUROU MUITOS SECULOS, E A ESCRITA FOI
SEMPRE EVOLUINDO. (Livro da Escrita)

ORIGEM
Ex.: O ALFABETO QUE CONHECEMOS HOJE TEVE ORIGEM HA TRES MIL ANOS.
(Livro das Letras)

IMPRESSO
Ex.: O LIVRO, DO JEITO QUE NOS CONHECEMOS, IMPRESSO EM PAPEL,
APARECEU NO SECULO XV. (Historia do Livro)

FENICIOS
Ex.: QUEM INVENTOU O ALFABETO E DEU NOME AS LETRAS FORAM OS
FENICIOS. (Livro das Letras).

EPOCA
Ex.: NAQUELA EPOCA, OS ARABES CHEGARAM ATE A ESPANHA. (Historia do
Livro)

PERGAMINHO
Ex.: A INVENCAO DO PERGAMINHO CAUSOU GRANDE PROGRESSO NA
FABRICACAO DE LIVROS. (Histéria do Livro)

As seguintes tarefas foram propostas para cada palavra e frase:
1) Ler a palavra (escrita em letras maitisculas em um cartdo);

Exemplo:

MONUMENTO
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2) Explicar o significado da palavra;
3) Dizer o significado da palavra na frase apresentada no cartio;

Exemplo:

PARA OS EGIPCIOS ERA IMPORTANTE
QUE SEUS MONUMENTOS DURASSEM
PARA SEMPRE.

4) Elaborar uma nova frase com a palavra.

Quando ficavamos em duvida sobre o conhecimento da palavra por parte do sujeito,
questionavamos a frase criada por ele. Ao término do experimento, entregamos aos alunos e
professoras um cartdo (anexo J) e bom-bom em agradecimento pela participagdo. O audio de
todas as entrevistas foi gravado e transcrito (anexo G).

No quadro 7, sintetizamos as etapas do procedimento de testagem em forma de quadro:

ETAPA DESCRICAO GRUPO GRUPO DADO
EXPERIMENTAL CONTROLE
1? Termo de consentimento Sim Sim Escrito
27 Perfil dos sujeitos Sim Sim Escrito
3 Pré-teste de vocabulario Sim Sim Escrito
4* Validacao do pré-teste de 5 amostras 5 amostras Audio
vocabulario
5* Leitura dos livros Mediada Nao-mediada Audio e video
6" Pos-teste Sim Sim Audio

Quadro 7 - Etapas da pesquisa experimental.

2.1.5 Codificacio e tratamento dos dados

Cada etapa foi codificada de forma diferente. O registro do pré-teste foi feito em papel
(anexo C), sua codificagdo consistiu na contagem do numero de palavras pintadas pelos
sujeitos dos dois grupos, essa codificagdo sera apresentada em forma de tabela na proxima
secao.

A tarefa de leitura e protocolos verbais em grupo foi registrada em video e transcrita
(anexo F). Nos mesmos filmamos os encontros, no entanto, durante a transcricdo, em alguns

momentos tivemos dificuldade em identificar os sujeitos que estavam falando e até mesmo o
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conteido de suas falas. Isso ndo comprometeu a pesquisa, mas pensamos que O mais

adequado seria dispor de uma sala especifica com recursos como microfones ¢ cadmeras

espalhadas, o que foi invidvel ja& que queriamos preservar o ambiente escolar natural. Nas

transcrigdes nao revelamos o nome dos sujeitos, para identifica-los utilizamos o seguinte

codigo: E1 — sujeito um do grupo experimental, C2 — sujeito dois do grupo controle, ou seja, a

letra identifica o grupo E — experimental, C — controle, e o numero identifica o sujeito. A

analise da leitura mediada foi feita qualitativamente buscando rastrear os caminhos cognitivos

percorridos pelo grupo experimental durante a construcio de sentidos das palavras alvo.

O pos-teste foi registrado por meio de gravagdo de audio e transcrito (anexo G). Os

dados foram codificados da seguinte forma:

Palavra:
1- Lera 1.0 1.1 1.2
palavra; Nao soube ler Leu com Leu com

dificuldade fluéncia
2- Explicar 2.0 2.1 22 2.3
significado Nao conhece a Apenas Conhece Sabe
da palavra; palavra reconhece a | exemplares | conceituar a

forma da da palavra palavra
palavra

3-Lera 3.0 3.1 32
frase; Nao soube ler Leu com Leu com

dificuldade fluéncia
4- Dizer o 4.0 4.1 4.2
significado Nao Compreende | Compreende
da palavra compreende a | parcialmente | a palavra na
na frase palavra na frase | apalavrana frase
apresentada frase
no cartao;
5- Elaborar 5.0 5.1 52 53 5.4 0.0
uma nova Completamente Similar a Adequada Criativa Nao Nao fez
frase com a inadequada frase do classificavel frase
palavra experimento
apresentada
no cartao.

Quadro 8 - Critérios de andlise do pos-teste.

Para as transcri¢des, adaptamos o modelo de codificagdo utilizado por Cavalcanti (1989,

p-11). Apresentamos no quadro 9 as abreviagdes e simbolos utilizados:
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SIMBOLOS UTILIZADOS NAS TRANSCRICOES
(P) pausa
(LA) 1€ em voz alta
(LS) 1€ silenciosamente
(RM) resmunga, sussurra
(FR) fala rindo
(R) |
(E) enfatiza a entonagdo da palavra
(FJ) falam juntos
(?) palavra em que ha davida na transcrigdo
(SP) faz sinal positivo com a cabega
(SN) faz sinal negativo com a cabeca
(DU) demonstra duvida
(SI) siléncio
(FG) faz gestos
(LD) levanta o dedo (pedindo fala)
(BD) baixa o dedo (desiste da fala)
(PS) pede siléncio
o palavra ou expressdo comentada
(...) parte suprimida do texto base ou do protocolo
PR: professor
PE: pesquisadora
S: sujeito
AL: alunos que falam
NI: pessoa nao identificada que fala
PLH: professora 1€ a historia
PRH: professora repete parte da historia
PQ: professora questiona
(PMF) professora mostra as figuras
AAL: alguns alunos falam
( ALC) alunos conversam entre si
(FTJ) falam todos juntos
PEI: pesquisadora interfere

Quadro 9 - Abreviagdes e simbolos utilizados nas transcrigdes.

Utilizamos o programa Express Scribe v 5.03 para escutar as entrevistas, ele permite
recursos como diminuir ou aumentar a velocidade de reproducdo, executar comandos por

meio do teclado do computador e limpar ruidos. Apesar do programa conter espago para
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digitacdo e comandos de reproducdo integrados, optamos por digitar o pos-teste no Microsoft
Word ja que esse possui o recurso de autocorrecdo, o que facilitou em muito a digitacdo e
economizou tempo. Nosso procedimento de transcri¢do foi o seguinte: escutamos o dudio por
meio do Express Scribe, acessando-o via teclado, e digitamos no Microsoft Word. A
autocorrecdo esta disponivel dentro do menu Inserir — Auto Texto, através dela pudemos
programar o Word para completar algumas siglas. Por exemplo, as dez palavras do pos-teste
foram inseridas com as seguintes siglas: mo — monumento, sb — simbolo, sd — seda, pp —
papiro, cv — civilizagdo, og — origem, ip — impresso, fn — fenicios, ec — época, pg —
pergaminho. Sendo assim, cada vez que digitdvamos uma dessas siglas o programa escrevia a
palavra completa. Utilizamos esse recurso inclusive para frases, por exemplo, a pergunta: o
que que ¢? Era acionada pela tecla 3, a tarefa: diz uma frase com, era acionada pela tecla 6.
Dessa forma, criamos aproximadamente 90 abreviaturas que eram corrigidas pelo programa
para palavras e frases mais frequentemente utilizadas na transcricdo do pods-teste. Agora que
j& descrevemos detalhadamente a pesquisa experimental, apresentamos na proxima se¢ao 0s

resultados obtidos em cada uma das etapas.

2.2 Apresentacgio e analise dos dados

Nesta se¢do, apresentaremos e analisaremos os dados coletados em cada parte do

experimento. Iniciamos com o perfil dos participantes.

2.2.1 Perfil dos participantes

O perfil dos participantes foi coletado antes do inicio do experimento juntamente com o
termo de consentimento (anexo A). O perfil foi preenchido pelos pais e envolveu perguntas de
identifica¢do, habitos de leitura das criangas ¢ habitos de leitura familiar (anexo B).
Os participantes de nossa pesquisa foram alunos de escolas publicas matriculados no 3° ano
do Ensino Fundamental. Eles foram divididos em dois grupos, experimental (GE) e controle
(GC). Por meio do perfil percebemos que os grupos se assemelham em varios aspectos.
Vejamos os detalhes.

O grupo experimental (GE) foi composto por 21 alunos, 13 meninas e 8 meninos, do 3°
ano da Escola Municipal Luiz Schroeder, sendo 17 deles com idade de 8 anos, 2 com idade de
7 anos e 2 com idade de 9 anos. Nesse grupo, duas criangas (E3 e E21) ainda ndo estavam

alfabetizadas, por apresentarem dificuldades de aprendizagem, segundo a professora,
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possivelmente dislexia, apesar de ndo atestada. O grupo controle (GC) foi composto de 22
alunos, 13 meninas € 9 meninos, do 3° ano da Escola Estadual Luiz Dourado, entre eles, 19
criangas com 8 anos, 2 com 7 anos ¢ 1 com 9 anos. Segundo entrevista com a professora do
GC, nenhuma crianga apresentava necessidades especiais e todas estavam alfabetizadas,
apesar de apresentarem niveis diferentes de proficiéncia em leitura. O fator idade, portanto,
mostrou-se muito semelhante nos dois grupos. As duas escolas localizam-se na zona urbana,
sendo que apenas um aluno do GE informou morar no campo. Todos os demais residem na
cidade.

No que se refere ao nivel socioecondmico declarado pelos pais no formulario,
observamos uma pequena diferenga. Como vemos na tabela 2, o GC apresenta maior nimero
de criangas de classe baixa comparado ao GE. No entanto, os dois grupos apresentam
praticamente o mesmo niimero de criangas de classe média baixa, podendo-se dizer que esse é
o nivel socioecondmico predominante nos dois grupos. Enquanto o GC concentra-se na classe
média baixa e classe baixa, o GE concentra-se na classe média baixa e classe média alta.
Portanto, podemos dizer que o GE parece ser um pouco mais favorecido economicamente que

o GC.

Tabela 2 - Nivel socioecondmico dos sujeitos testados

Nivel socioeconémico Grupo controle | Grupo experimental
Classe baixa 6 2

Classe média baixa 12 13

Classe média alta 2 5

Classe alta 0 0

Nao informado 2

Essa diferenca se observa também em outros dados, como o grau de escolaridade dos
pais. No GE, 52% dos pais e 43% das maes informaram ter o Ensino Médio completo, sendo
que apenas 10% dos pais e 14% das méaes ndo tinham completado o Ensino Fundamental. No
GC esses numeros quase se invertem, apenas 29% dos pais ¢ 9% das maes tem o Ensino
Médio completo, sendo que 38% dos pais ¢ 41% das maes ndo terminaram o Ensino
Fundamental. Porém os nimeros mudam no que se refere ao Ensino Superior, no GE 10% dos
pais ¢ 5% das maes t€ém Ensino Superior completo enquanto que no GC 5% dos pais e 14%
das maes tém o Ensino Superior completo, o que mostra uma grande variagdo de escolaridade

dentro do GC.
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Quanto a faixa etaria dos pais, a maioria se concentra entre 30 e 45 anos de idade. As
profissdes variam bastante, entre as mais citadas estdo: auténomo, mecanico, motorista,
industriario e comerciante entre os pais, ¢ dona de casa, doméstica, cozinheira, autdnoma,
comerciante, industriaria entre as maes.

O acesso aos meios de informacdo, demonstrado no grafico 10, apresenta algumas
diferengas. Vemos que o GE possui maior acesso a fontes de informacdo mais caras como
internet, canais de TV pagos, jornais e revistas, enquanto o GC destaca-se em meios mais

tradicionais como TV de canais abertos, livros e radio.

N° sujeitos

207
18
16
141
124
10+

B GE
oGC

Internet TV (aberta) TV (canais Livros Jornais Revistas Radio
pagos)

Figura 10 - Grafico do acesso aos meios de informag@o dos grupos testados.

Dentre as preferéncias de leitura das criangas, o livro esta em primeiro lugar nos dois
grupos. Em segundo lugar no GE esté a internet e no GC os gibis. Em terceiro lugar revistas e
em quarto jornais para os dois grupos. Em quinto lugar no GE os gibis e no GC a internet,
portanto, o inverso. Quanto a frequéncia de leitura, os dois grupos apresentam nimeros bem
semelhantes. Como vemos no grafico, a maioria informou que realiza leituras todos os dias ou
em torno de 3 vezes por semana. Na pergunta: seu filho gosta de ler? O resultado foi

semelhante, 18 dos 21 alunos do GE e 18 dos 22 alunos do GC informaram que sim.



107

N° de sujeitos

121

10+

81 BGE
oGC

i

b

N

i

Todos os dias Em tomo de 3x por Fins de semana Esporadicamente
semana

Figura 11 - Grafico da frequéncia de leitura dos grupos testados.

Os habitos de leitura das familias também sdo semelhantes nos dois grupos. A maioria
dos pais informou que 1€ para o filho, 17 do GC e 19 do GE, havendo uma pequena vantagem
para o GE. Grande parte das familias, 10 no GC e 11 no GE, informou ler todos os dias, ou
trés vezes por semana, 6 no GC e 5 no GE. Todos os pais do GC informaram que gostavam de
ler, no GE 20 informaram que sim, 1 que ndo e 1 ndo preencheu o item. Os gostos de leitura
dos pais diferenciam-se dos das criangas, a preferéncia concentra-se na leitura informativa,
sendo o jornal o preferido dos dois grupos, seguido pelo livro, revista, internet e gibi, nessa
ordem. No item outros, os dois grupos acrescentaram a leitura de textos religiosos.

Por fim, observamos que os dois grupos assemelham-se em muitos pontos, sendo que o
GE parece ter uma pequena vantagem em termos econdmicos comparado ao GC. No que se
refere aos habitos de leitura das criangas e da familia os nimeros s2o bastante semelhantes.

Além do perfil dos alunos participantes, coletamos por meio de entrevista (anexo H) o
perfil das professoras que, apesar de ndo serem alvo da pesquisa, colaboraram fazendo a
leitura oral das historias, professora do GC, e a leitura mediada, professora do GE. A
entrevista teve o objetivo de conhecer melhor as profissionais, seus habitos de leitura, suas
experiéncias profissionais e seu trabalho pedagdgico com a leitura em sala de aula.

As duas professoras tém praticamente a mesma idade a PGC tem 42 e a PGE tem 43.
Porém, quanto ao tempo de trabalho distinguem-se bastante, a PGC tem 25 anos de sala de
aula e sua formacdo ¢ magistério, enquanto a PGE tem 9 anos de trabalho e graduacdo em
pedagogia. Ambas gostam de ler jornais e romances, porém a PGC disse que ndo gosta muito
de ler, pois ndo tem esse habito, embora leia muito para a filha, ja a PGE disse que adora ler e
faz frequentemente pesquisas em livros e na internet. A PGC parece gostar mais de leitura

informativa como jornais e revistas, enquanto a PGE foca sua leitura na pratica pedagogica e
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assuntos de sala de aula. Porém, ambas mencionaram a falta de tempo para ler, sendo que a
leitura por prazer dos romances fica sempre em segundo plano.

O trabalho com a leitura desenvolvido por elas distingue-se em varios pontos.
Observamos que a PGC desenvolve um trabalho intensivo com a leitura especialmente oral,
todos os dias um aluno 1€ um livro de sua escolha para a turma apds o intervalo, e retiram
semanalmente livros que a professora traz para a sala de aula. Além disso, uma vez por
semana, a professora faz hora do conto e propde atividades de interpretacdo, desenho, etc. a
partir da leitura. No GE, os alunos retiram livros da biblioteca quinzenalmente ou conforme a
necessidade, e a hora do conto ¢ feita por outra professora, juntamente com a aula de artes. Os
alunos fazem uma ficha de leitura para os livros retirados e tém um periodo para Ié-lo em
siléncio. Semanalmente, a professora passa um texto curto no quadro para copiarem e
interpretarem. Ambas mostram preocupagdo com a interpretagdo dos textos lidos. Quanto a
qualidade dos livros, pelo que percebemos nos relatos das professoras € no contato com o0s
alunos, o GE parece ser mais exigente e conhecer mais variedades, possivelmente realizando
leituras mais maduras, e a escola parece dispor de uma estrutura na biblioteca mais adequada.
O GC talvez ndo tenha acesso a tanta diversidade e ¢ possivel que realize leituras mais
simplificadas.

Ambas as professora disseram ndo utilizar com muita frequéncia o livro didatico e ndo
terem recebido livros para todos os alunos. A PGE comentou que as criangas ja sdo avaliadas
e tém livros separados por disciplinas, j4 a PGC ndo comentou nada sobre isso. As duas
afirmaram que o critério para escolha dos livros literarios a serem trabalhados é por tematica.
Ao serem perguntadas sobre os autores utilizados, a PGC citou Ziraldo e Ruth Rocha, a PGE
citou Ziraldo, Ana Maria Machado ¢ Monteiro Lobato. Quanto a prioridade do trabalho em
leitura, a PGC tem por prioridade a pratica da leitura oral e a interpretagdo, ja a PGE ndo
deixou muito clara sua prioridade, disse que o objetivo é que leiam, pois enfrenta problemas
com alunos que ainda ndo estdo alfabetizados. Ao que parece também trabalha muito
conhecimentos de matematica, geografia, historia e ciéncias.

Perguntamos também sobre o método de alfabetizacdo adotado por elas e pela escola. A
PGC disse que tenta dar seguimento ao método Alfa e Beto instituido nas escolas estaduais,
entretanto nao soube dizer se esse método € fonético ou global. Ja a PGE disse que existe um
método no projeto da escola, mas que ela ndo segue muito ele, pois tenta se adaptar as
necessidades da turma, ela disse ndo saber que método usa e chama o seu método de “o
método da turma”. Elas também comentaram que percebem diferenca no desempenho de

alunos que leem em casa e que tém apoio familiar comparados aos que ndo leem em casa.
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Ao final da entrevista, fizemos perguntas relacionadas as nossas hipoteses. Ao
perguntarmos “vocé€ acha que o conhecimento das palavras afeta o desempenho na leitura?”, a
PGC respondeu afirmativamente, porém, falou que se as criangas fizerem leituras adequadas
para o terceiro ano, ndo terdo dificuldades em entender as palavras. A PGE também
respondeu que sim, pois algumas criangas apenas decodificam e ndo compreendem. A
pergunta seguinte foi “vocé acha que o nivel de leitura afeta o aprendizado das novas
palavras”, a PGC ndo compreendeu muito bem a pergunta e apenas respondeu que sim. A
PGE disse notar muita diferenca no conhecimento de vocabulario entre criangas que leem
pouco e muito.

Ao fim da entrevista, também solicitamos que as professoras avaliassem nosso
experimento e sua repercussdo em sala de aula. As duas professoras avaliaram positivamente
o experimento, elas disseram que foi uma experiéncia valida para as criangas. Elas também
contaram sobre a reacdo e ansiedade das criancas diante das entrevistas e do seu desempenho.
Quanto aos quatro livros, a PGC achou que apresentavam varias palavras dificeis, distantes
dos alunos, que estavam acostumados com fabulas e historias fantasticas, o que pode ter
causado maior dificuldade de compreensao, apesar disso, observou que eles compreendiam as
historias. A PGE sugeriu que fossem livros menos extensos. Compreendemos a sugestiao
como valida, até porque o que tornou mais extensa a leitura ndo foi apenas a extensdo do
livro, mas as palavras que eram debatidas por meio da leitura mediada no GE, o que se
estendia as vezes por mais de uma hora. Ela também mostrou preocupagdo com alunos que
esqueciam as palavras de um encontro para o outro, ela ndo compreendia de que forma uma
crianca podia saber uma palavra hoje e ndo saber amanha.

A entrevista com as professoras (anexo H) foi importante para compreendermos
melhor os grupos e suas experiéncias com a leitura na escola. Parece-nos que o GE tem
contato com textos mais dificeis e de tematicas diversificadas, além de ter a pratica de
conversar sobre suas leituras em grupo; ja o GC tem contato com textos mais tradicionais,
historias, fabulas, etc., e o foco parece ser mais a leitura oral e menos o debate. O trabalho das
professoras revela concepgdes de leitura diferenciadas, embora ambas tenham demonstrado

preocupacgio e interesse pelo desempenho em leitura de seus alunos.
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2.2.2 Pré-teste de vocabulario

O pré-teste de vocabulario (anexo C) teve o objetivo de verificar o conhecimento dos
sujeitos em relagdo as palavras pré-selecionadas nos livros contados na segunda etapa. A
partir dos resultados apresentados, construimos o pos-teste. Os sujeitos tinham a tarefa de
pintar as palavras que ndo conheciam ou ndo sabiam explicar o significado. A tabela 3 exibe o
numero de sujeitos que pintou cada palavra em cada um dos grupos. A ultima linha da tabela

traz a média de palavras pintadas por sujeito em cada grupo.

Tabela 3 - Numero de sujeitos que destacou cada palavra nos GE e GC

PALAVRAS GE GC TOTAL
(19 sujeitos) | (21 sujeitos)

Livros 1 0 1
Simbolos 5 6 11
Origem 9 16 25
Tradigao 4 10 14
Significado 1 11 12
Lingua 0 1 1
Monumentos 11 19 30
Invengao 3 5 8
Antiguidade 7 12 19
Herdar 9 13 22
Desenvolver 5 12 17
Placas 0 3 3
Epoca 8 11 19
Alfabeto 0 0

Marcas 5 3

Cidade 1 2

Fenicios 17 21 38
Oceano 2 4 6
Século 3 10 13
Flexivel 9 17 26
Contar 1 1 2
Escrever 0 1 1
Seda 12 13 25
Documento 1 4 5
Material 0 0

Tecnologia 8 13 21
Papiro 17 21 38
Impresso 9 16 25
Arabes 10 19 29
Instrumento 2 4 6
Civilizagao 10 18 28
Representar 2 11 13
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PALAVRAS GE GC TOTAL
(19 sujeitos) | (21 sujeitos)

Inventar 1 3
Tempo 1 2
Palavras 1 2
Progresso 8 19 27
Egipcios 9 15 24
Romanos 5 13 18
Historia 0 0 0
Pergaminho 9 14 23
Grego 4 16 20
Inscrito 3 9 12
Viajar 0 2 2
Gravar 1 2 3
TOTAL 214 394 608
MEDIA 11.26 18.76

O GC teve um numero proporcionalmente superior de palavras pintadas. Mesmo
considerando que ¢ composto de dois alunos a mais, podemos entender que o numero de
palavras desconhecidas ¢ maior nesse grupo. Palavras de uso coloquial como: livros, lingua,
escrever, material e historia foram as menos pintadas, com destaque para a palavra alfabeto
que ndo foi pintada por nenhum sujeito. As palavras de uso formal, por sua vez, foram as mais
pintadas como: origem, monumento, impresso, civilizag@o, fenicios, arabes, progresso, etc.

As dez palavras alvo da pesquisa foram selecionadas considerando o numero de vezes
em que foram pintadas no pré-teste, sua frequéncia nos livros selecionados para esta pesquisa,
a classe gramatical e o grau de polissemia. A palavra “simbolo”, por exemplo, foi selecionada
porque observamos que as criangas entrevistadas durante a validacdo do pré-teste conheciam
apenas exemplos de simbolos e ndo o seu significado abstrato; como nos livros “simbolo”
aparece enquanto representacdo do som na escrita, pensamos que seria interessante verificar o
confronto dos alunos diante desse novo sentido. Com a palavra “seda” ocorre algo parecido:
muitos conhecem o xampu Seda e desconhecem o tecido. Uma vez que O livro do papel
apresenta a palavra enquanto tecido e sendo usada para fazer livros, decidimos inclui-la para
verificarmos se esse segundo sentido seria inferido e adquirido. A palavra “época” também
soa familiar para a maioria, porém, a dificuldade estd em conceitud-la. Nossa inten¢do ao
utiliza-la foi justamente incitar os sujeitos a falarem sobre a palavra para verificar que tipo de
generalizagdo apresentariam ao tentar conceitua-la.

No grafico, apresentamos um recorte da tabela anterior, que mostra quantos sujeitos, em

cada grupo, pintaram as palavras alvo. Ele ajuda a visualizar a diferenga existente entre os
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dois grupos: o GC identifica mais frequentemente palavras como desconhecidas, tendéncia

especialmente evidente nas palavras: monumento, civilizagdo, origem e impresso.

Pré-teste palavras alvo

25

20

Monumento Simbolo Seda Papiro Civizagao Origem Impresso Fentcios Epoca Pergaminhio

Figura 12 - Grafico das palavras alvo no pré-teste.

Logo apds o pré-teste, selecionamos cinco criancas de cada grupo para fazer uma
valida¢do individual, em que as palavras pintadas e ndo pintadas eram retomadas com os
alunos e questionadas para verificar se eles haviam compreendido a tarefa. Verificamos
avaliagdes equivocadas, em que o sujeito havia pintado a palavra, mas sabia seu significado,
ou o contrario, ndo havia pintado a palavra e ndo sabia seu significado. No GE, das 95
palavras questionadas, 25 apresentaram avaliacdo equivocada por parte dos alunos, a média
do teste nesse grupo foi de 74% de avaliagdes adequadas e 26% de avaliagdes equivocadas.
No GC, das 136 palavras questionadas, 41 apresentaram avaliagdo equivocada por parte dos
alunos, a média do teste no grupo foi de 70% de avaliagdes adequadas e 30% de avaliagdes
equivocadas. Comparando os percentuais, entendemos que o nimero de equivocos nos dois
grupos ¢ semelhante.

A avaliacdo do pré-teste enquanto instrumento mostrou algumas limitagdes. Os alunos
sozinhos talvez ainda ndo tenham capacidade metacognitiva suficiente para fazer a
autoavaliagdo de seus conhecimentos Iéxico-semanticos. Durante o pré-teste, algumas
criangas apresentaram maior dificuldade de ler as palavras e compreender a tarefa, outras se
mostraram confusas quanto ao que pintar ou ndo, mesmo a instru¢do sendo clara, pintar o que
ndo conhece ou ndo sabe explicar o significado, alguns alunos ndo conseguiam avaliar muito
bem seu proprio conhecimento das palavras. Alguns alunos marcaram quase todas as palavras
e outros marcaram pouquissimas. O sujeito C14, por exemplo, marcou 36 das 44 palavras,
enquanto C21 marcou apenas 8 palavras. No GE também observamos essa disparidade, E11
marcou 28 palavras enquanto E17 apenas 4. Apesar das limitagdes, o pré-teste foi decisivo
para a construcao das demais etapas do experimento, por meio dele selecionamos as palavras

alvo e definimos o método utilizado no pds-teste.
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2.2.3 Leitura mediada

Esta fase da pesquisa teve o objetivo de proporcionar momentos de interagdo em que as
criangas, através da mediacdo da professora, eram incentivadas a falar o que sabiam sobre as
palavras destacadas e construir em conjunto os seus significados. Assim, a leitura das
historias forneceu o input e o contexto para o aprendizado das palavras alvo. A leitura
mediada, como explicamos anteriormente, ¢ uma variacdo da técnica de protocolos verbais
(ZANOTTO, 1995) em que ao invés de cada sujeito pensar alto individualmente, todos
pensam e falam coletivamente, de forma que as falas ndo sdo simplesmente gravadas, mas
ouvidas pelos colegas e produzem efeitos no grupo, que se manifesta sobre elas concordando,
discordando, complementando. Essa técnica busca observar o “pensar alto” de um grupo e
nao de um individuo, ou seja, o processo cognitivo coletivo em que a fala de um potencializa
a fala dos outros.

Consideramos que a aquisi¢do lexical ¢ o resultado de um processo cognitivo que flutua
entre o coletivo e o individual, pois a construgdo das possibilidades semanticas de uma
palavra ocorre por meio da experiéncia com diversos contextos e por meio da interagdo do
aprendiz com a lingua e com outros falantes. A medida que sdo alfabetizadas, as criangas
encontram novos lugares de interacdo e experiéncia com a lingua, como a escola e o livro. Por
isso, pensamos na leitura mediada como uma forma de proporcionar um ambiente de
aquisicdo mais proximo do real em que as criangas pudessem se sentir a vontade para
conversar ¢ negociar sentidos. Lembramos que o grupo ndao foi formado apenas para a
pesquisa, a maioria das criangas ja se conhecia desde o inicio da vida escolar e convivia todos
os dias em sala de aula, portanto, eles ja formavam um grupo de aprendizagem legitimo.

O livro foi o ponto de partida e foi o motivador do processo de aprendizagem durante a
leitura mediada. A professora teve o papel de mediadora da interagdo, porém com restrigdes,
j& que sua principal tarefa era ler o livro e desafiar os alunos por meio de questionamentos. As
orientacoes fornecidas a ela para conducdo dos trabalhos foram: a) ler a pagina inteira, fazer
uma pausa, reler a parte do texto onde estivesse situada a palavra selecionada previamente e
questionar os alunos; b) nao fornecer a resposta aos alunos; c) nao dizer se as contribuigdes
estavam corretas ou erradas; d) orientar o debate por meio de perguntas provocativas que
pudessem fazer as criancas perceberem a validade ou ndo de suas hipoteses; e) reler, sempre
que necessario, as partes do texto em que estavam as palavras selecionadas; f) dar dicas, mas
sempre indiretamente, de preferéncia por meio de perguntas; g) ao fim das falas, tentar

agrupar as contribuicdes em uma conclusdo. A professora soube mediar bem a leitura na
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maior parte do tempo, porém, em alguns momentos nds sentimos a necessidade de interferir
de forma a conduzir com maior objetividade a interagdo do grupo. Ao fim dos encontros,
nossa participag¢do, que no inicio era meramente expectadora, passou a ser coadjuvante, ou
seja, nossa atuacdo no grupo aumentou progressivamente. No entanto, desde o primeiro
encontro, os alunos dirigiam suas falas a professora e a ndés em busca de algum sinal,
afirmativo ou negativo, diante de suas respostas, ou seja, as falas se dirigiam ao grupo, mas
havia uma expectativa grande das criangas frente as nossas reagdes em especial.

Os alunos, além de ouvirem as historias, tinham liberdade para fazer perguntas e contar
suas experiéncias. Eles posicionaram-se sentados em suas cadeiras, sem as classes, em forma
de circulo na sala de aula da turma. Eles foram orientados a contribuir com tudo o que sabiam.
Apesar da idade, em média 8 anos, a maioria respeitava a fala dos colegas, o que garantiu ao
grupo confianca para expor suas ideias. O maior desafio foi organizar os turnos de fala, todos
queriam falar ao mesmo tempo; no entanto, & medida que ocorreram os encontros, notamos
uma clara melhora. Além disso, o grupo mostrou dificuldade em manter-se atento a leitura
mediada por muito tempo. Alguns faziam brincadeiras durante a atividade, o que ¢ bastante
natural, partindo de criancas dessa idade e considerando o tempo, em média uma hora, de
duragdo dos trabalhos. Como em todo grupo, havia criangas mais extrovertidas, que falavam
bastante, e havia criangas mais introvertidas, timidas, que poucas vezes falaram durante os
quatro encontros. Esse mesmo comportamento foi manifestado de forma muito semelhante
durante o pos-teste de vocabulario. Tanto a professora quanto os alunos foram bastante
colaborativos com a pesquisa.

Por meio da leitura mediada foi possivel ter um panorama do que o grupo de criangas
conhecia, a conversa propiciou um ambiente mais natural de interacdo, ja que as criangas
estavam na presenca dos colegas e ndo sozinhas conosco. A ideia de um alimentava o grupo,
cada contribuicdo servia de trampolim e incentivo para os demais falarem o que estavam
pensando, esse processo ¢ denominado scaffolding pelos pesquisadores sociointeracionistas
(ver sec¢@o 1.2.1). Por outro lado, alguns ficavam calados porque o que gostariam de falar ja
tinha sido dito por outros colegas mais espontaneos, esse foi um ponto negativo da
metodologia em grupo. Apesar de o objetivo ter sido interferir o menos possivel, a mediagdo
da professora e a nossa, por meio de dicas e perguntas para incentiva-los a falar, foi
motivadora para a participagdo dos alunos.

Apos esse breve relato sobre a organizagdo da leitura mediada e o comportamento dos
alunos, iniciaremos a analise dos dados partindo dos principais pontos tedricos que orientam

esse trabalho e que puderam ser observados. Como nio pudemos visualizar o processo de
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aquisicdo de cada palavra individualmente, a leitura mediada serviu para uma analise de
diferentes etapas do processo de aquisicdo de diversas palavras, por diversos sujeitos. Fomos
surpreendidos pela riqueza dos dados coletados e isso dificultou a escolha do que seria
apresentado nesta se¢do, por isso gostariamos de justificar ao leitor a extensdo dessa analise.
Devemos admitir que diante do risco de omitir os dados mais interessantes da pesquisa,
preferimos errar pelo excesso e ndo pela falta.

Consideramos que a aquisicdo léxico-semantica ¢ um processo gradual e que o
conhecimento lexical estd sempre em processo de atualizacdo, por isso nosso interesse €
pesquisar a aquisicdo de vocabulario por meio da leitura, ndo importando o estagio dessa
aquisicdo. Partindo de dois modelos citados na se¢do 1.3.4, o modelo de Van Daalen-
Kapteijns e Elshout-Mohr (1981) e o modelo de Fukkink (2005), buscamos identificar os
processos cognitivos de aquisi¢do lexical aparentes nas interagoes durante a leitura mediada.
Chegamos a dois processos principais: a) mapeamento de novas palavras; b) descoberta de
novos significados para palavras ja conhecidas. O primeiro, também denominado fast
mapping (CAREY; BARTLETT, 1978), pode ser observado com menor frequéncia, pois
constitui o inicio do processo de aquisicdo lexical, o momento em que a crianca faz o
mapeamento das informagdes linguisticas e pragmaticas, constr6i suas primeiras
representagdes acerca do significado da palavra e liga-as a nova forma lexical. J& o segundo
processo ¢ a etapa posterior a0 mapeamento, ou seja, a fase em que a crianca testa suas
hipoteses, reconfigura a rede e consolida sua aprendizagem, também conhecido como
extended mapping (CAREY; BARTLETT, 1978). Os novos contatos com a palavra servem
para direciona-la a confirmagdo, refutacdo ou atualizacdo de suas hipoteses.

Organizamos a andlise conforme esses dois processos principais, que constituem dois
momentos distintos da aquisicdo. Primeiramente, analisamos o que ocorreu no primeiro
encontro do grupo com as novas palavras apresentadas nas historias, ou seja, o processo de
mapeamento € o uso de diversos niveis de informacdo nesse processo. Posteriormente,
analisamos o que ocorreu quando as criangas encontravam palavras ja conhecidas sendo
usadas em sentidos desconhecidos, ou seja, os conhecimentos que elas ja apresentavam sobre
as palavras questionadas e o uso desses conhecimentos, linguisticos e de mundo, para o
processo de inferéncia de novos sentidos. Para analise trazemos inimeros exemplos, trechos
do diadlogo das criangas, que podem ser lidos na integra nas transcri¢cdes (anexo F) dos

encontros filmados e cujas legendas podem ser conferidas na se¢do 2.1.5 deste trabalho.
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2.2.3.1 O primeiro encontro: conhecendo novas palavras

A aquisigdo lexical consiste na aquisicdo da forma da palavra e de seu significado, o
que, em certa medida, ocorre concomitantemente. A aquisi¢do da forma foi dificil de ser
rastreada, pois ndo conheciamos os contatos prévios dos sujeitos com as palavras. Uma
estratégia para controlar essa variavel ¢ o uso de pseudopalavras, mas essa estratégia nao foi
considerada por ndo se adequar a leitura de livros auténticos. O pré-teste de vocabulario foi
uma tentativa de minimizar essa dificuldade. Embora nenhuma palavra tenha sido apontada
por todos os alunos como desconhecida, as palavras “fenicios” e “papiro” foram assinaladas
pela maioria dos sujeitos nos dois grupos. Como sdo palavras de baixa frequéncia de uso,
acreditamos que eram desconhecidas para as criangas. Além dessas, observamos outras
palavras que n3o foram alvo do pds-teste, mas que foram questionadas pela professora
durante a leitura mediada. Por exemplo: simplificaram, retomada, inscritos, escriba, bisoes,
grafia, etc.

A aquisicdo lexical inicia com o processo de mapeamento, ele consiste na busca e
armazenamento de informagdes linguisticas e pragmaticas relevantes para elaboracdo de
hipoteses sobre a palavra desconhecida. Esse processo ndo deixa de ser inferencial, porém,
usamos o termo mapeamento porque ¢ a primeira tentativa de inferéncia para a palavra, a
primeira tentativa de compreensao do seu significado. As fontes de busca observadas durante
a leitura mediada foram: a) o conhecimento prévio do aprendiz, englobando aqui tanto os
conhecimentos linguisticos quanto de mundo; b) o texto, contexto e imagens; ¢) o ambiente
de interacdo; d) a fala do interlocutor.

O conhecimento linguistico ¢ composto de varios conhecimentos especificos:
fonologico, semantico, sintatico e morfologico. Durante o processo de mapeamento, a crianga
faz uso, de forma simultanea, de todos os conhecimentos que possam estar relacionados a
palavra alvo. Na leitura mediada, observamos que grande parte do mapeamento utilizou varias
fontes, as mais comuns foram conhecimento fonologico e contexto, resolvemos agrupa-las

considerando a fonte predominante de forma a facilitar a organizacdo da analise.

2.2.3.1.1 Conhecimento linguistico

As criangas utilizam seus conhecimentos fonolégicos e morfologicos advindos das

palavras ja conhecidas, tentando identificar semelhangas sonoras e semanticas entre palavras.

Como vimos na sec¢do 1.1, um dos provaveis modos de organizagdo das palavras no 1éxico
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mental ¢ a semelhanca sonora, por isso, quando escutamos uma palavra dois niveis de
informagao, fonologico e conceitual, competem para que ocorra sua ativagao (DELL, 1985),
palavras vizinhas da rede participam dessa competicdo e sdo ativadas indiretamente, como
comprovam o0s experimentos de priming. O processo de ativacdo é guiado pelo contexto, por
isso, ao acessar palavras vizinhas, acessamos também seus significados. Quando a parte
sonora semelhante das palavras constitui um morfema, a crianga pode usar a informagdo
contida nele para fazer a inferéncia.

No mapeamento da palavra “simplificaram”, o uso do conhecimento fonolégico foi
incentivado pela professora que perguntou PQ: vem de sim..., as criangas entdo
compreenderam a dica e responderam “simples”, porém nem todos se convenceram. No
trecho a seguir, vemos claramente como ocorreu o processo de mapeamento partindo da
palavra simples:

PQ: o que que é uma coisa simples?

E16: uma coisa facil.

E21: uma coisa facil que (FG).

PQ: e se os simbolos simplificaram, o que que podemos pensar, E16?
E16: que ficou mais facil?

P:vocés acham?

AAL: sim.

AAL: ndo.

Eo6: dificil.

Com o auxilio da professora, os alunos inferiram que, se uma coisa simples ¢ uma coisa
facil, “simplificar”, que é verbo e, portanto, indica a¢do, deve ser ficar mais facil. E

, .

interessante a mudanga de fungfo sintatica que ocorreu nas defini¢des, “simples” ¢ uma coisa,
“simplificar” ¢ ficar facil, ou seja, ha um processo em andamento, uma mudanga de estado, do
menos simples para o mais simples. Ao tentar definir “simplificar”, E16 parece ter percebido
uma incompatibilidade sintdtica entre a palavra “coisa” usada na definicdo de simples, ¢ a
palavra “simplificar”, entdo usou um verbo E16: que ficou mais facil, mostrando compreender
que, apesar de semelhantes, “simplificar” tinha uma funcéo sintatica diferente de “simples”.
As fontes usadas para mapear o significado da palavra “retomada” no Livro das Letras
foram o conhecimento fonoldgico, morfolégico e sintdtico. Primeiramente, os sujeitos
identificaram a semelhanca sonora com “tomada”, “pegada” e “tirada”. Depois disso, o

(13 29

mapeamento morfologico Ell: pegaram de novo, considerando o prefixo “re” como
indicador de repeticdo. Apesar de ndo ser esse o significado exato no contexto, pode-se
observar que os alunos aproximaram-se gradativamente do sentido. Interessante também notar

que “tomada” foi usada como verbo, em nenhum momento foi confundida com “a tomada”



118

substantivo. Isso porque, provavelmente, o contexto e a propria composicdo morfologica da
palavra informavam sua funcao sintatica, que orientou os alunos desde o inicio do debate.

A palavra “inscritos” € outro exemplo em que o conhecimento fonoldgico orientou o
processo de inferéncia. Os alunos partiram da semelhanga com “escrito”, porém, E21 pensou
0 oposto, algo que ndo foi escrito. Essa hipotese pode ser explicada de duas formas: primeiro,
foi guiada pelo principio da exclusdo, duas palavras ndo podem ter exatamente 0 mesmo
significado; segundo, pode ter considerado ‘in” como prefixo de negacdo, como em inseguro,
insatisfeito, etc. Como vemos, o mapeamento nem sempre tem sucesso, as vezes uma
informagao recuperada pelo sujeito pode leva-lo a um caminho equivocado. Os demais alunos
continuaram insistindo com “escritos”, o que foi confirmado pela releitura da passagem PRH:
os documentos inscritos na pedra duram para sempre. E21 encerrou o debate acerca da
palavra dizendo que eles nunca saem, o que € uma caracteristica relevante para compreensao
de “inscrito”, uma escrita na pedra que nunca sai. Aqui visualizamos parte do processo de
aquisicdo dessa palavra. Nos proximos encontros, as criangas terdo que incluir outras
caracteristicas que sdo distintivas de seu significado, entre elas o suporte em que ocorre essa
escrita, pedra, metal, madeira, etc.

A identificacdo de semelhangas fonologicas também conduziu a turma para momentos
engragados. A palavra “escribas”, foi associada a “escrita” e “criba™, essa wiltima foi motivo
de grande agitagdo e risadas. Porém, a primeira permitiu uma aproximacao, ainda que
imprecisa, do significado ES&: sdo pessoas que escreviam; E17: escritores. O mapeamento
avancou da identificacdo de um semelhante sonoro para o uso das propriedades semanticas
desse semelhante ‘“‘escritores”, entretanto ele ndo foi suficiente para que os alunos
percebessem um ponto crucial do significado dessa palavra, faltou ainda a compreensdo de
que os “escribas” ndo eram os autores, eles apenas copiavam os textos. Essa clareza
possivelmente sera adquirida ao longo dos demais encontros com a palavra.

Na Historia das Letras, observamos mais exemplos de mapeamentos guiados pelo
conhecimento fonoldgico. A primeira tentativa feita para a palavra “origem” foi
E19: original; E21: uma coisa original. No entanto, o contexto levou o grupo a buscar outras
possibilidades, nesse caso a palavra “evoluiu”, que estava presente no contexto. Em outro
momento da historia, o grupo foi questionado sobre a palavra “originou”, vejamos o dialogo:

PRH: por sua vez, entdo a letra V originou a letra W.
PQ: o que quer dizer or... "originou"?
E18: de origem.

% Palavra usada na regido que designa o torresmo de porco.
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E21: que teve origem assim.

PQ: originou, o V originou o W.

E18: (FJ) de origem.

P: Mais alguém? E10.

E10: (SN)

E18: alguém inventou o V dai tipo que depois dai uh (P) originou o W. (DU)
PQ: esse originou tu acha que quer dizer de origem?

El4eE2]: (LD) e (BD)

Como vemos, E18 tentou explicar que “originou” vem de “origem”, portanto, usou a
forma nominal para tentar explicar o verbo. Apesar de fazer a associacdo sonora, 0 grupo
avangou pouco quanto ao aspecto semantico da palavra, talvez por ndo compreender a raiz
comum a essas palavras.

Na Historia do Livro, o debate foi retomado partindo de uma palavra de mesma raiz
“originais”. O grupo novamente usou a informac¢do fonoldgica como ponto de partida,
E18: origem; E18: alguma coisa original. A ultima hipotese ativou exemplos como E12: um
CD, o debate se estendeu na tentativa de compreender o que ¢ um CD original:

PQ: o que quer dizer esse “originais”? Originais, o que quer dizer?

E5: que foi criado com aquilo (?).

E18: de origem?

E21: foi ah inventado anos atrds, sora.

P:ah?

E21: foi inventado uh anos atras.

P: original?

PRH: quando os originais ficavam prontos, passavam-se o texto a limpo sobre os papiros.
E18: como, eu vou dar um exemplo, tipo alguma coisa original.

P: mais alguéem?

PEI: o que que é uma coisa original? O que que é uma coisa que é original?
E18: de origem.

PEI: de origem? (P) E original.

E12: um CD.

PEI: um CD?

PQ: o que que é um CD original?

NI: CD normal.

Ell: CD virgem.

Nesse trecho vemos que as criangas conheciam frases frequentes na lingua com a
e ~ . . o
palavra “original,” mas fora de contexto ndo conseguiram explicar o significado da palavra e
apresentaram uma compreensdao confusa do que seja um “CD original”. Durante o pds-teste
de vocabulario, observamos que a maioria das criangas continuou usando a semelhanga
fonolégica para explicar a palavra “origem”, relacionando-a a ‘“original”, mesmo sem
compreender com profundidade o que seja “original”. Na se¢do 1.1, vimos que no 1éxico

mental as palavras se organizam em rede por frequéncia, semelhanca sonora e semantica.
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Nesse caso, vemos a influéncia das duas primeiras nas respostas das criangas, que de forma
muito espontanea falavam o que estavam pensando, sem a preocupacdo de monitorar e filtrar
as respostas, por isso, elas comumente respondiam com as primeiras ativagdes de sua
memoria, guiadas pela semelhanga sonora e pela frequéncia. O termo “original” ¢ muito mais
frequente para as criangas do que “origem.” Essa frequéncia faz com que ele seja ativado
primeiro, no entanto, apesar dessa caracteristica, os sujeitos ndo se mostraram aptos a abstrair
o seu significado.

Na palavra “impresso”, observamos também a ativa¢do de formas derivadas mais
frequentes na lingua, “imprimir” e “impressora”. Foram essas associagdes que guiaram as
hipoteses de alguns alunos. Ao serem questionados sobre a forma nominal, “imprensa”, o
grupo ficou dividido entre duas hipdteses de origem fonologica: prensa ou empresa. Alguns
afirmaram que ja haviam escutado a palavra, portanto, ja eram capazes de reconhecer sua
forma, mas ndo compreendiam seu significado. A professora perguntou se “prensa” e
“imprensa” eram a mesma coisa, a maioria dos alunos achou que eram diferentes, mas ndo
sabiam explicar porque. Isso nos faz pensar que ja tenham um mapeamento, ainda que
incompleto da palavra, o que os guia para a hipotese de que seja diferente de “prensa” e
aproxima-os de “empresa”.

O debate foi interessante, pois pela primeira vez vimos a defesa de duas hipoteses
diferentes no grupo. Na verdade, uma se relaciona com a outra, pois a origem da imprensa foi
justamente a prensa. A Historia do Livro contada anteriormente falava isso no primeiro
paragrafo O livro, do jeito que nos conhecemos, impresso em papel, apareceu no século XV,
quando Johann Gutenberg inventou a prensa de tipos moveis. Essa inven¢do foi uma
verdadeira revolugdo. Cada grupo estava apontando um aspecto da palavra, os sujeitos E18 e
E10 sugeriram “prensa”, ou seja, instrumento da imprensa, enquanto E5 falava de uma firma,
empresa, portanto, a “imprensa”’ enquanto empresa que fabrica impressos. Temos aqui
novamente dois tipos de conhecimento: (1) o linguistico, em que encontramos o fonolégico,
que indica a semelhanca entre as palavras; e (2) o conhecimento de mundo, acerca da historia
dessas duas palavras, que era desconhecida pelo grupo. Utilizando a classificagdo usada por
Kibby (1995), podemos dizer que esse ¢ um conhecimento imediato a ser aprendido, as
criancas ja possuem elementos para dar suporte a sua compreensao, o que elas precisam ¢ de
contatos com contextos mais explicativos.

Outro tipo de conhecimento lexical frequentemente utilizado pelas criangas foi o
semantico. Para realizar esse tipo de mapeamento, as criangas utilizam seus conhecimentos da

rede 1éxico-semantica, ativados pelo contexto, em busca de pistas. O acesso a diversos pontos
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da rede pode ajudar na busca de possiveis significados para a nova palavra, o que ocorre de
forma automatica e guiada pelo contexto. O método de associacdo de palavras que vimos na
secdo 1.1 exemplifica isso muito bem, ao vermos uma palavra ativamos automaticamente a
rede semantica que a ela se relaciona. Vejamos os exemplos nas falas das criangas.

No caso da palavra “bisdes”, o aspecto semantico foi o mais eficiente. Primeiro, o grupo
tentou o mapeamento fonoldgico E21. coisas que a gente vé, provavelmente associando a
palavra “visdes”, o que ndo foi produtivo. A professora, percebendo isso, repetiu o trecho da
historia que dizia os homens pintavam na parede das cavernas touros e bisdes, renas e
cavalos. O contexto mostrou-se fonte mais precisa, apontando para o campo semantico dos
animais, o que mudou a perspectiva das falas que se direcionaram para bichos e touro. Aqui
observamos que o processo de inferenciacdo foi primeiramente orientado pelo trago
fonoldgico da palavra e, posteriormente pela rede semantica ativada pelo contexto, que serviu
como fonte decisiva para a descoberta do significado da nova palavra.

Um exemplo de uso eficiente do contexto como fonte de informagdo observamos na
palavra “introduzir”. A frase lida antes do questionamento dizia os gregos tiveram que fazer
adaptagdes introduzindo novas letras. Os alunos, ao tentarem responder o que era
“introduzir’, elaboraram suas hipdteses ja contextualizadas E20: criando novas letras, El4:
fazendo novas letras; E18 e E10: inventando. O grupo nao definiu a palavra de forma isolada,
mas usou a frase do livio como modelo, trocando a palavra alvo por outras adequadas ao
contexto: criar, fazer novo, inventar. Sabemos que a palavra introduzir de forma isolada ndo ¢
sindnimo de nenhum desses verbos, porém, as criancas usaram 0s recursos semanticos que
conheciam e o contexto para inferir algo semelhante ao apresentado, aliando seu
conhecimento semantico as informacdes obtidas no contexto.

O debate acerca da palavra “grafia” ilustra parte do processo de busca semantica nos
semelhantes sonoros e morfolégicos. A primeira tentativa foi E18: coreografia. A professora
tentou direcionar o debate para o contexto, perguntando P: quem inventou a grafia e as letras
dancam? Seguiu-se entdo um brainstorm fonologico - E21: grafia é uma coisa que é frio,
E10: um grafite de caneta; El1l: (FJ) vem de geografia, geografia. A hipotese do grafite
levou-os a ideia de que grafia poderia ser “escrever”. Nesse caso, reconhecemos o uso de
varias fontes: fonolégica, contextual, interpessoal (com participacdo especial da professora),
sendo que o conhecimento fonologico foi a primeira fonte, mas ndo a principal. A construgio
proviséria do sentido dessa palavra precisara ainda evoluir para que compreendam que

“grafia” ndo ¢é escrever, mas o modo de escrever. A relevancia do processo de mapeamento
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iniciado nesse momento foi erigir uma base para os proximos encontros com a palavra, que
possivelmente serdo iniciados a partir da hipotese “escrever”.

Os exemplos analisados mostraram a predominancia do uso do conhecimento
fonologico que, no entanto, nem sempre ¢ eficiente na descoberta do significado das novas
palavras, juntamente com ele, as fontes morfologicas, semanticas e contextuais mostraram-se

necessarias para que as criangas pudessem avangar na constru¢do do significado das palavras.

2.2.3.1.2 Pistas contextuais

O mapeamento contextual é o processo por meio do qual o aprendiz busca no contexto
informagdes sobre o significado das palavras. Conforme a defini¢do de Rapaport (2003) que
vimos na se¢do 1.4.1, o contexto é composto do cotexto e do conhecimento prévio do leitor e
direciona todo o processo de compreensdo. O contexto tem fungdo essencial para o
aprendizado lexical, mas sua contribui¢do pode variar conforme a quantidade, qualidade e
distdncia da informagdo. (STERNBERG, 1987). Embora ja tenhamos mencionado sua
participacdo nos exemplos anteriores, focaremos aqui exemplos em que aparece com maior
evidéncia.

Em nossos dados, observamos repetidamente que o processo de mapeamento inicia pelo
conhecimento fonoldgico e morfologico, e quando essas fontes ndo sdo eficientes, parte-se
para a busca de informagdes no contexto. Vejamos o exemplo da palavra “linho”:

PQ: o que que é esse “linho” aqui? O que que quer dizer?

E21: linho é uma linha, assim.

E18: é uma linha que a gente escreveu jd.

PRH: faixas de linho escritas.

PQ: o que que é linho? Linho (enfatiza pronuncia do ‘o’)

E21: linho é os livros.

E6: linha?

P: ndo é linha, é linho.

AL: (S)

E6: oh sora é, eu vou contar a primeira coisa que veio na minha cabega que é parecida, que
veio um milho (FR).

P: milho?

E6: é milho, sora, s que eu também ndo tenho certeza.

E18: deve ser uma linha que...

P: se foi enrola, se se foi encontrado né, envolvendo uma mumia (P) linho. Nao?
E18: uma linha escrita que os outros lé.

ES8: linguas diferentes (P) lingua.

E20: esculturas.

P: esculturas?
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Vemos que todas as hipoteses consideraram a semelhanga sonora entre “linho” e linha.
Apods a adverténcia da professora, surgiram novas tentativas por aproximacgdo fonologica,
E6: milho; ES: lingua, e semantico E20: esculturas, talvez ativada pela palavra mumia que
estava no contexto. Com o seguimento da leitura, logo o grupo se deparou com a palavra
“seda”, que foi facilmente identificada como tecido. A professora, entdo, retomou “linho”
perguntando se ele seria também um tecido, os alunos entenderam a dica, E21 disse que seria
um tipo diferente e E18 complementou dizendo mais fino ou mais grosso. Nesse processo, a
informagdo fonologica falhou e as fontes mais importantes foram o contexto e a professora
(interlocutor), no seu papel de mediadora.

No mapeamento da palavra “emaranhado”, no Livro do Papel, observamos a mesma
sequéncia. De inicio, os alunos tentaram varias palavras semelhantes - E5: Maranhdo,
E6: arame; E10: uma aranha; EI1S8: arame farpado. A releitura da historia PRH: o papel
nada mais é que um emaranhado de bilhoes de fibras vegetais chamadas celulose, mudou
totalmente a dire¢do das hipoteses EI8: célula; E10: eucalipto. A primeira parece ser uma
associacao feita a partir de “celulose” e a segunda a partir de conhecimentos prévios sobre a
producdo do papel, ja que o avd de E10 planta eucalipto. As criangas tentaram o mapeamento
primeiramente pela semelhanga sonora, depois pelo contexto, porém ndo conseguiram chegar
a uma defini¢do satisfatoria, ndo reconheceram nem mesmo a figura de um emaranhado. Essa
preferéncia inicial pela estratégia fonoldgica pode ser talvez explicada pela maior
familiaridade das criancas com essa modalidade da lingua. Lembrando que a lingua materna
foi adquirida por meio da oralidade, parece-nos natural que o trago mais saliente ¢ mais
rapidamente acessado seja o som. E possivel que a medida que as criangas avancem nos anos
escolares e aumentem sua experiéncia com a lingua escrita, essa preferéncia se reduza.

O debate acerca da palavra “matéria-prima” também foi guiado pela informagado sonora.
Os sujeitos citaram inicialmente “pintura” e “obra-prima”, mas ao serem perguntados se
significavam a mesma coisa, ficaram confusos. Uma aluna tentou explicar aos colegas a
diferenca E17: ah, matéria-prima é uh uma matéria e e uh e (P) essa coisa que a E6 é o uh
tem a ver com quadros ndo é a ver com essa coisa matéria-prima. Na explicacdo observamos
que, apesar de E17 saber que sdo palavras diferentes, ndo tem clareza do significado de
“matéria-prima”. Surgiu entdo a hipodtese de E18: artesanato, porém, o proprio sujeito ndo
conseguiu se explicar. O uso do conhecimento fonologico novamente ndo foi eficiente e o
contexto, A inveng¢do da imprensa, a industrializagdo do processo de fabrica¢do e a
descoberta da madeira como fonte de matéria-prima transformaram o papel no principal

material usado para a escrita, rico em informacdes, ndo foi compreendido de forma que
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pudesse ser usado para o mapeamento. Esse ¢ um exemplo de conhecimento potencial a ser
aprendido (KIBBY, 1995), ou seja, ndo ¢ um conhecimento que pode ser aprendido de
imediato, pois faltam elementos que o suportem. Nesse caso, nem mesmo um contexto rico
serviu como fonte para a inferéncia, devido a complexidade da palavra, a baixa frequéncia da
palavra nas interacdes verbais das criangas e, consequentemente, o pouco conhecimento
prévio que elas possuem. As criangas ainda ndo apresentavam conhecimento linguistico e de
mundo suficientes que pudessem dar suporte para a compreensdo dessa nova palavra no
contexto.

Em outros momentos, observamos que o contexto serviu para desviar a atencdo, as
criangas concentravam-se mais nele do que na palavra que estava sendo questionada. Na
analise que o grupo faz da palavra “literalmente”, a primeira estratégia foi partir da raiz da
palavra “literal”, usando, portanto, conhecimento fonoldgico e morfologico. A professora,
entdo, percebeu que seria necessario repetir parte da historia PRH: literalmente de cabega pra
baixo e a partir dai todas as falas voltaram-se para explicar o contexto e ndo a palavra,
vejamos o exemplo:

E16: que nasceu de cabega pra baixo.
E4: ao contrario?

E14: nasceu daquele jeito.

Ell: que vai mudar.

O contexto dessa vez foi desviante e ndo auxiliador no processo de mapeamento. Porém,
a mudanga de foco pode ter sido uma estratégia de fuga, as criangas ao perceberem que ndo
conseguiriam explicar a palavra, explicaram o que compreendiam, ou seja, o contexto. Assim,
mostraram que, apesar de ndo entenderem a palavra, conseguiam entender o texto, o que era a
prioridade, afinal, estavam escutando a histéria. Na secdo 1.3.4, vimos que o uso de
estratégias de inferéncia lexical varia conforme a prioridade, o foco de atengdo do leitor
(VAN DAALEN-KAPTEIINS et al., 2001; RIEDER, 2002). O grau de esfor¢co cognitivo
investido na palavra depende desse foco, se a orientagdo do leitor for textual, ele fard o
esfor¢o necessario até conseguir entender o texto e ndo necessariamente a palavra.

Uma palavra importante para nossa andlise foi “papiro”, ja que foi uma das mais
pintadas no pré-teste, o que demonstra que era pouco conhecida no grupo. Na primeira vez em
que foi tematizada, na Historia do Livro, varios alunos disseram que era “tecido”, talvez pela
associacao que fizeram com “rolos” que estava presente no contexto. A professora perguntou
se “papiro” era um material flexivel, o que os fez ativarem outro campo semantico e

resgatarem as hipdteses usadas para a palavra “flexivel” que havia sido o centro do debate
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anterior E21: feito de metal; E18: tipo arame? Nos interferimos de forma a direciona-los para
o contexto, perguntando se perceberam na historia que os livros eram de rolos. Isso causou
grande agito, todos queriam contar onde viram livros assim. A imagem de rolo ativou as
palavras “papel” e “pergaminho”, que apareceram nas proximas falas. O grupo ndo chegou a
um consenso sobre “papiro”, pois possivelmente esse tenha sido o primeiro encontro com a
palavra, porém esse primeiro contato ja forneceu elementos importantes que servirdo para as
proximas leituras, eles ja sabem, por exemplo, que com “papiro” € possivel fazer livros em

forma de rolos.

b

No encontro seguinte, o Livio do Papel contou com detalhes o que era “papiro.’
Partindo do contexto muito rico, o grupo apresentou varias ideias. O didlogo foi longo, mas
muito interessante, pois demonstrou varios tipos de mapeamento:

PRH: entdo inventaram uma maneira de utilizar o papiro cortando seu caule em fatias. PQ: o
que é "papiro" ainda?
E17: éum papel?
E19: éum tecido (P) é um tecido com papel?
El4: éuma folha?
E18: é uma planta.
A primeira hipotese resultou provavelmente da semelhanca sonora dos trés primeiros

fonemas com “papel”. A segunda tentou acomodar duas hipdteses anteriores: tecido e papel,
surgindo assim “um tecido com papel”. A terceira e quarta hipdteses sdo claramente resultado
das pistas contextuais, ja que o livro descrevia o “papiro” como uma planta cujas folhas eram
usadas para diversos fins. Diante de tantas hipoteses, desafiamos o grupo:

PEI: uh, e qual dessas agora sera que ta certa?

El4: éa folha de uma planta, sora?

PQ: éuma folha, um tecido, é um papel, uma planta? O que vocés acham?
E5: um tecido de papel.

AAL: é uma planta.

F1J

Apds a provocagdo, o grupo continuou dividido entre “planta” e “papel”. Comegaram a
falar todos juntos, cada um advogando conforme sua opinido. Entdo, a professora repetiu o
trecho:

PRH: inventaram uma maneira util de se utilizar o papiro cortando seu caule em fatias (FJ)
El4: planta, sora.

PRH: e emendando essas fatias sob pressdo.

E17: é uma madeira?

El4: éplanta.

El18: éplanta.

AAL: é planta.

E19: uma drvore? E uma drvore.
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A releitura ajudou o grupo a aproximar-se do significado, aqui notamos claramente a
importancia do contexto como fonte para a emergéncia de uma rede de tragos de significados.
A professora mostrou entdo as ilustragdes, nelas havia o desenho de um barco, ja que o livro
contava que o “papiro” era usado para fabricacdo de embarcacdes. O barco fez com que os
alunos se confundissem novamente, pois “barco” ndo parecia ser coerente com “planta’:

Ell: um barco.

El4: ah! Um caule?

El1l: sora, é um barco.

E19: sora, mostra o desenho.
PMF

E17: ndo tenho a minima ideia.
E16: é um barco.

El1: eu falei um barco.

PQ: por que um barco?

E16: porque tem remo.

PQ: mas do que é feito um barco?
AAL: madeira.

E5: tem aqueles ba barco feito de papel.
PQ: ¢ um pa barco feito feito de é um papiro feito de madeira ou barco feito de papiro?
AAL: barco feito de papiro.

PQ: e o que é papiro?

AAL: uma planta.

AAL: madeira.

E17: madeira.

PEI: (RI)

Ell: eu acertei, uma planta.

9 < 99 ¢¢

As criangas tentaram relacionar o barco com “papiro”, “madeira”, “papel”. A professora
tentou ajudar, e o grupo concluiu com duas hipoteses: “madeira” ou “planta”. Podemos
perceber a evolugdo das hipoteses apresentadas aqui se comparadas as apresentadas no livro
anterior. Certamente, a principal vantagem foi o contexto extremamente rico que contava
todos os detalhes sobre o que era “papiro”. O grupo, apesar de ainda permanecer com
davidas, agora ja se aproxima mais do sentido da palavra.

Outra fonte muito utilizada para descobrir os significados das novas palavras foram as
imagens dos livros. Quando a palavra possui um referente concreto no mundo, o valor de sua
imagem ¢ muito maior do que a tentativa de defini¢do. Quando se trata de compreender o
referente, uma imagem vale por mil palavras. Além disso, a aprendizagem das criangas nessa
faixa etaria ainda é bastante dependente do concreto, da experiéncia visual e da manipulagdo.

No Livro da Escrita, a primeira hipdtese sobre a palavra “monumento” foi feita com
base na imagem - E20: que foram construidos. A professora entdo mostrou as ilustragdes para

todos e perguntou se estavam vendo algum “monumento”. A turma ficou indecisa, surgiu
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outra hipotese E20. é uma rocha bem grande, ¢ uma contra-resposta E18: ndo, é uma coisa
que eles construiram ai desenharam. Apesar de ainda superficial, a inferéncia feita por meio
da imagem possibilitou a aquisi¢do de alguns tragos significativos: algo construido, grande, de
rocha, que continha desenhos.

A mesma palavra voltou a ser questionada no ultimo encontro em que lemos o Livro do
Papel. As hipoteses iniciais foram E17: um tempo; E17: uma época; EI18: movimentar
alguma coisa? E5: monumento é uma coisa gigante que se move, foram geradas
provavelmente por meio da tentativa de mapeamento fonoléogico com “movimento” e
“momento”. Mobilizados pelo contexto, os sujeitos elaboram novas hipoteses, todas
relacionadas a pedra:

E17: uh, o papel de antigamente era uma pedra?
E18: ndo existia papel.
E6: um instrumento?”

As criancas ndo souberam responder se “monumento” era pedra e se existia algum
“monumento” na cidade. Apesar da palavra ter se repetido nos dois livros, ainda que pouco,
as criancas mostraram-se muito confusas, o unico elemento que se repetiu nas falas dos dois
encontros foi “pedra/rocha” que foi deduzido a partir da ilustragdo e do contexto. Faltaram
talvez exemplos mais proéximos de “monumento”, como a ilustracdo do Cristo Redentor ou da
propria Cruz que existe na nossa cidade, essas certamente seriam mais significativas.
Imaginar monumentos egipcios ¢ algo distante para as criangas, esse ¢ um conhecimento
imediato (KIBBY, 1995), possivel de ser adquirido, desde que mediado por um adulto ou
introduzido por um contexto mais préximo de seu cotidiano, como por exemplo os desenhos
animados ou filmes de aventura, meios populares entre as criangas.

A ilustragdo auxiliou mais na compreensdo da palavra “arados”. As primeiras hipoteses
mostraram o completo desconhecimento que tinham E21: uma coisa que ficou para tras; uma
ave. Mas o sujeito E18, lembrando do contexto, tentou explicar o que fazia um arado E/8: é
tipo, vai para esquerda ou pra direita (P) tipo que vai para esquerda so, ndo vai para direita.
As criangas s6 compreenderam quando a professora mostrou a ilustracdo, E17: sora, é uma
pazinha que serve pra fazer voltas e voltas que ta ai no campo. A partir da informagdo visual,
a descricdo dada pelo contexto comecou a fazer sentido. Nesse caso, a imagem foi decisiva
para a atribuigdo do significado da palavra, que agora pode ser ligada, como categoria
subordinada, ao campo lexical “ferramentas”, ou aos frames ‘“campo”, “fazenda”,

“plantacdo”. O mapeamento entre forma e significado para palavra “arados” ndo representou a
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mesma dificuldade que a palavra “monumento” porque as criangas ja possuiam os “ganchos
cognitivos” (FRASER, 1999) ou suportes semanticos para sua aquisi¢ao.

Na construcdo coletiva do significado da palavra “hieroglifo”, o contexto e a ilustragao
foram cruciais. E interessante ver como o dialogo evoluiu. A historia contava que PLH: O
hieroglifo egipcio .... (ledo) desenho do ledo, foi se transformando em tragos mais simples.
Ao fim da leitura desse trecho, a professora mostrou as imagens. Vejamos as falas:

PQ: lembram que eu mostrei aqui o desenho oh, o hieroglifo, que era isso, lembram?
AAL: ledo.

PQ: como eles desenhavam nas cavernas?
E20: os animais uh...

PQ: como chamava aqueles desenhos?
NI: uh de, de letras.

NI: de letras (RI).

AAL: (RI)

El7: étipo assim...

El1l: de gato, ledo.

PQ: hieroglifo, lembram?

E17: ¢é o alfabeto uh em desenhos, sora?
E6: ¢ os desenhos explicando.

A professora, considerando o grau de dificuldade da palavra, foi conduzindo os alunos
por meio de perguntas. Na primeira pergunta, ela os direcionou para a ilustragdo mostrada
anteriormente. Os alunos, entdo, relacionaram a palavra “hieréglifo” ao desenho do ledo.
A professora deu mais uma dica ao perguntar PQ: como eles desenhavam nas cavernas? As
criangas recordaram que eram animais e letras. E17, combinando os elementos mencionados
anteriormente (desenhos, animais, letras) pelos colegas, arriscou dizer que hierdglifos era o
alfabeto em desenhos. Essa definigdo ¢ simples, mas muito apropriada considerando que esse
¢ provavelmente um dos primeiros contatos com a palavra. Nesse exemplo, podemos
visualizar dois principios tedricos apresentados anteriormente: a atividade cognitiva conjunta
e o scaffolding. Os conhecimentos mobilizados pelo grupo potencializaram a constru¢do do
significado da palavra, a fala de um serviu como trampolim para a fala do outro. O grupo
chegou a uma construgdo que talvez individualmente as criancas levassem muito tempo para
alcangar.

A palavra “tecelagem” também deu o que falar. Os alunos ndo faziam ideia do seu
significado. A primeira fonte de informagdo rastreada foi fonologica, E10: uma laje? A
professora entdo releu o texto PRH: A tradicdo dos chineses na arte da tecelagem, da

fabrica¢do de cordas e de feltro. A partir dele, E18 mudou sua hipdtese EI8: ndo é

artesanato? Ao ver a dificuldade do grupo, sinalizamos algumas semelhangas sonoras. Entao,
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E17 sugeriu que a palavra poderia ser “tecido”, mas os colegas ndo concordaram. A partir dai
surgiram hipdteses desencontradas e s6 depois que a professora mostrou a ilustragdo, as
criangas conseguiram se aproximar do sentido. Vejamos as tentativas de interpretacdo da
ilustragao:

El2: éuma casa.

ES8: de papel.

E18: ndo, é uma costura.

El12: éuma costura.

El: as as coisa assim (FG tric) minha vo faz.
NI: sora, isso dai é um pano.

El6: é é costura.

E19: é costura, é trico.

El1l: sora, deixa eu ver sora.

E19: étrico, sora.

El6: étrico.

PQ: tem trico aqui?

Ell: édepedra, sora, éde pedra, sora é feito de pedra.
ES8: que, ndo é feito de pedra.

ALC

PEI: entdo, agora, olhando a figura agora vocés acham que sabem o que é tecelagem,
olhando a figura?

AAL: sim

NI: ndo muito bem.

NI: eu ndo entendi.

FTJ

E17: a gente acha que é uma costura.

El6: étricotar.

E19: é tricotar

NI: é tecido, é costurar.

E19: é tricotar.

El: trico.

El1l: aisora, vamo passar logo de pagina.
E19: sora, (LD) é tricotar.

Ainda depois de ver a ilustracdo, alguns demonstraram inseguranga. Ao fim permaneceu
a hipotese “tricotar” ou “costurar”. Vemos uma evolugdo interessante do debate que iniciou
bastante desencontrado e terminou ndo com a resposta definitiva, mas com um caminho para
ela. A ilustragdo foi decisiva para o progresso do didlogo. A aquisi¢do lexical por meio da
leitura ndo ¢ instantdnea, as experiéncias vao acrescentando determinados aspectos de
significados que aos poucos vdo sendo unidos ou descartados a medida que aumentam os
encontros. Essa aquisi¢do, portanto, ¢ gradual. Provavelmente serdo necessarios outros
encontros com “tecelagem” e talvez explicagdes de adultos para que compreendam seu

significado.
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2.2.3.1.3 Conhecimento de mundo

O conhecimento de mundo ¢ constituido de conhecimentos cientificos e de
conhecimentos provenientes da experiéncia de vida do sujeito, como os frames (MINSKY,
1975). Observamos que ele foi uma fonte utilizada com frequéncia para busca de informagdes
adicionais sobre palavras desconhecidas. O conhecimento de mundo, aliado ao contexto, foi
utilizado para a construgdo de sentido em diversas passagens. Vejamos os exemplos das
palavras “fenicios” e “egipcios”:

" on

PQ: o que sao "fenicios", "egipcios”, o que que sdo pessoal? O que que vocés acham? O que
sdo "egipcios"?

E7: que vem do egipcio.

E17: o alfabeto egipcio.

El1: deserto do Saara.

El5: do Saara.

E10: (R])

El1: do México, deserto do Saara.

NI: ai E11, que bobagem.

NI: é.

Nesse trecho, os alunos pareceram ativar a rede semantica da palavra “egipcios”, citando
conhecimento geografico e recordando a historia que contava a importancia dos egipcios para
a origem da escrita. Mas em nenhum momento disseram que “egipcios” eram pessoas ou
povo.

No Livro das Letras, a professora perguntou apenas o significado de “fenicios”. A
primeira resposta dada por varias criangas foi quem inventou o alfabeto, claramente
direcionada pelo contexto. Com a insisténcia da professora Quem sdo os fenicios? O que é
fenicios? os alunos entdo responderam que eram pessoas que viveram ha muito tempo atras
E17: sao pessoas que inventaram o alfabeto ha muito tempo, E10: muito muito muito. Aqui
percebemos que o mapeamento orientou-se pela informag@o contextual, ja que o livro dizia
que os fenicios inventaram o alfabeto e contava que eram comerciantes, isso bastou para que
as criangas chegassem a conclusdo de que “fenicios” eram pessoas, pois seu conhecimento de
mundo dizia que bichos ndo podem inventar o alfabeto nem serem comerciantes.

O contexto também foi importante para a descoberta do significado de “flexiveis”. Na
primeira fala, E10: que pula, a hipdtese pareceu ser dirigida pela imagem de uma mola. A
palavra também foi associada com cicatriz E21: flexivel é uma coisa que, quando a gente ma

se machuca sempre fica ali (?), algo que El1: faz barulho, e com sensivel, E5: é uma coisa

assim que tu compra assim e deixa cair uma vez no chdo e quebra dai é muito flexivel, esta
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ultima pode ter origem na semelhanga sonora. As duas proximas contribui¢des e a releitura do
texto foram decisivas para o grupo:

ES8: tipo mola sabe mola (FG) que ¢ toda ves ve ah tipo nos carros tem mola assim pra (FG).
El: coisas que dobram.

P: porque eu li assim oh PRH: flexiveis ¢ como tecido, papiro, couro, entrecasca de arvores
que podem ser dobradas ou enroladas, né.

PQ: o que que é uma coisa flexivel entdo?

E6: uma coisa mole (DU).

E18: como arame.

ES8: alguma coisa que estique (FG)?

E6: que rasga.

E18: ndo, como arame.

P:Ell

E18: que dobra.

P: fala E20.

E20: que é uma coisa dura.

PQ: e se é uma coisa dura da pra dobrar ou enrolar?

AAL: ndo.

A partir da releitura, os alunos citaram varias caracteristicas: mole, como arame, estica,
rasga, dobra. Mas E20, ao final, confundiu-se com as falas dos colegas e disse que era uma
coisa dura, talvez pensando no arame. Alguns reagiram dizendo que ndo. Nesse momento, a
professora, muito perspicaz, perguntou:

P: e 0 que que diz aqui na frase, que permitiam né solugoées como dobras e rolos. PQ: esse
livro aqui é flexivel?

AAL: é.

PQ: por que que ele é flexivel?
FT1J

El4 e AAL: porque é papel.

P: eu posso dobrar ele?

F1J

AAL: ndo .

AAL: pode.

E18: que vem folha da arvore.
E6: pode, né?

Os alunos reconheceram o livro como um material flexivel, a professora perguntou se
poderia ser dobrado, mas algumas criangas, talvez lembrando dos conselhos dos pais para ndo
dobrarem os livros, disseram que ndo. A professora perguntou o que mais era flexivel além do
papel:

El11: ouro macico.

P: ouro macico é flexivel?

AAL: ndo.

E10: tijolo macigo entdo também vai ser flexivel.
PQ: porque ouro macigo ndo é flexivel?

AAL: ndo.



132

PQ: por que que ndo?

E20: porque ele ndao da pra dobrar.
FTJ

AAL (RI)

E18: éde ouro.

E6: tijolo pode, tijolo pode virar.
E5: por causa que ele é ouro.

P: umde cada vez.

E5: ouro branco ndo da pra dobrar.

Um dos sujeitos trouxe a hipdtese de que ouro macigo era flexivel, possivelmente ele
tenha pensado que macigo seria algo macio. Alguns colegas tentaram explicar que maci¢co nao
¢ flexivel, usando o argumento retirado do contexto ndo da pra dobrar. O que mostra que o
grupo tomou como principal caracteristica da palavra flexivel sua propriedade fisica,
dobravel. O debate seguiu e uma crianga apresentou outro exemplo concreto, semelhante ao
da mola:

E20: é que nem um (FR).

P: ndo entendi.

E20: é que nem miojo assim (FR).

P: que nem o que um miolo?

E20: miojo (FR).

P: ah um miojo. (P) Quando o miojo ta ta no pacotinho ele é flexivel?
AAL: ndo.

PQ: quando ele fica flexivel?

AAL: quando bota na dagua.

AAL: quando bota pra cozinhar.

FTJ

P: ah entendi, vamos continuar entdo.

Percebemos que as hipoteses evoluiram ao longo do debate. As principais fontes foram
o contexto que forneceu a ideia de algo que se dobra, ¢ os conhecimentos de mundo, ou seja,
da experiéncia, que levou a dois exemplos chave: a mola e o miojo. Isso evidencia a
importancia que as criancas dao para o significado concreto, elas buscaram um referente
visual que ilustrasse as propriedades fisicas de “flexivel”. Essa tendéncia é marcante em toda
nossa analise, as criangas precisam muito do concreto para guiar a construc¢ao dos significados
das palavras, o que pode ser percebido em suas falas e também na curiosidade com relagéo as
figuras. O momento de mostrar as ilustragdes era o mais divertido e, quem sabe, o mais
significativo para elas.

Escolhemos para essa analise algumas palavras que consideramos relevantes para
compreender o processo de construgdo e reconfiguragdo das redes seméanticas realizado pelas
criangas ao encontrarem novas palavras. Os dados apontaram para uma preferéncia por pistas

fonoldgicas, ou seja, a primeira estratégia utilizada na maioria das palavras foi a busca de
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palavras que compartilhassem tragos sonoros ou morfoldgicos semelhantes. Uma possivel
causa para tal preferéncia pode ter sido o modo de contato com as histdrias, via leitura oral; ja
que o input sonoro pode ter exercido um efeito semelhante ao de priming, dirigindo
primeiramente a ativacdo da informagao sonora; esse pode ter sido um fator determinante para
o predominio da pista fonologica. Outras pesquisas com leitura silenciosa sdo necessarias para
comparagao dos resultados.

A segunda estratégia mais utilizada foi a busca de informagdes no contexto, incluindo
aqui as ilustracdes, estratégia bastante eficiente na maioria dos casos. Outro ponto a ser
destacado ¢ o carater de prematuridade, o mapeamento ¢ o inicio do processo de aquisicao,
portanto, ndo € uma aquisicdo instantanea, através dele a crianga inicia a constru¢do das
hipoteses acerca das palavras. No modelo de Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981),
descrito na seg¢do 1.3.4, vimos que as criangas criam um modelo que vai sendo modificado ao
longo dos proximos encontros. Esse modelo serve de ponto de partida para as demais
experiéncias com a palavra. Isso ¢ o que analisaremos em seguida, o que ocorre durante o

reencontro com as palavras ja mapeadas pelas criangas.

2.2.3.2 O reencontro: novos sentidos para velhas palavras

O processo de aquisi¢do lexical por meio da leitura ¢ gradual. Ele inicia com o
reconhecimento da forma da palavra, depois as tentativas de mapeamento e a cada reencontro
avalia-se e modifica-se 0 modelo de representagdo da palavra. Adaptando o modelo de Van
Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981) a uma visdo conexionista, ¢ mais adequado dizer
que a crianca constroi e reconstroi/atualiza progressivamente, através do movimento das
conexodes neuronais, uma rede de informagdes (fonologica, morfolégica, sintatica, semantica,
pragmatica, sensorial, emocional) que compde o conhecimento da palavra. Os conhecimentos
adquiridos sdo o ponto de partida para a constru¢do de hipdteses durante os novos encontros.
Considerando a visdo de que as palavras sdo pistas para significados (ELMAN, 2004) e que
ndo existem conceitos prontos e fixos, devemos entender a aquisicio como um constante
processo de inferéncia e de estabelecimento de relacdes entre as palavras e suas possibilidades
semanticas. Dessa forma, a diversidade de experiéncias é condicdo fundamental para
ampliacdo da rede de conhecimentos.

Durante a leitura mediada, observamos o processo de atualizagdo, modificacdo e
adaptacdo da rede de conhecimento de varias palavras, que ocorreu basicamente por meio de

inferéncia lexical, partindo das fontes que citamos anteriormente, sendo de especial
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contribuicdo o conhecimento prévio ¢ o contexto. Além disso, foi interessante observar os
conhecimentos que as criangas ja apresentavam das palavras, pois eles serviram de base, ainda
que parcial, para conhecermos a composi¢ao de seus Iéxicos mentais no momento da leitura

mediada.

2.2.3.2.1 Inferéncia lexical

A inferéncia lexical € o ponto de partida para a modificagdo das redes de conhecimentos
das palavras, por meio dela buscamos informagdes contextuais que auxiliem na compreensio
de novos significados. Esse processo ¢ mais frequente do que podemos imaginar, pois ocorre
de forma inconsciente e ¢ utilizado todas as vezes que encontramos uma palavra nova ou uma
palavra “velha” em um contexto novo. Como a criatividade humana ¢ infinita e criamos
contextos novos a todo o momento, a inferéncia lexical ¢ um processo cognitivo bastante
frequente tanto na lingua, escrita e oral, quanto nos demais dominios cognitivos.

Durante a leitura mediada observamos muitos casos em que as criangas conheciam a
forma da palavra e, parcialmente, seu significado, em geral, o mais frequente no seu contexto
didrio de interagdo. O debate em torno da palavra “prestigio” rendeu aos alunos boas risadas,
pois eles s6 conheciam o “Prestigio” chocolate, ndo faziam ideia de que a palavra poderia ter
outro sentido. A professora, ao perceber isso, tentou direcionar o grupo fazendo vérias
perguntas:

PQ: o que que é uma pessoa que tem prestigio?

PQ: um chocolate tem o nome de prestigio, por que serda que ele se chama prestigio?
PQ: serd que esse nome ndo diz alguma coisa?

P: uma pessoa que tem prestigio, ndo é uma pessoa que tem chocolate.

Ap6s a ultima consideracdo, finalmente, o grupo passou a arriscar novos sentidos. E15
sugeriu uma pessoa que preste, essa inferéncia certamente foi resultado da tentativa de
desmembramento da palavra, como se estivesse buscando uma raiz em comum. E20 chegou
mais proximo gostam de saber ¢ E18 disse que eles gostam de desenhar. Essas duas ltimas
hipoteses sdo provavelmente baseadas no contexto da histéria que dizia que os escribas
tinham muito prestigio no Egito. Vemos que o grupo, apods a sinaliza¢do da professora, passou
a buscar novos sentidos guiando-se pelo que dizia o texto. A partir dai, abriram-se novas

possibilidades semanticas na rede de conhecimento dessa palavra.
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Outro exemplo em que o conhecimento linguistico, mais especificamente o fonologico,
mostrou-se como grande aliado do processo de inferéncia pode ser observado no debate
acerca da palavra “harmoniosas”. Vejamos uma parte do dialogo:

E17: a, a gente ja viu essa palavra so que a gente ndo lembra mais o significado.
ES8: ¢ quando as pessoas (?) ficam em paz (?) casa (?).
ALC

E7: sora, a E§ queria falar.

NI: como mesmo?

P: harmoniosas, harmoniosas.

E18: vem de harmonia.

P: vem de harmonia o E18 falou. O que que ¢ harmonia?
ALC

E7: feliz.

P: feliz?

Um dos sujeitos, E17, reconheceu a forma da palavra, porém disse que ndo lembrava o
significado. E8 relacionou a palavra com “paz”, possivelmente pensando em “harmonia” que
foi dita em seguida por E18. A professora entdo perguntou o que era “harmonia” e E7 falou
“feliz”. O campo seméantico de “harmonia”, que esta ligada a paz e felicidade, guiou a
inferéncia do significado de “harmoniosa”. Na verdade, os sujeitos conheciam a raiz, o que os
auxiliou na compreensdo da forma derivada da palavra. A estratégia de inferéncia lexical por
meio da informag¢do morfologica foi identificada por inimeros pesquisadores que citamos na
secdo 1.3.4, tanto em pesquisas com L1 (VAN DAALEN-KAPTEIINS et al.,, 2001;
HARMON, 1998), quanto com L2 (BALDO, 2009; SHEN; WU, 2009). Na pesquisa realizada
por Baldo (2009), as fontes discursivas e morfoldgicas foram as mais utilizadas. Além disso,
Nagy e colaboradores (1989), ao pesquisarem a representacdo de palavras por meio de
familias morfoldgicas no léxico mental, encontraram resultados que apoiam a hipdtese de que
palavras relacionadas morfologicamente, por meio de derivacdes e flexdes, sdo
provavelmente agrupadas sob a mesma entrada no léxico mental, o que justifica a frequéncia
de uso dessa estratégia em nossa pesquisa.

O contexto ¢ a fonte primordial para a compreensdo de qualquer palavra, ele guia o
processo de ativagdo, integracdo e selecdo lexical. Durante o debate sobre a palavra
“surgiram”, vemos isso de forma muito clara nas falas das criangas e a importancia do pensar
junto.

PQ: agora eu pergunto, o que que sdo, o que quer dizer aqui oh, outras letras (E)
“surgiram?”’

AAL: (LD)

P: surgiram.

P: ElS.

E15: feito mais (?).
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P: E2].

E21: que veio um monte de letras pra ca.

E18: eles desenvolviam as letras.

P: surgiram as letras, o que quer dizer?

E20: que foram inventadas pe, letras diferentes.

P: El4.

E14: inventaram mais letras.

E21: que ele, inventou umas letras assim.

ES8: surgiram letras novas tipo tipo A, B, C, D, E por causa que eles deram outros nomes.

O grupo interagiu buscando aprimorar a primeira ideia apresentada. Ocorreu um
processo de refinamento de conceitos mais genéricos para conceitos mais especificos.
Observamos que na fala de E15 nd3o ha um agente para o surgimento das letras, e em E21 o
agente parece ser as proprias letras. E18 e seus apoiadores identificaram, ainda que de forma
timida, “ele”, a mdo do homem nesse “surgimento”. Percebe-se que o foco das falas desviou-
se para a explicacdo de como surgiram as letras, tema do livro, o que ajudou o grupo a
compreender, ainda que muito preso ao contexto, o significado de “surgir”. Nos proximos
encontros, as criangas terdo que operar o processo de “descontextualiza¢do”, como vimos no
modelo de Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981), de forma a distinguir que tragos de
significado inferidos aplicam-se apenas ao contexto imediato e que tragos genéricos sao

caracteristicos e distintivos da palavra.

2.2.3.2.2 Experiéncia: conhecimento lexical e conhecimento de mundo

O conhecimento das palavras ndo esta desconectado do conhecimento de mundo. Um
serve de ancoragem para o outro. Nossos dados confirmam a pesquisa de Fiebach e
colaboradores (2003), que descobriram que as palavras aprendidas cedo na infincia estdo
fortemente associadas ao estimulo auditivo, a memoria episddica e a atividades de
imageabilidade.

No debate sobre “romanos”, podemos visualizar a ativacdo da rede de informagdes,
fonologicas e semanticas, ligada a palavra. E4 disse de Roma, essa contribuicdao por sua vez
ativou a memoria de um trava-linguas E71: o rato roeu a roupa do rei de Roma. Os alunos
demonstraram saber que Roma ¢ um pais e, diante da insisténcia da professora, alguns
arriscaram uma definicdo E74: é uma pessoa romana, E5: que mora na Roma. Como vemos

esse ndo € o primeiro mapeamento que fizeram da palavra, porém, seu conhecimento ainda ¢é

parcial. Carecem ainda saber que para ser “romano” ¢ preciso ter nascido em Roma e ndo



137

apenas morar 1; e que objetos, livros, estatuas, enfim, seres inanimados, também podem levar
o adjetivo patrio.

Percebemos que a etapa de aquisicdo da palavra “propor¢des” para o sujeito E18 é ainda
muito dependente da sua experiéncia. Ele tentou explicar o significado da seguinte forma
E18: tipo, eu vou dar um exemplo, tu faz uma chimia ai tem que colocar um monte de coisa.
Parece que ele ainda ndo conseguiu abstrair um significado para a palavra, apesar disso soube
sua aplicagdo, na culinaria é preciso ter nogdes de proporg¢des. A professora perguntou se ele
queria dizer “quantidades”, e ele respondeu afirmativamente. E dificil dizer se o menino
inferiu a partir de “por¢des” ou se realmente ja conhecia a palavra. No entanto, podemos
perceber o quanto a experiéncia com as palavras e seu uso no mundo sdo importantes
especialmente no inicio do processo de aquisicdo de um novo item lexical.

A palavra “tecnologico” ja tem sua raiz possivelmente conhecida pelas criangas. Ao
serem questionadas, elas demonstram a ativagdo de suas redes semanticas, citando varias
outras palavras ligadas a tecnologia - E18: energia; E21: energia; E10: bateria. A professora
incentivou o processo perguntando que coisas eles tinham em casa que eram tecnologia -
AL: (FJ) computadores, televisao; El1: play station, TV. Porém, as criancas ndo souberam
conceituar a palavra, ou porque ainda ndo conseguiram generalizar o significado, ou porque
ainda ndo tém capacidade metalinguistica para falar conscientemente do que sabem. Essa ¢
outra caracteristica que se destaca no conhecimento que as criangas tém das palavras, elas
conhecem os exemplos, mas ndo a definigdo (SNOW, 1990). As palavras fazem sentido
quando acompanhadas de outras, de forma isolada fica muito mais dificil para as criancas
compreenderem ou falarem sobre o que sabem.

Para compreender a palavra “cristdos”, o uso do conhecimento historico é mais
relevante do que o linguistico. Vejamos as falas:

PQ: "Cristaos", o que sdo cristdos?

E10: Cristo?

PRH: eles eram chamados pelos cristdos de infiéis. Cristaos? De Cristo? O que que tem a ver
com Cristo? Tu acha que é o mesmo sentido?

E10: eu acho que sim.

P: vem da palavra Cristo (P) cristdos?

E6: que acreditam.

Os alunos, apesar de ndo terem clareza quanto ao seu significado, souberam dizer
palavras que se relacionam com “cristdos”: Cristo e acreditar. Bastaria junta-las e ja teriamos
uma defini¢do: quem acredita em Cristo. Mas nenhum deles teve habilidade para isso, por
mais proximas que estivessem as palavras. Isso mostra como os conhecimentos que as

criancas tém sdo ainda fragmentados e superficiais, € a0 mesmo tempo como a ampliagdo do
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conhecimento de mundo através da leitura ¢ enriquecedor para o conhecimento lexical. As
palavras ndo tém apenas conceitos e definicdes, mas t€ém uma histéria ¢ um valor social,
porque seu referente tem uma histéria. Saber que cristdos s@o pessoas que acreditam em
Cristo ndo ¢ o suficiente para compreender o valor de sentido que tem essa palavra, seria
necessario também saber quem foi Cristo e como os cristdos eram e sdo vistos socialmente.
Essa questdo suscita um antigo debate sobre a diferenca entre conhecimento lexical e
conhecimento de mundo ou enciclopédico. Na verdade, esses dois conhecimentos organizam-
se de forma intrincada e ndo cremos que seja possivel separa-los ou estabelecer diferentes
localizagdes para cada um deles no cérebro, pois formam redes enormes que se comunicam
constantemente em nosso cérebro (ELMAN, 2009). O fato é que, especialmente durante os
anos escolares, muito do que aprendemos em termos de Iéxico sdo nomes para conceitos
cientificos das mais diversas disciplinas. Esses dois conhecimentos sdo bastante dependentes,
pois sem a palavra seria dificil se referir ao conceito, € sem o conceito a palavra ficaria
esvaziada de sentido.

No debate sobre a palavra “arabe”, as criancas demonstraram conhecimento de mundo
que as ajudou a compreender mais profundamente seu significado. Algumas criangas
disseram que arabes eram as pessoas, a professora perguntou de onde elas eram, alguns
arriscaram E10: da Asia; El4: é sdo pessoas do arabe; E21: sdo da India; E14 pareceu
imaginar que exista um pais chamado arabe, ela pode ter pensado da seguinte maneira: se os
brasileiros sdo do Brasil, os arabes sdo do Arabe. Ao tentarem dizer de onde sdo os arabes
surgiram varias referéncias importantes:

E14: sdo as pessoas da India que os que sdo humanos néo gostavam dos drabes (DU).
P:ElS.

E18: tipo que eles moram no deserto.

P: no deserto?

El8: e

P:Ell

El1l: tipo eles tdo em guerra.

Aqui percebemos a validade do conhecimento de mundo para atribuir um valor de
sentido a uma palavra. E14 afirmou que ndo gostam dos arabes, E18 lembrou que sdo do
deserto e E11 que estdo em guerra. Mesmo sem dar uma defini¢do precisa, fica claro que
cada aluno disse o que ja ouviu relacionado a essa palavra, cada fala revela um ponto da rede
semantica ativado. As falas revelaram um valor de sentido negativo associado a palavra
s - . , . . . . ~

arabe”, valor socialmente construido e adquirido pelas criangas por meio de sua interacao

com os meios de informacdo. Ao serem perguntados como sabiam que os arabes estavam em

guerra, os sujeitos citaram a TV como fonte. Esse exemplo ilustra a visdo de Sinha (2005) de
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que a cogni¢do esta socialmente distribuida, ¢ da mesma forma, o significado das palavras,
que adquirem o mesmo valor que o atribuido socialmente a seus referentes.

Em varios momentos, a TV e os desenhos animados foram citados como fontes pelas
criancas. Close (2004) faz uma revisdo de estudos sobre o impacto da televisio no
desenvolvimento linguistico infantil. Ele cita varios pesquisadores que encontraram
evidéncias de efeitos positivos da TV sobre o desenvolvimento lexical infantil. Esse ¢ mais
um tema de pesquisa ainda pouco explorado por pesquisadores brasileiros ¢ que pode ser
promissor para pesquisa de aquisi¢@o incidental de vocabuldrio.

Em alguns debates, vemos o quanto ¢ dificil para as criangas afastarem-se do referente e
da sua experiéncia com ele, ao se depararem com um contexto que exige maior abstracao.
Vejamos as tentativas do grupo para compreender a expressao “forma aproximada:

PRH: E o K, do mesmo modo, teve sempre uma forma aproximada das linhas da palma de
uma mao. "Forma aproximada" o que quer dizer?

E21: aproximada é uma, é uma pe, eu vou dar um exemplo, se eu me aproximar da E4, dai eu
vou me aproximar mais ainda, dai eu vou gostar mais da E4.

Ell: sora.

P:uh?

Ell: tipo, é quase igual a mao (FG).

P: uma forma aproximada né, que quer dizer?

E14: eu vou dar um exemplo, tipo assim, minha mde vai estar viajando, né, e o meu pai vai
estar perto daqui mas eu vou na escola, dai ele vai me pegar dai eu, vai me deixar tipo numa
casa de uma amiga, ela vai dormir perto da cama onde eu vou dormir, entdo ela vai dormir
aproximada da cama onde eu dormi.

E18: tipo uma coisa, uma pessoa ta perto da outra, como ele ta sentado agora.

As contribuicdes de E21, E14 ¢ E8 foram exemplos de usos da palavra, elas parecem
simular uma situagdo, um contexto de uso para tentar explicar o significado. Isso mostra o
quanto o conhecimento que se tem nessa idade esta vinculado a experiéncia, a palavra ativa os
contextos de uso, que Luria (1986) chama de “enlaces situacionais”. Esse exemplo confirma a
usage-based theory de Tomasello (2003a) que postula que o conhecimento da lingua emerge
do seu uso. O que justifica que as criangas tenham dificuldade de conceituar, mas sejam
mestras em exemplificar. Essa caracteristica ¢ permanente tanto durante a leitura mediada
quanto no pré e pos-teste de vocabulario.

Voltando ao debate acerca de “forma aproximada”, vemos que E11 foi o que mais se
aproximou do sentido da palavra no contexto quase igual, porém os demais continuaram
insistindo com os exemplos ligados a acepcdo espacial do termo, ou seja, pequena distancia
entre A e B. Entdo, nds intervimos para direciond-los ao contexto:

PEI: e na frase é isso tambem?
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PRH: o K, do mesmo modo, teve sempre uma forma aproximada das linhas da palma de uma
mao.

PEI: quer dizer que o K tava perto da mdo?

AAL: sim.

(alunos olham para mdo)

AAL: ndo.

PEI: uma forma aproximada, quer dizer que as pessoas tinham o K do lado da mdao? Proxima
da mao?

AAL: ndo.

NI: aproximada.

PEI: entdo o que?

E21: aproximada de uma coisa que, conheceu.

E18: é uma coisa que ta perto da outra.

P: aproximada é uma coisa que ta perto da outra?

AAL: sim (DU)

P: aqui na frase tem esse sentido?

AAL: sim/ndo.

E10: ndo sei.

As criangas ndo conseguiram sair dos exemplos e pensar a palavra dentro do contexto,
pois era um contexto diferente do que elas conheciam. Nesse caso, a historia aponta para uma
lacuna, uma falha na rede de conhecimento. A associagdo esta correta, “aproximado” tem a
ver com proximo, mas as criangas pensam na proximidade fisica, uma coisa estar proxima da
outra, e ndo na proximidade enquanto semelhanga. Elas ainda ndo construiram o significado
abstrato da palavra. Apesar disso, reconheceram que sua hipotese ndo se aplicava ao contexto,
ou seja, conseguiram perceber a inadequacao de suas hipoteses diante do contexto, o que ¢ um
passo importante para a ampliacdo de sua rede semantica.

Outra expressdo interessante perguntada aos alunos foi “ordens religiosas”. Esse ¢ mais
um exemplo de como o mapeamento inicial, quando incompleto, pode causar confusdes na
compreensao da leitura. Os alunos partiram do sentido de “ordem” enquanto uma ordenagao e
ndo uma organizacdo. Vejamos as falas:

E18: ordenar alguma coisa?

PQ: (FJ) o que sdo as ordens?

E18: or ordenar alguma coisa.

P: mais alguém? Ordens religiosas?

AL: (S)

P: hein, pessoal? (P) Ordens religiosas. (P) Vou ler a frase? PRH: E quem detinha o
conhecimento da arte de escrever eram as ordens religiosas.

E10: alguém mandar, que nem eu mandar o E18 ir buscar algo pra mim.
AAL: (RI)

P: éuma ordem?

E18: ordenava uma coisa (FJ).

PQ: mas sera que é a mesma coisa aqui na frase?

E18: ordenar uma coisa.
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Mesmo o contexto indicando para outro sentido, as criangas ndo perceberam a
incoeréncia de sua hipotese e insistiram, mudando apenas os exemplos ¢ o0 modo de expor,
mas todos reforgaram a mesma ideia. A professora entdo pediu detalhes:

PQ: quem era, o que que faziam isso, entdo? A arte de escrever eram das ordens religiosas,
mas quem era que escrevia?

E6: o rei?

E7: as pessoas.

P: o que, E7?

EI8: as pessoas.

E6: que nem um filme, um rei vai mandar um (P)

E18: uma pessoa.

E6: uma pessoa buscar alguma coisa pra ele.

Os alunos persistiram na mesma hipdtese e pareciam desconsiderar a palavra
“religiosas”. Em nenhum momento mencionaram qualquer membro da igreja, padre, freira ou
monge. Eles ndo conseguiram compreender esse trecho da historia, pois seu mapeamento da
palavra ndo abrangia o sentido de uma “organizagdo”. E provavelmente esse par, “ordens
religiosas”, era inédito para eles, ja que ¢ pouco frequente na lingua oral, principal fonte de
seu conhecimento. Essa analise nos mostra o tipo de ganho que as criancas tém com a leitura,
que permite a experiéncia de novas possibilidades de sentidos com “velhas” palavras. Nesse
caso, provavelmente seria necessario uma mediagdo mais explicita de um adulto ou um
contexto mais rico, pois o significado j4 conhecido para a palavra “ordens” conduz a
compreensdo para uma rede semantica totalmente incompativel com o contexto, o que

dificulta o processo de inferéncia lexical.

2.2.3.2.3 Conhecimento sensorial

O conhecimento sensorial, produto da interagdo das criangas com o mundo, também ¢
ativado com o conhecimento lexical. Embora reconhegamos que ele integra o conhecimento
de mundo, consideramos adequado trata-lo nesta secdo separadamente, tamanha sua evidéncia
nos dados. Pulvermiiller (1999) afirma que os tragos sensoriais relacionados as palavras sdo
armazenados nas regides cerebrais especificas responsaveis pelo seu processamento, como ja
explicamos na se¢do 1.1. Para a aquisicdo lexical infantil esses sdo os tracos mais
significativos, pois a aquisicdo ocorre na maioria das vezes da experiéncia para a necessidade
de uma palavra que a traduza, e ndo o contrario. A crianga, a medida que conhece o mundo,
aprende a nomear as coisas, as suas experiéncias, os seus sentimentos, etc. Afinal, o que

interessa na palavra é seu referente, sem ele sua existéncia seria vazia.
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Na palavra “identificar”, ja conhecida pelas criangas, vemos a importancia do
conhecimento advindo da experiéncia. Mais uma vez, elas recorrem a exemplos cotidianos
para explicar o que sabem sobre a palavra:

El1: é tipo identificar uma pessoa.

PQ: mas o que quer dizer identificar?

E17: identificar as letras?

El1l: as letras, as pessoas, as palavras.

E20: quando tem uma pessoa na minha frente eu vou ter que (P) eu vou ter que saber o nome
dela, pra chamar ela, ndo chamar ela de um nome que ela ndo tem.

E21: vou dar um exemplo assim (?) identificar é uma coisa sei la (?) que a gente nunca
conheceu (P) que a gente nunca come, a gente nunca conhecemo, sora.

E14: identificar as palavras, as letras, as pessoas.

Aqui temos evidéncia de que ao tentar definir um verbo, ¢ comum que recorram aos
seus complementos gramaticais e semanticos: letras, pessoas, etc. Quando aprendemos um
verbo, aprendemos também sua valéncia, quantos complementos ele requer, ¢ também os
tracos semanticos de seus sintagmas. Conforme a hipdtese da Ilha Verbal de Tomasello
(1992), as criangas aprendem inicialmente os verbos, juntamente com seus complementos e
sintagmas, de forma isolada, como se cada um fosse uma ilha de organizagdo individual, s6
mais tarde, por volta dos 3 anos e meio, as criangas sdo capazes de generalizar as
propriedades morfologicas e sintaticas para formar a classe verbal, de maneira que passam a
usar os verbos criativamente, sem depender dos modelos fornecidos pelos adultos para
produzir novas frases.

Em nossa pesquisa, as criangas ja sdo praticamente proficientes no uso dos verbos, como
podemos observar nas inimeras vezes em que usaram seus conhecimentos morfologicos e
pistas sintaticas para inferéncia do significado. E5 usou um exemplo muito interessante para

ilustrar a palavra:

ES5: identificar é que nem brincar de mimica, ele faz alguma coisa (FG) e ndo
pode falar ai tem que tem que identificar o que que ele falou.

PLH: usam-se entdo.

E5: o0 que que ele fez, o gesto que ele fez.

P: dai ta identificando?

E5: (SP)

Apesar de ES ndo ter conceituado a palavra, ele exemplificou com o jogo de mimica, em
que ¢ preciso identificar e adivinhar os gestos da outra pessoa. O conhecimento que as
criancas tém das palavras ndo estd desvinculado de suas experiéncias com o mundo, o
conhecimento linguistico tem vida, tem imagem, tem cheiro, tem sabor, tem emogdo, a
emocdo de brincar de mimica € o prazer de conseguir identificar o gesto antes dos outros, ou,

como a situacdo descrita por E20 ¢ o prazer de identificar uma pessoa em meio a multidao,
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ou, identificar os sete erros no jogo da escola, etc. A capacidade de falar sobre a palavra sem
falar de nossas experiéncias com ela é algo que exige o desenvolvimento do pensamento
abstrato, ¢ um movimento de afastamento do concreto, do mundo, do uso, do contexto.
Nossos dados mostram claramente o ja anunciado pela usage-based theory de Tomasello
(2003a), o conhecimento das criangas ¢ experimental, elas ndo aprendem por meio de
defini¢cdes ou conceitos, e ndo armazenam definigdes para as palavras em seu cérebro, elas
simplesmente usam as palavras, e quanto mais usam mais proficientes se tornam, pois seu
cérebro abstrai padroes de informacdes recorrentes em suas experiéncias € 0s organiza em
redes conforme suas semelhanga sonora, semantica ¢ de frequéncia. Esses tracos de
informagdes sdo distribuidos e ndo agrupados em definigdes, como nos dicionarios. No
momento da ativag@o, os pontos sdo recuperados e, assim, temos acesso a informagao.

O conhecimento de algumas palavras esta fortemente vinculado a informagao visual do
objeto que representam. Como ¢ o caso da palavra “simbolo”. Muitas criangas souberam
descrever um simbolo ou reconhecé-lo visualmente, mas ndo entendiam o significado abstrato
da palavra. Por isso, a palavra “simbolo” foi escolhida como alvo da pesquisa. Nos quatro
livros usados na metodologia, a palavra aparecia enquanto representagdo, a letra simbolo do
som. Vejamos como as criangas compreenderam isso durante a leitura do primeiro livro:

PQ: o que que sao “simbolos”?

E21: (RM) simbolo é umas coisa que apareceu.

E20: (LD)

P: E20.

E20: simbolos, tinha simbolos que representava cada letra tinha um simbolo.

ES: oh sora, que nem a gente tem aparece no jornal o simbolo de cada um né? (RM) né, o
nosso simbolo, né?

E18: que nem aquele trabalho dos simbolos.
ALC

A primeira fala foi confusa, talvez associando “simbolo” com a sua imagem. A fala
seguinte comegou a conduzir a discussdo para as “letras”. E8 e E18 confundiram com signo
do zodiaco, o popular hordéscopo, talvez porque no jornal e revistas os signos sejam
representados por icones: ledo, touro, etc. A professora entdo incentivou E20 a falar:

P: o que que é E20, o que que sdo simbolos E20?

E20: (RM) que tem um simbolo pra cada (G) letra.

NI: (PS)

PQ: um simbolo para cada letra. E as letras que nos usamos para escrever a gente pode
chamar de simbolos?

AL: ndo.

PQ: sdo simbolos?

AL: ndo.

P: por que ndo?
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E20: agora é letra.
PQ: por que ndo sdao simbolos?

E20 pareceu compreender o “simbolo” enquanto o desenho que cada “letra” tem. A
professora perguntou entdo se as letras eram simbolos, os demais alunos acharam que ndo,
letra € letra, simbolo ¢ simbolo. E20 disse agora é letra, como se estivesse dizendo que ndo
pode ser as duas coisas a0 mesmo tempo, que antes, como contou a historia, era “simbolo”,
mas agora ¢ “letra”. As falas seguintes confirmaram essa visao:

E21: é por causa que agora é letra, sora.

E18: porque agora vai, porque (P).

El8 e P (FJ)

P: agora sao letras, nao podem mais ser simbolos?
E18: vai ver com as coisas mais modernas.

P: uh, coisas mais modernas. Depois eu li assim oh (...)

Como vemos, parece haver um conflito temporal, o “simbolo” esta associado ao tempo
da historia, talvez aos desenhos nas cavernas, e a “letra” ¢ atual, pois as criancas usam ainda
hoje a “letra”. Interessante que em nenhum momento os sujeitos falaram do “simbolo” dos
times, que foi muito mencionado durante o poés-teste, quando a palavra foi apresentada,
primeiramente, de forma isolada. O contexto direcionou desde o inicio o debate, ¢ os demais
sentidos de “simbolo” ndo foram mencionados, com exce¢do de “signo”.

No Livro das Letras, as criangas apresentaram maior compreensdo da palavra.
Primeiramente, citaram a sua relacdo com a letra E5: que nem o A tem seu simbolo, cada letra
tem seu simbolo. Depois, associacdes visuais com diversos referentes: brasdo, simbolo dos
times, simbolo do Brasil, marcas comerciais. Um sujeito relacionou simbolo com o formato
das letras E19: cada letra tem seu formato, e outro tenta relacionar o simbolo do time com o
das letras E14: tipo, todo time tem um simbolo entdo toda letra tem um simbolo. Neste ponto
do debate, tentamos direciona-los para a abstrac@o e descontextualizacdo:

PEI: e o0 que que faz o simbolo? O que que o simbolo faz?

E18: simboliza alguma coisa

PEI: simboliza?

E5: representa aquilo (FG) que foi ta no simbolo

PEI: o simbolo representa, uh! E o que que é representar mesmo?
()

PEI: entdo as letras sdo simbolos?

AAL: sim

PEI: sim, e sdo simbolos de que?

E20: das palavras

PEI: uh, das palavras. De mais alguma coisa a letra é simbolo?
E5: que nem tem aquelas letras la que tem aqueles simbolos, aqueles desenhos.
PEI: uh, também, uhum!
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Os sujeitos E18 e ES deram conta do desafio e respondem usando verbos abstratos:
simbolizar, representar. NoOs interrompemos novamente, fazendo mais um questionamento,
que ainda ndo pdde ser respondido pelas criangas, pois isso exigiria um grau de conhecimento
linguistico muito grande. Contudo, surpreendeu-nos o desempenho dos sujeitos, ainda que
tenham sido apenas dois no grupo. Como sabemos, os grupos escolares sio compostos de
alunos de diversos niveis de conhecimento, E18 e E5 foram bastante participativos durante
toda a pesquisa e suas contribuigdes, assim como a de outros alunos, ajudaram muitas vezes a
impulsionar o desenvolvimento do grupo.

A palavra “instrumento” também estéd fortemente vinculada a imagem de seu referente.
As criangas citam varios exemplos:

E21: instrumentos é uma coisa que a gente toca.

E18: como violdo, guitarra.

PQ: sera que seria isso?

E11: bateria sora, eu sei tocar.

PRH: a forma que os livros assumivam dependia dos materiais e dos (E) instrumentos que
cada povo tinha a sua disposicao. PQ: "Instrumentos" de tocar sera que seria isso na frase?
AAL: ndo.

E6: (RM)

P: ndo ouvi, fala alto E6.

E6: instrumento pode ser qualquer coisa.

P: qualguer coisa seria.

E18: como contar (?)

El: sdo coisas.

P: os instrumentos aqui sdo coisas?

AAL: ndo.

O primeiro sentido que surgiu foi, possivelmente, o mais frequente para as criangas,
instrumentos musicais. Em seguida, numa tentativa de generalizacdo, E6 ¢ E1 disseram que
“instrumentos” sdo coisas. O grupo ndo conseguiu ir além dessa hipotese, tamanha a
relevancia da imagem, do objeto fisico associado a palavra. Os sujeitos ainda ndo
desenvolveram a ideia abstrata de “instrumento” enquanto objeto usado para auxiliar o
homem em alguma tarefa. Eles reconhecem os instrumentos, porém ainda ndo conseguem
distinguir que tragos os objetos chamados “instrumentos” tém em comum, o que 0S
caracteriza, ¢ que tragos os distinguem de um ndo-instrumento. As criangas sabem identificar
os subordinados de “instrumentos”, pois ouvem as pessoas se referirem a “instrumentos” o
tempo todo, mas ndo sabem o que os agrupa.

Algo parecido observamos com a palavra “documento”. Os alunos souberam citar
diversos tipos de documentos, mas tiveram dificuldade em construir seu conceito:

E10: que nem documento do carro.
NI: (RI) tinha que ser.
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P:ElA4.

E14: igual documento das pessoas, do carro, ah, da moto.

El1: que nem igual uma carteira de identidade.

P:EIS.

E18: também ah (P) data de nascimento.

ES8: a gente tem dono né que tem nossos tios né e eles tio velhos dai eles ddo uma
propriedade dai ah é um documento dai depois quando eles ndo tdo mais la dai a gente cuida
e tem o documento pra cuidar.

P: E20.

E20: (SN) ndo.

P: E2].

E21: documento de caminhdo (?) também tem, de nascimento.

Eles reconhecem visualmente um documento e¢ sabem como sdo usados. Percebendo
i$s0, incentivamos as criangas a pensarem na fun¢do de um documento:

PEI: e o que, o que faz o documento? Pra que que a gente faz um documento? PEI: por que
que vocés acham que as pessoas inventaram documento? Pra que que a gente usa isso?
E5: tipo assim, a gente compra uma coisa e tem que assinar os documentos pra registrar.
PEI: uh, pra registrar.

E18: como alguém vai multado dai tem que ver o documento.

PEI: uh!

El11: tipo um documento pra andar de carro, de moto.

PEI: uhum!

Apenas E5 conseguiu abstrair a fungdo de “documento”: registrar, comprovar. O trago
agrupador de palavras como ‘“simbolo”, “instrumento” e “documento” ¢ justamente sua
fun¢do, representar, auxiliar e registrar. Porém, no processo de aquisi¢do lexical esse ¢ o nivel
mais abstrato e complexo do conhecimento de uma palavra. Cabe lembrar que ndo sdo apenas
as criangas que apresentam conhecimentos lexicais parciais, nos, adultos, também
aprendemos novas palavras e, dessa forma, temos conceitos simplificados e parciais para
muitas palavras raras, especificas de determinadas areas do conhecimento, jargdes, etc, o que
pode prejudicar bastante a compreensao da leitura e o processo de escrita.

No caso da palavra “placa”, a imagem acabou prejudicando a construg¢do de um novo

sentido.

E7: que nem placa do carro, placa da moto.

E21: placa é atras do carro, atras do do caminhdo, placa tem todo mundo, placa na rua, nas
esquinas pra ver quando tem alguém saindo.

ES: placa de pare, pl placa que diz que ali tem co pra (?) quelas pessoas que que andam de
cadeira de rodas.

E20: placa de sinalizagdo.

Nos, juntamente com a professora, intervimos de forma a conduzi-los para o contexto.
Mas para eles a palavra estava fortemente ligada a imagem da placa de sinalizagdo, por isso,

ndo conseguiram imaginar um livro em forma de placa.
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PEI: como é que vocés imaginam os livros em forma de placas? Como serda que era isso?
P: EIS.

E18: como tu desenhou uma coisa num livro, tipo, tu desenha uma placa.

E21: oh sora, um tipo de placa como uma folha assim de escrever, dai, a placa é sempre fica
ali parada, mas a gente pega a folha e bota na placa.

El1: sora, quando é, quando é que a gente vai sair desse capitulo de placas?

PEI: (RI)

P: ja vamos sair do capitulo de placas.

PMF

PQ: que que ele ta, ele ta carregando ali no.

AL: ouro.

PQ: aqui o que que seria?

AL: placas, livros, ouro.

El4 e AAL: livros de placas.

E18: deixa eu ver?

NI: livros de ouro.

Somente depois que a professora mostrou as ilustragdes, as criangas compreenderam que
essas placas tém um formato diferente da placa de transito, que ao invés de serem redondas,
eram quadradas ou retangulares. Essa nova experiéncia com a palavra “placas” aponta para a
necessidade de corrigir um trago representativo de sua significagdo, o formato de uma placa
ndo é necessariamente o de uma placa de transito, portanto, ndo é o formato, redondo,
quadrado, retangular, que caracteriza uma “placa”, nem a fung¢ao, pois pode ser de transito ou
pode servir de livro. A histdria serviu como sinalizadora de que o conhecimento que tinham
de “placa” era insuficiente e precisava de ajustes para que pudessem compreender a historia.

O mesmo aconteceu com a palavra “sanfona”. O grupo conhecia um dos sentidos de
sanfona, o instrumento musical, e conhecia sua forma e fungdo E15: que faz assim oh sora
(FG balanga os bragos) comega a ficar molenga assim. Mas quando a professora tentou
conduzi-los para a palavra no contexto, eles ndo conseguiram conciliar a imagem do livro
com a da “sanfona”.

P: flexivel e e com eles foram feitos livros sanfonados. PQ: como seria um livro sanfonado?
Em forma de sanfona?

El14: musica.

E21: um livro sanfonado.

E14: um livro que tem musicas escritas (DU)?

Isso porque a imagem que as criangas tém de livro ¢ algo quadrado ou retangular de
papel, com capa e folhas, que tem algo escrito. A palavra esta ligada a imagem tradicional de
livro, com folhas, na maioria das vezes quadrado ou retangular; e ndo ao conceito de “livro”
enquanto suporte da escrita. Isso confirma o quanto as propriedades fisicas e concretas dos
objetos sdo determinantes para a representacdo dos significados das palavras, a imagem do

referente parece ser o traco mais relevante de sua representacdo. As criancas dessa idade ainda
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tém dificuldade em fazer o movimento de passagem do concreto, do referente visual, para
suas propriedades abstratas, como a funcao.

O mesmo ocorreu com a palavra “pergaminho”. Para as criangas, o que caracterizava o
“pergaminho” era o seu formato, em forma de rolo, e ndo o material com o qual era fabricado.
Elas imaginavam que “pergaminho” fosse um papel enrolado, pois era essa a imagem
apresentada nos desenhos animados.

E10: é aquilo que que abre pros dois lados.

PQ: do que que é feito pergaminho?

Ell: papel.

AAL: papel.

E18: que vem da folha da arvore.

E6: pergaminho ¢ papel entdo?

P: vocés escutaram o que eu li? Eu vou ler de novo, prestem aten¢do PRH: A invengdo do
pergaminho causou grande progresso na fi na fabricacdo de livros.

Era um material carissimo: uma folha grade consumia a péle de um animal. Para que a
Biblia fosse reproduzida em pergaminho, era necessario o sacrificio de trezentos carneiros.
(P) Mas por outro lado o pergaminho permitia escrever dos dois lados.

PQ: o que que ¢é pergaminho, entdo, pessoal?

E21: pergaminho é (P)

PQ: ¢ feito de que?

E21: é feito de papel, sora.

Ell: ede tinta.

E18: ede couro.

PQ: couro de qué?

E18: de boi.

E21: (FJ) de bichos.

El1: (FJ) e de madeira, sora, pra segurar os lados.

PEI: entdo se ¢ feito de couro ndo é feito de papel, as duas coisas ndo pode ser, ou uma ou
outra.

E18: pode ser de boi, de vaca, cavalo, porco.

El1: tem papel, tem madeira assim pra segurar o papel dos lados.

P: por que que eu li, vocés viram que eu li ali que eram necessdarios para fazer a biblia ne,
para que ela fosse reproduzida em pergaminho, era necessario o sacrificio de trezentos
carneiros.

E5: éde couro.

PQ: couro de que?

E5 e AAL: de carneiro.

Somente apos a terceira leitura e a insisténcia da professora, os sujeitos desapegaram-se
da imagem prévia que tinham de “pergaminho” e admitiram uma nova caracteristica. Nesse
caso, podemos dizer que o mapeamento prévio, que tinha como principal fonte a informacao
visual, atrapalhou na etapa de atualiza¢do da rede semantica, pois apresentava um trago de
significado até entdo ja definido, papel era o material do “pergaminho”. O texto indicou a

necessidade de corrigir um traco, de substituir “papel” por “pele de carneiro”, o que aumentou
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o nivel de dificuldade do processo. Interessante notar que essa imagem que as criangas tém de
“pergaminho” também ¢ comum entre muitos adultos.

No encontro seguinte, durante a leitura do Livro do Papel, perguntamos novamente o
que era “pergaminho”. Foram citados: folha, planta e pele de ovelha. Dessa vez as criangas
tiveram mais facilidade em considerar que era feito de pele. Porém, ainda ndo tinham certeza.
Quando a professora perguntou para que servia, E6 disse pra fazer o papel? o que evidencia
que ainda ndo descartou totalmente a vinculacdo entre “pergaminho” e “papel”. Fica também
evidente que ndo basta um encontro para que uma rede de significados seja atualizada ou
corrigida, mesmo depois de dois encontros com a palavra em um contexto bastante
informativo, as criangas ndo conseguiram reformular totalmente suas hipoteses. Talvez apenas
a concretude de um encontro com um pergaminho possa desconstruir a ideia consolidada de

que um “pergaminho” € um papel enrolado.

2.2.3.2.4 Conhecimento nio organizado: redes em construcio

O conhecimento das palavras, como vimos no modelo proposto por Kibby (1995), na
secdo 1.4, é composto por varios niveis. Um deles é o conhecimento ndo organizado, um
conhecimento fragmentado, desconectado dos demais. Esse conhecimento provém de
mapeamentos isolados, ainda superficiais, que ndo encontraram suporte ou ligagdo com as
demais redes.

Durante a leitura mediada, identificamos que as criangas apresentavam conhecimentos
fragmentados, o que ficou mais evidente quando eram perguntadas sobre duas palavras juntas.
Um exemplo ¢ a expressdo “sociedades civilizadas”.

PQ: o que quer dizer "sociedades civilizadas"? O que que vocés acham? "Sociedades
civilizadas"? O que quer dizer "sociedade"?

E21: amigo, amiga.

E18: ser socio de alguma coisa.

PQ: e "civilizados", o que quer dizer "civilizados", civilizag¢do, "civilizados"?
NI: social?”

P: sociedade civilizada? Alguém?

AL: (SI)

P: ninguem?

AAL: ndo.

P: ja ouviram essa palavra "sociedade civilizada'?

AAL: sim.

P: lembram onde ouviram essa palavra?

AAL: ndo.

P: ndo sabem o que quer dizer?

AL: ndo.
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E18: de civil.

P: aonde?

E6: na prefeitura.

P: na prefeitura?

E10: sora, (FR) um civil?
P: civil?

NI: civilizagao.

No inicio do processo de aquisi¢do, as criangas parecem ter fragmentos da rede
semantica: sociedade vem de amigo, ser socio, social. Elas ja adquiriram alguns elementos,
mas nio estdo certas de como esses elementos se relacionam para significar a palavra. E como
se os tracos de significado estivessem isolados, ainda ndo conectados aos demais. A
professora retomou a pergunta. As criancas mostraram reconhecer a forma, elas souberam
identificar os locais onde escutaram as palavras, ou seja, os contextos comunicativos em que
sdo utilizadas, mas ainda ndo tinham uma rede sélida que lhes possibilitasse falar sobre o que
sabiam, ainda ndo conseguiam estabelecer as ligagdes de sentidos entre os diversos elementos
da rede. Contudo, o que ja sabiam permitiu que compreendessem basicamente os enunciados
em que essas palavras foram usadas no cotidiano. A lingua escrita apresenta desafios, ela ¢ o
lugar em que as criangas deparam-se com suas fragilidades e €, a0 mesmo tempo, a fonte para
o conhecimento desse uso mais abstrato da lingua.

Na palavra “século” observamos algo semelhante. As criancas nao souberam definir:
“séculos” ¢ 100 anos, mas apresentaram inimeras hipoteses todas relacionadas a tempo.

AAL: anos.

Ell: anos atras.

P: século?

E18: muito tipo tempo.

PQ: tempo, quanto tempo?

El1: séculos atras.

El14: anos atras.

E21: muitos anos.

NI: muitos séculos.

PQ: quanto tempo? Séculos?

El1l: (FJ) sora, sora, séculos atrds.
E21: 100 mil, sora.

NI: muito tempo.

El1: se se chama século é séculos atras.
FTJ

P: mas aqui ta no (P), aqui ta século, ndao séculos. PRH: no século XVI.
NI: que que é isso?

ES5: em 1916 ou ndao?

E19: (SN)
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Os sujeitos compreenderam bem o que ¢ “século”, a professora, no entanto, insistiu em
perguntar quanto tempo atras. Eles disseram que era muito tempo, mas ndo souberam dizer
exatamente quanto. A professora entdo retomou a frase, chamando aten¢do para a palavra no
singular e ndo no plural, acompanhada do numero dezesseis. E5 entdo tentou explicar o que
era “século XVI”, dizendo o ano 1916. Apesar de apresentarem conhecimentos parciais, as
criancas sdo capazes de usa-los com eficiéncia na compreensdo da lingua. Mesmo sem saber
exatamente quanto tempo ¢ um século, elas conseguiram compreender e usar a palavra em
uma frase. Isso indica que mesmo com conhecimentos parciais, até mesmo prematuros,
quando as criangas ainda estdo mapeando o sentido das palavras, portanto, suas redes ainda
ndo estdo bem definidas, elas conseguem alcangar um nivel minimo de compreensdo. A
necessidade parece guiar o processo de aquisi¢do, a lingua oral guia-os para a funcionalidade,
pois prioriza a comunicacdo, enquanto a lingua escrita guia-os para um aprofundamento dos
tracos semanticos das palavras, pois favorece a reflexdo, o pensamento.

No didlogo em torno da palavra “época”, novamente observamos o conhecimento da
palavra fortemente ligado a seus contextos de uso. Cada sujeito apontou uma possibilidade de
sentido:

E21: é uma coisa que foi muito tempo, que passou muito tempo.

E14: que aconteceu muitos e muitos anos atras (FG).

E10: que nem a época do ano?

El7: ja sei.

P: E5 quer falar? E16.

E17: tipo assim foi a época de 71, foi ha muitos anos atras, tipo assim (FG) uma época que
foi ha muuuitos anos atras.

NI: (PS).

P:Ell

El1: tipo ano novo, so que é anos, anos e anos atrds.

Em todas as falas identificamos o traco temporal da palavra, porém o grupo ainda nao
conseguiu discernir esse traco. A hipotese predominante foi de que a palavra se referia a anos
passados, a um passado bem distante. Porém, E10 falou em época do ano, apontando para
uma temporalidade no presente. E17 usou uma estrutura frasal incomum para exemplificar
“época”, talvez tenha confundido época com década, pois usou a estrutura “época de...” que
normalmente ¢ usada para a palavra década. A palavra também foi associada a
acontecimentos na fala de E14.

No Livro do Papel, as criancas foram questionadas novamente sobre a palavra “época”.
As hipoteses foram semelhantes: muitos anos atras, época do ano, época de 2000, com

acréscimo de época do inverno, época enquanto estacdes do ano. Aqui observamos a

habilidade das criangas no uso das palavras e na sua articulagio com as frases. A palavra
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“época” guarda em si uma temporalidade indefinida, o que a torna ainda mais dificil de ser
conceituada ou de ter seu significado delimitado pelas criangas. Entretanto, ficou claro o
conhecimento empirico da palavra, sabem usa-la e conhecem suas variagdes de sentido.

Na maioria das vezes, o0 mapeamento que as criangas tém ¢ suficiente para a
compreensdo minima do texto, seja ele oral ou escrito, mas nem sempre. Isso nos faz pensar
no impacto que o conhecimento lexical parcial pode ter para a compreensdo da leitura de
criancas dessa idade e até mesmo mais velhas. Dificilmente, na escola, os professores
trabalham palavras que julgam serem conhecidas pelos alunos, o problema ¢ que esse
“conhecidas” ndo ¢ mensurado. A compreensdo parcial de uma palavra pode comprometer a
compreensdo de um texto, ou parte dele, pois a lacuna de conhecimento existente pode
dificultar a compreensdo do todo, especialmente, a compreensdo da relagdo dessa palavra com
as outras, por exemplo, da relacdo de “século” com o numero “dezesseis”, da relacdo de
“sociedade” com “civilizada”. Para que haja a compreensdo de “século” com “dezesseis”, a
crianga precisa saber justamente o que estd na lacuna, que século ¢ um periodo de 100 anos.
Além disso, precisa de conhecimento de mundo, mais especificamente conhecimento
historico, saber que a civilizagdo ocidental conta e numera os séculos a partir do nascimento
de Cristo. Isso nos leva também a compreender que as vezes a lacuna pode ndo ser de um
conhecimento linguistico, mas conhecimento de mundo, da historia e do valor cultural da

palavra.

2.2.3.2.5 Conhecimento espontineo e cientifico

A compreensdo do que Vygotsky (2001) denominou conceito espontdneo e conceito
cientifico ajuda-nos a explicar o que temos apontado até aqui. Muitos exemplos ja foram
dados dos conhecimentos que as criangas apresentaram durante a leitura mediada, os quais
denominamos anteriormente de empiricos ou experimentais, pois sdo fortemente vinculados a
experiéncia de aquisicdo deles e da interacdo da crianga com o referente dessas palavras.

O traco sensorial mostra-se importante para a compreensao das criangas: como separar a
imagem do simbolo do time da palavra simbolo, por exemplo? A imagem do referente, a
experiéncia que a crianga tem com esse referente esta conectada a rede de conhecimentos da
palavra. O conceito espontaneo ¢ fruto da experiéncia com a palavra e seu referente, enquanto
o conceito cientifico ¢ produto da escolaridade, da teorizagdo, da abstracdo, através dele a
crianca ¢ capaz de atualizar suas redes e estabelecer mais do que uma relagdo de igualdade

(palavra = imagem, som, cheiro, textura do referente), ela consegue expandir suas redes de
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relacdes (palavra = conceito, historia, valor, imagem, etc. do referente). Sendo assim, se
tivéssemos que escolher a melhor analogia, diriamos que a organiza¢do do léxico mental ndo
se assemelha a um diciondrio, mas sim a uma enciclopédia interativa em forma de hipertexto,
em que as palavras sdo entradas para o mundo, e ndo simplesmente para um conceito. Ou
ainda, que as sequéncias sonoras, ou graficas, que constituem as palavras funcionam como
hiperlinks para uma rede de possiveis conhecimentos.

Um 6timo exemplo de conceito espontaneo temos na palavra “Oriente” que as criangas
associaram ao verbo “orientar”.

E18: orientagdo? Onde vai (FG).

P: mais alguéem?

E21: oriente é uma coisa, onde a gente vai, a gente fica.

E18: quando a gente vai pra um lugar que a gente ndo conhece ai tem que ver o mapa da
cidade onde a gente ta.

A professora insistiu, releu duas vezes o trecho, mas os alunos ndo conseguiram ir
adiante. Eles ndo conheciam o sentido geografico da palavra “Oriente”, por isso, pensaram a
partir do que conheciam, ou seja, do verbo “orientar”. O conceito cientifico de “Oriente” é um
conhecimento em potencial, mas que provavelmente precisara de mediacdo adulta para sua
reconfiguragao.

Da mesma forma que “Oriente”, a palavra “Antiguidade” ¢ conhecida parcialmente
El16: (LD) antigo;, E14: uma coisa muito velha; E21: é uma coisa muito antiga que foi
inventada por muito uh (FG) anos atrdas. As criangas construiram o significado de
“Antiguidade” a partir da palavra antigo, portanto, ja desenvolveram um conceito espontaneo,
mas ndo compreenderam a palavra enquanto periodo histdrico, ou seja, ainda ndo
desenvolveram o conceito cientifico.

Outro exemplo ¢ a palavra “evoluir”. As criancas mostraram conhecé-la, mas de forma

superficial, elas tentaram encontrar sindnimos adequados ao contexto. Vejamos as falas:

E21: evolui uma letra assim.
P: E20.

E20: que cresceu.

P: cresceu? El4.

El14: aumentou mais.

E18: que evoluiu (RI)?

P: quer dizer evoluiu.

ES8: melhorou a letra.

P: melhorou?

Todas as ideias apresentadas associaram “evoluiu” com algo positivo, ascendente:

aumentou, cresceu ¢ melhorou. Sdo palavras proximas, mas bastante imprecisas, em alguns
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contextos podem ser utilizadas até mesmo como sindnimas, porém, talvez a mais adequada a
esse contexto seja a ultima, melhorou, ja que as letras ndo sdo pessoas que crescem,
aumentam. Aqui vemos claramente que o conceito apresentado pelas criangas ¢ o conceito
espontdneo e ndo o cientifico. Entdo compreendemos o papel que todas as disciplinas
escolares tém na expansdo e aprofundamento de conceitos, futuramente as criangas terdo
contato com textos cientificos e, até 14, construirdo os ganchos cognitivos necessarios para
esse aprendizado.

Observamos o mesmo no debate sobre a palavra “desenvolver”. As respostas foram
parecidas com as ditas para “evoluir”. A palavra foi questionada em dois encontros, no Livro
da Escrita e no Livro das Letras. O debate, bastante produtivo, avangou dos exemplos de uso
da palavra “desenvolver” E11: coisa, desenvolver a, o nascimento do homem; E10: um carro,
depois passou pelo desenvolver enquanto criagdo, invengdo, que se faz por meio do trabalho
intencional do homem, e chegou até uma caracteristica importante do sentido da palavra
“mudar”. Curioso nesse debate foi a contribui¢do de E11: desenvolver a uma pessoa no crime
pode ser também, que mostra como as criangas repetem, reproduzem as falas dos adultos,
ainda que de forma imperfeita.

No segundo encontro, o debate acerca da palavra “desenvolver” ndao avangou muito
além do que ja havia sido dito. Vejamos:

E14: cresceram?

E21: desenvolver uh uma pessoa.

P: mais alguém? E2 se desenvolveram, o que quer dizer desenvolveram?
E2: ndo tenho ideia.

E18: (FJ) desenvolveram alguma coisa.

P: ndo tem ideia nenhuma? Aqui gurias, E6.

E: (SN)

P: E13, se desenvolveram?

El3: (SN)

Ell: (SN)

E18: é desenvolveram alguma coisa.

PQ: minima ideia? O que vem na cabega de vocés? Se desenvolveram?
E13: mudar.

PQ: mudar? Vocés? Nao? Vocés estdo com vergonha de falar?
E17: nao

PQ: o que vocés pensam?

El1: desenvolver letras.

P: desenvolver letras.

E14: criaram mais.

P: criaram mais.

NI: desenvolver alguma coisa.

El1l: fazer mais coisas além.
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No inicio, a palavra foi associada a crescimento, entdo outros alunos recordaram dos
possiveis complementos verbais, quem se desenvolve sdo pessoas ou coisas. Portanto, essa
primeira ideia parece estar vinculada ao desenvolvimento da pessoa, da crianga, talvez ja
tenham escutado essas palavras associadas nas falas dos adultos. E11 conseguiu direcionar a
discussdo para o contexto, sinalizando que o texto ndo falava de pessoas nem de coisas, mas
de letras. E13 apontou para um aspecto interessante do sentido, tem a ver com mudar, algo
que se desenvolve ¢ algo que muda, s6 faltou qualificar essa mudanga. E14 ¢ E11 associaram
desenvolver a quantidade, criar ou fazer mais. Ao que parece a palavra estd fortemente
associada ao fato fisico do desenvolvimento, o corpo crescer, mudar, aumentar. No entanto, &
interessante notar que ao tentar definir o significado de um verbo, as criangas comumente
recorrem a seu sujeito ou objeto, ou seja, recuperam sua valéncia e os papéis semanticos
associados. Se o objeto for carro, o desenvolvimento sera relacionado a criagdo, invengdo. Se
0 objeto for pessoa, o desenvolvimento sera crescimento. Se o objeto for o alfabeto, o
desenvolvimento sera evolugdo, transformacdo. Portanto, nesse caso a compreensdo do verbo
depende de seu complemento e contexto, o que as criangas perceberam muito bem.

As palavras “astecas e maias” foram rapidamente identificadas como sendo pessoas, um
povo, semelhantes aos egipcios, indianos, etc. Porém, percebemos diferentes estagios de
conhecimento no grupo. Muitos admitiram nunca terem visto as palavras:

PEI: vocés ja ouviram falar essas duas palavras alguma vez?
AAL: ndo.

EI8: eu ja.

PEI: jd, vamos ver.

El8: naTV.

PEI: e tu?

El11: no meu antigo colégio.

Apesar de apresentarem um conhecimento superficial, varios alunos conseguiram defini-
las através de sua categoria superordenada: povo, pessoas, homens e mulheres. Eles também
citaram povos e paises que ja haviam sido mencionados nos livros como egipcios, japoneses,
China, Egito. Ocorreu, entdo, algo engracado. Nos perguntamos onde era a América, local em
que viviam os maias e astecas, conforme conta a historia.

E10: América no Norte.

El14: América do Sul.

ALC

PEI: e onde é que ¢ América do Sul?
FTJ

Ell: na terra.

NI: num pais.

E10: América do Norte ta ali oh.
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E18: ali oh.

NI: é América do Sul.

(apontam para mapa acima do quadro)

PEI: a gente ta perto ou ta longe da América?

AAL: longe.

As criangas ndo sabiam que o Brasil fica na América e ficaram surpresas quando
contamos a elas. Apesar de saberem localizar o pais no mapa EI8: ali oh (aponta para o
mapa), elas ndo tinham conhecimentos geograficos sobre os continentes.

Uma palavra que ilustra muito bem isso é “Asia”. Ao serem perguntados sobre seu
significado, os sujeitos disseram que era um pais. Elas sabiam que “Asia” se refere a um lugar
que ¢ maior que uma cidade, por exemplo, mas ndo sabiam que € maior que um pais, que ¢é
um continente. Nos os motivamos a falar dos habitantes da Asia, eles citaram os egipcios e,
finalmente, paises asiaticos China e Japao. Nesse dialogo, notamos que o conceito de “Asia”
foi adquirido por meio de um rastreamento de informagdes que acompanham essa palavra nas
frases escutadas ou lidas formando, a partir delas, uma rede de associacdes em torno da
palavra, isso € o que constitui o conceito espontaneo, uma rede de palavras associadas. J& o
conceito cientifico necessita mais do que a experiéncia cotidiana para ser desenvolvido, ele
necessita de uma mediagdo adulta para que se atinja a abstracdo ou o conhecimento de mundo
que permitira um aprofundamento de sua significacdo. Isso explica a importincia das
disciplinas escolares para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, elas ndo s6 introduzem
uma grande quantidade de vocabulario como qualificam e aprofundam o vocabulario ja
existente, como é o caso de “Asia”. Beck ¢ McKeown (1991b) afirmam que também os
professores das demais disciplinas, e ndo s6 os de lingua materna, devem ensinar vocabulario
relacionado a sua area pois os textos veiculados em livros didaticos pressupdoem um nivel de
conhecimento prévio que nao ¢ a realidade dos alunos, o que impde dificuldades de inferéncia
lexical e aprendizado do conteudo.

A palavra “fibras” € outro exemplo interessante em que podemos observar como um
conceito cientifico ¢ construido inicialmente.

E10: sora meu vé vende fibra s6 que eu ndo me lembro o que que significa (FR).

P: fala E11.

El1: é tipo uma raiz de planta que eles colocam na panela pra cozinhar.

P: mais alguém?

P: El8.

E18: tipo uh tu pega uma folha tipo um raiz e tu frita (?) e dai tem que fazer um monte de
coisa (P) é feito disso.

E10: sora, é tipo bombril bem fininho s6 que é branco.
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O grupo contou com a contribuicdo de E10 que tem uma experiéncia diferente da
maioria, ja que seu avo planta eucaliptos para fazer papel. Entdo, E10 tentou explicar o que ¢
“fibra” e apresentou inclusive uma referéncia visual aos colegas tipo um bombril branco. E11
e E18 provavelmente basearam suas falas no contexto, que explica o que deve ser feito com as
fibras para produzir o papel. Nos entdo os incentivamos a falar mais:

PEI: e da onde vém essas fibras? O que que ele tava falando, da onde vém as fibras do
papel?

E18: da arvore.

E10: do eucalipto.

PEI: da arvore, do eucalipto.

E12: da arvore.

Apesar de haver poucas contribui¢des, elas foram importantes para o grupo, pois ao
compartilharem o conhecimento e as experiéncias relacionadas a palavra, E10, E18 e El1
forneceram mais informagdes para ajudar os demais a mapearem o significado de “fibras” que
era desconhecido para a maioria. Os alunos, apesar de ndo terem uma definicdo precisa,
citaram elementos que se aproximam do campo semantico da palavra: raiz, folha, arvore,
eucalipto, planta, branco. O conceito de “fibras” é um conhecimento em potencial,
percebemos que a maioria ainda ndo tem conceitos basicos para darem suporte & compreensao
do que sejam “fibras”, que parece estar além da zona real de desenvolvimento.

Durante essa se¢do, analisamos varios trechos da leitura mediada em busca de pistas
sobre o processo de aquisi¢do lexical, mais especificamente, de ampliagdo da rede de sentidos
previamente construida. Observamos pontos interessantes sobre a caracteristica do
conhecimento que as criancas tém nessa idade, sendo predominantemente empirico,
dependente dos sentidos e da experiéncia de interagdo com o mundo, conforme proposto pela
usage-based theory de Tomasello (2003a). As palavras sdo fortemente conectadas a seus
contextos e situagdes de uso, assim como as suas imagens. Os processos de abstracdo,
generalizagdo e categorizacdo estdo apenas iniciando e serdo provavelmente otimizados a
medida que as criangas praticarem mais a leitura, a escrita, e iniciarem o estudo das demais
disciplinas escolares. O que vimos aqui foram diversos momentos na aquisi¢do de palavras
diferentes em sujeitos diferentes, que nos ajudaram a compreender melhor alguns pontos do

processo de aquisi¢do lexical nessa idade, mediados pela leitura e pela interagao.
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2.2.3.2.6 Falando sobre as palavras

O principio da metodologia de leitura mediada ¢ pensar sobre, nesse caso, falar sobre as
palavras questionadas pelo professor. No entanto, temos que considerar que as criangas talvez
ndo estivessem acostumadas a falar sobre as palavras, e sim falar com as palavras. Essa
questdo nos faz refletir sobre a capacidade metalinguistica das criangas nessa idade, ou se¢ja, a
consciéncia de seu conhecimento linguistico e a capacidade de falar sobre o que conhecem.

Na secdo 1.2.3, citamos a pesquisa de Snow (1990), que faz uma distingdo fundamental
entre o conhecimento sobre o significado da palavra e o conhecimento sobre o género
definicdo. Segundo essa pesquisadora, conceituar ou definir uma palavra depende da
experiéncia ndo s6 com a palavra, mas com o género textual defini¢do, que requer, portanto, a
leitura do dicionario e atividades escolares envolvendo o género. Em nossas analises,
deparamo-nos com a dificuldade em avaliar se as criangas nao sabiam o conceito de algumas
palavras; se elas ainda ndo tinham esse conhecimento organizado para conseguir verbaliza-lo
em forma de defini¢do ou conceito; ou ainda se ndo conheciam o género defini¢do.

O que nos parece ¢ que esses dois pontos coexistem nessa idade. As criangas ainda nao
abstrairam o conceito de algumas palavras, ou seja, elas j& mapearam, conhecem as
subcategorias, os exemplares, as colocagdes compostas com essa palavra, porém, ainda ndo
conseguiram descontextualizar a palavra (ELSHOUT-MOHR e VAN DAALEN-
KAPTEIINS, 1987) e agrupar essas diversas informac¢des em um conceito coerente, ou seja,
ainda ndo conseguiram organizar e abstrair seus conhecimentos empiricos, o que entendemos
que seja o que Vygotsky denominou de conceito espontaneo.

Por outro lado, surpreende que as criangas ndo consigam definir nem mesmo palavras
comuns da lingua, que elas ja conhecem muito bem. A atividade metalinguistica de falar
sobre as palavras, de forma apenas conceitual, ainda ¢ muito complexa. Isso acontece porque
a aquisicdo ndo ocorre por meio do conceito, as palavras parecem ser mais caminhos,
hiperlinks indicando para situa¢des comunicativas, para outras palavras, para frases, para
imagens (objetos visuais). Na escola, introduz-se a ideia de significado, algumas palavras
entdo comegam a ser aprendidas por meio dele. A partir do contato com a escrita e as
atividades metacognitivas realizadas na escola, a crianca desenvolve a capacidade de falar
sobre as palavras e ndo apenas usar as palavras para falar, ou seja, desenvolve sua capacidade
metalinguistica.

Vejamos o exemplo da palavra “representar”. As criangas demonstraram conhecer a

forma dessa palavra, no entanto, quando tentaram explica-la ficaram bastante confusas.
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PQ: essa palavra "representar”, o que diz pra vocés? PRH: Quando desenhavam um boi nem
sempre queriam representar um boi.

E20: que nem sempre eles queriam falar que era um boi.

P: 0 que que é representar?

AL: (RM)

P: mostrar.

E18: falar.

NI: mostrar.

Nas primeiras tentativas, as criancas usaram verbos simplificados como sindénimos:
falar, mostrar. Em seguida, surgiu outro verbo similar aos demais EIS8: apresentar. A
professora entdo releu o texto e um aluno tentou explicar a frase E20: porque como se eles,
visse vissem um boi, nem sempre queria dizer que era um boi, nessa fala percebemos um
elemento diferente das outras, o aluno percebe a intencdo, o querer dizer. A professora tentou
estimula-los e perguntou se “representar” e “representando” teriam o mesmo significado. Os
alunos ficaram divididos. Surgiram novas hipdteses: desenhar, escrever, escrever e desenhar.
Vemos que as criangas sabiam identificar formas de representagdo, o desenho, a escrita, e
sabiam dizer sua utilidade, para falar algo, para mostrar algo, para apresentar. Porém, o
grupo ainda esta longe do conceito de “representar”, ou seja, algo usado no lugar de outro
com a intengdo de lembrar, substituir o que ndo esta presente, tornar presente por meio de um
simbolo o que estd ausente. O que ¢ natural, devido ao grau de abstragdo da palavra.
“Representar” tem um significado infantil, simplificado, que as criangas utilizam muito bem
para compreender os adultos, contudo, a compreensdo da palavra “representar” em contextos
escritos exige um aprofundamento semantico para que haja compreensdo. Esse ¢ um dos
principais desafios apos a decodificagdo, abstracdo e aprofundamento dos conhecimentos
linguisticos para alcancar a compreensao da lingua escrita.

A mesma palavra foi questionada no encontro seguinte, no Livro das Letras, em que
registramos 15 repetigdes do termo, sempre em sentido de uma letra representando um
animal, objeto, intencdo ou som. Aqui observamos uma evolugdo nas falas dos alunos,
especialmente por causa do auxilio da professora.

E20: como se alguém se machuca depois outra vem e faz o que a outra tava fazendo (FR)
E21: fosse aquele pessoa (?) fazendo assim.

E20 tentou exemplificar com uma situacdo de apresentacdo em que uma pessoa pode

representar outra pessoa ausente. A professora esclareceu o exemplo dado:

P: representar e representou né (P) um foi usado no lugar do outro, né?
AAL: sim.

PPS

P: serviu para representar o som de W, ao invés de usar o F usavam o?
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AAL e P: W.

PQ: o que quer dizer representou entdo?

E20: que um um foi trocado pelo outro (FG).

E18: tipo, alguém inventou uma coisa, tipo uma escada, dai quer representar pros outros.
E14: tipo assim, vou dar um exemplo, uh tipo, eu vou fazer um teatro com uma pessoa, uh, eu
quebrei o brago, uh outra pessoa vai fazer no meu lugar.

Percebemos que, com a ajuda da professora, os alunos comegaram a entender a palavra.
Apesar disso, ainda confundiram com apresentar e buscaram exemplos concretos como El14
que citou o teatro. A interferéncia do adulto, professor ou ndo, mostra-se fundamental no
inicio do desenvolvimento da atividade metalinguistica. O movimento de desprender-se do
contexto, do exemplo, da situagdo, e centrar-se apenas no significado da palavra, ¢ ainda
dificil para os alunos. Voltando novamente a Vygotsky, vemos que a capacidade de falar
sobre a palavra “representar” esta na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, ndo na
zona real. Por isso, a interferéncia da professora é positiva e percebemos que fez diferenca no
direcionamento da conversa. E importante também considerar o papel dos adultos na
aquisicdo lexical, especialmente durante essa idade, ¢ comum as criangas perguntarem aos
pais palavras que ndo compreendem e quanto mais abstrato seu sentido, talvez mais elas
dependam de um esclarecimento por parte dos adultos.

Na palavra “responsavel” observamos algo semelhante. O significado que as criangas
apontaram para a palavra foi o de alguém que cuida, guarda. Vemos que elas ndo alcangaram
ainda a amplitude do conceito.

E5: tipo que tem que cuidar daquela coisa, ndo pode deixar acontecer nada pra ele sendo ele
(RM).

EY9: ser guardido das pessoa.

PQ: como?

EY9: ele tem que ser guardido.

P: ser guardido. Ser responsavel? Mais alguém? O que que vocés acham que quer dizer
"responsavel"? Ter responsabilidade?

E20: cuidar das coisas que tem.

El1: cuidar do seu nariz.

E21: como cuidar de uma pessoa, cuidado.

E14: cuidar, como assim oh, ah! Tipo a E6 me da uma coisa pra mim cuidar eu vou ter que
cuidar pra ela até ela me dizer me devolve, dai eu vou devolver.

O verbo “cuidar” foi citado cinco vezes por sujeitos diferentes. A fala das criangas
pareceu refletir a fala dos adultos, o que os adultos dizem quando falam a elas sobre
responsabilidade. As criangas demonstraram que compreendem e sabem usar a palavra, mas
vemos que de forma ainda muito dependente do contexto de uso. O processo chamado por

Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981) de “descontextualizagdo” parece ser um dos

mais desafiadores para as criangas, mesmo para palavras ja conhecidas, como temos visto nos
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exemplos da leitura mediada, pois exige um movimento de desprendimento do contexto e
generalizagdo das propriedades semanticas. A descontextualizagdo parece ser parte
fundamental no processo de transi¢cdo dos conceitos espontaneos para os cientificos.

A palavra “atual” também parece ter um sentido pouco claro para os sujeitos que se
confundem diante das informagdes apresentadas no contexto. Ao serem perguntados sobre o
sentido da palavra no texto, os alunos falaram coisas desencontradas:

E20: como é hoje.

P: como é hoje.

E21: umas coisas atual, assim.

E14: chegar uma coisa que ja estava (FG).
P:EIS.

E18: é (P) tem também a (P)

PRH: até chegar a forma atual.

E18: e agora comega a letra e (?) a outra letra, tipo que eles faziam, tipo (P) tipo desenho,
dai agente ndo ia entender.

PQ: dai foi modificado, é isso que tu quer dizer?
E18: (SP).

P: EI9.

E19: que é tua aquela coisa?

A primeira fala foi a que se aproximou mais do sentido da palavra na frase, entretanto, o
grupo pareceu desconsidera-la. A hipdtese de E18 foi a mais aceita no grupo, porém, ele
explicou a frase e ndo a palavra. Algumas vezes observamos que as criangas, na tentativa de
responder mesmo sem saberem a resposta, recorriam a seguinte estratégia: usavam uma
palavra que estava proxima na frase para definir a que estava sendo perguntado. E o que
acontece aqui, o contexto de uso da palavra era o seguinte PRH.: essas letras, por sua vez,
também foram modificadas até chegar a forma atual. Os alunos acharam que o verbo
“modificar” poderia servir de explicagdo para o adjetivo “atual”, pois estavam proximos,
assim, acabaram explicando a frase, mas ndo a palavra.

O mesmo observamos na palavra “tradi¢do”. Os alunos tentaram, mas ndo conseguiram
conceitua-la. A primeira fala recordou uma tradi¢do E18: uma coisa que tu fez uh, tipo ano
novo, é um tradigdo. A professora repetiu a leitura de parte da historia e novas contribuicoes
foram feitas, todas apontando exemplos:

E14: uma tradi¢do de um pais que eles escreveram?

E21: uma tradicdo de um livro, sora.

E6: a tradicdo que o livro vai ser ser sempre assim.

P: mais alguém? Tradig¢do?

E14: uma tradig¢do de por, tipo assim, uma pessoa escreve um liviro em inglés, a pessoa vai
ler o livro e vai escrever em vez de inglés portugués?
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E14 confundiu “tradicdo” com “tradu¢@o”, palavras de sonoridade semelhantes, porém
nenhum colega se op0s a isso. Entdo, nos os questionamos:

PEI: se eu sigo uma tradi¢cdo, o que que eu fago? Se eu quero seguir uma tradi¢do, o que que
eu tenho que fazer?

E21: seguindo uma coisa que eu nunca fiz.

PEI: tradi¢do é uma coisa que eu nunca fiz?

E18: ndo, que tem uns uns anos, tipo no ultimo ano, que nem tem o ano novo, que nem tinha
uma tradicdo.

As respostas foram opostas ao sentido da palavra. Nos continuamos insistindo:

E7: que nem a tradi¢do do dia das mades.

E18: tem um monte de tradigdo.

P: tem um monte de tradigdo, E18.

E14: professora, tipo assim oh, uma tradigdo é dia dos pais, dia das mdes, todo ano tem.

Apesar de ndo chegarem a um consenso, os alunos demonstraram conhecer varios tipos
de tradigdo. Nas falas de E6, sempre assim, e E14, todo ano tem, ja identificamos elementos
importantes para a compreensdo da palavra, pois mostram que existe uma relacdo entre
‘tradicd0” e a continuidade, a repeti¢do de uma agdo. Nessa discussdo vemos que a mediagdo
do adulto e o processo de pensar em grupo sobre a sua propria fala exigiu uma consciéncia
maior sobre seu conhecimento linguistico.

Vygotsky (2001, p.243) explica que “no campo dos conceitos cientificos ocorrem niveis
mais elevados de tomada de consciéncia do que nos conceitos espontaneos”, € que o ponto
forte de um é o ponto fraco do outro: enquanto no conceito espontaneo observa-se a
incapacidade de abstracdo, a dificuldade de verbalizagdo e a facilidade no uso; no conceito
cientifico observa-se as duas primeiras caracteristicas muito desenvolvidas, porém, a
dificuldade na concretizagdo, no uso.

Em nossa analise, observamos que as criangas na faixa etaria de 8 a 9 anos apresentam
conceitos espontdneos das palavras, em suas falas valorizam a experiéncia e os aspectos
concretos do significado, por outro lado apresentam dificuldade em fazer o movimento
oposto, em sair do concreto e abstrair. Ao mesmo tempo, a leitura mediada nos apresentou
momentos de conflito, em que a crianga deparava-se com um conhecimento insuficiente da
palavra, com um conhecimento que ndo podia ser integrado ao contexto para alcancar a
compreensdo, que ndo dava conta das exigéncias do texto, e desafiava a crianca a buscar
niveis maiores de abstrac@o para seus conceitos. Essa pode ser uma das grandes contribuicoes
da leitura e da escrita, e também da leitura mediada, a exigéncia de um nivel mais abstrato de

compreensao das palavras, comparado ao uso da lingua oral.
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Nossa andlise, além de confirmar a importancia da aprendizagem da leitura e da escrita
para a aquisicdo lexical, evidenciou também o papel fundamental do professor enquanto
mediador desse processo, ndo s6 da aquisi¢do lexical, mas do amadurecimento das fungdes
psicologicas superiores da crianga (VYGOTSKY, 2001). Esse amadurecimento ¢ o que vai
possibilitar a crianga alcangar um conhecimento abstrato das palavras e tomar consciéncia do
seu proprio conhecimento, de forma que progressivamente desenvolva a capacidade
metalinguistica de usar as palavras como meio para falar sobre as proprias palavras e para

pensar.

2.2.4 Pos-teste de vocabulario

O pos-teste de vocabulario teve o objetivo de verificar o conhecimento dos sujeitos
sobre as dez palavras alvo da pesquisa apods a leitura dos livros infantis e o efeito da leitura
mediada sobre a aquisicdo lexical. Apdés uma semana do término da leitura das quatro
historias infantis, por meio das quais os sujeitos foram expostos repetidamente as palavras
alvo da pesquisa, entrevistamos individualmente todos os sujeitos do GC, com o qual foi feita
a leitura oral, e do GE, com o qual foi realizada a leitura mediada.

O pos-teste foi composto por cinco tarefas:

1) Ler a palavra (escrita em letras maiusculas em um cartao);

2) Explicar o significado da palavra;

3) Ler a frase;

4) Dizer o significado da palavra na frase apresentada no cartdo;

5) Elaborar uma nova frase com a palavra.

Os critérios inicialmente utilizados para codificagdo dos dados obtidos se encontram
descritos no quadro 8 da secdo 2.1.5. Para a andlise estatistica do pos-teste, agrupamos alguns
critérios da tarefa 5 (ver Quadro 8), ficando a codificacdo da seguinte forma: 5.0 inadequada,
ndo classificavel ou ndo produziu frase; 5.1 similar a frase apresentada no experimento;
5.2 adequada. Os dados codificados foram organizados em tabelas com desempenho
individual dos sujeitos nas cinco tarefas para cada uma das dez palavras alvo, como no

seguinte exemplo:



164

Tabela 4 — Exemplo de codificagdo dos dados do pos-teste

Sujeito | Monumento | Simbolo | Seda | Papiro | Civilizagdo | Origem Impresso | Fenicios | Epoca | Pergaminho
E9

I-Lera 1.2 1.2 12| 12 1.2 1.2 1.2 1.2 1.2 1.2
palavra

2- 2.0 2.2 22| 20 2.1 2.0 2.0 2.0 22 2.0
Explicar

3-Lera 32 3.2 32| 32 32 32 3.2 3.1 32 32
frase

4- Sign. 4.0 4.2 40 | 4.0 4.0 4.0 4.0 42 42 4.0
na frase

5- Fazer 5.0 0.0 52| 5.1 5.0 0.0 0.0 5.1 5.2 5.1
frase

Esses dados foram transportados para uma tabela de Excel com os dados de todos os
sujeitos em todas as tarefas e palavras. Com base nessa tabela foi possivel realizar a analise
estatistica. Todas as tabelas com os dados do pos-teste estdo disponiveis no anexo I deste
trabalho.

A medida que fomos analisando os dados, percebemos que seria necessario realizar um
teste estatistico para verificar se a diferenga de desempenho dos grupos era significativa ou
ndo. Para a realizagdo do teste estatistico tivemos a assessoria do NUPES (Nucleo de Pesquisa
Social) da UNISC. O teste de Mann-Whitney foi considerado o mais adequado para os dados
da pesquisa, por ser um teste ndo-paramétrico aplicavel a variaveis medidas em escala ordinal.
Por meio do teste, atribui-se um ranking aos sujeitos, sendo gerada uma média deste ranking
para cada grupo, a partir da qual se obtém o valor da significancia estatistica.

Outra importante modificacdo foi realizada no numero de sujeitos dos grupos
pesquisados. O sujeito E3 do GE foi excluido da andlise porque seu desempenho foi muito
abaixo do desempenho de seu grupo. Ele foi o unico sujeito que ndo falou em nenhum
momento durante a leitura mediada e no pos-teste ele ndo conseguiu ler a maioria das palavras
e frases. Durante a entrevista, quase ndo falou. Como j& haviamos mencionado, a professora e
a equipe escolar suspeitavam, embora sem diagndstico, que essa crianca seja disléxica. Por
todos esses motivos, ele foi excluido da andlise, permanecendo entdo o GE com 20 sujeitos e
0 GC com 22 sujeitos. Como trabalhamos com percentual de sujeitos, a diferenga no niimero
de participantes ndo prejudicard a analise. O sujeito E21, que também tinha suspeitas de
dislexia, ndo foi excluido porque seu desempenho nas tarefas foi semelhante ao desempenho
dos alunos que mostraram maior dificuldade tanto do GE quanto do GC.

Organizamos a analise, primeiramente, na ordem com que as tarefas foram realizadas,

comparando os dois grupos, experimental (GE) e controle (GC). Em seguida, integramos as
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tarefas e calculamos na média de conhecimento adquirido para cada uma das palavras alvo.
Por 1ultimo, analisamos o efeito de frequéncia de repeticdo ¢ qualidade do contexto sobre a
aquisicdo lexical por meio da leitura das 10 palavras alvo. Optamos por realizar a analise

quantitativa e qualitativa de modo complementar, de acordo com a natureza dos dados.

Tarefa 1: leitura da palavra

A leitura das palavras foi uma tarefa facil para a maioria das criangas dos dois grupos.
Como vemos na tabela 5, em uma escala de 10 a 30, o GE teve média 27,1 e o GC média
26,5. A diferenga entre os dois ndo foi estatisticamente significativa, o que indica que os dois

grupos possuem capacidade de leitura semelhante.

Tabela 5 — Média dos escores dos grupos na tarefa de leitura de palavras do pos-teste

Soma dos escores das 10 palavras — Tarefa 1

n Média Mediana Desvio-Padréo
Grupo Experimental 20 271 29 4,667
Controle 22 26,5 27 2,064
Total 42 26,8 28 3,515

Na tabela 6, vemos as palavras em que os dois grupos apresentaram maior dificuldade, a
categoria de desempenho de leitura para cada uma delas e o percentual de sujeitos que obteve

determinada categoria, considerando o nimero total de sujeitos de cada grupo.

Tabela 6 - Palavras em que os grupos apresentaram dificuldade de leitura no pos-teste

Palavras Categoria GE% GC%
Civilizacao Nao soube ler 10,00 0,00
Leu com dificuldade 15,00 31,82

Leu com fluéncia 75,00 63,64

Impresso Nao soube ler 35,00 36,36
Leu com dificuldade 10,00 27,27

Leu com fluéncia 55,00 36,36

Epoca Nio soube ler 15,00 31,82
Leu com dificuldade 10,00 18,18

Leu com fluéncia 75,00 40,91

A palavra “impresso” foi a que apresentou maior dificuldade de leitura para ambos os
grupos, o que mostra a ndo familiaridade das criangas com a forma escrita da palavra, e seu
provavel desconhecimento. Dentre as possiveis causas das dificuldades estdo: a) o nimero de

silabas e a baixa frequéncia da palavra na lingua oral, como ¢ o caso de “civiliza¢do”;



166

b) a auséncia de acentuacdo em “impresso”, que fez com que a maioria das criangas lesse a
letra “e¢” com som fechado, “imprésso”, talvez porque soava parecido com “prego”, e também
pelo desconhecimento da palavra; ¢) a dificuldade em ler o acento, a palavra “época” foi lida
de duas formas “é poca” e “épdca”, apesar da familiaridade maior com a forma oral dessa
palavra, as criancas demonstraram pouca experiéncia com sua forma escrita. Considerando
que as criangas dos dois grupos estavam cursando o terceiro ano escolar, podemos afirmar que
a atividade de leitura foi realizada com bom nivel de proficiéncia, cerca de 80% de

aproveitamento, e que as dificuldades encontradas sdo comuns para essa fase da alfabetizagdo.

Tarefa 2: explicar o significado da palavra

A segunda tarefa teve o objetivo de investigar o conhecimento das criancas sobre as
palavras alvo da pesquisa, para isso, pedimos que elas explicassem o significado da palavra
apresentada no cartdo. Na tabela 7, vemos que a média dos escores das dez palavras foi igual
a 23,6 para o GE e de 21,27 para o GC. Considerando que o escore minimo era 10 e o

maximo 40, entendemos que houve dificuldade na realizagdo da tarefa por parte dos dois

grupos.

Tabela 7 - Média dos escores dos grupos na tarefa de conceituagao de palavra do pos-teste

Soma dos escores das 10 palavras

Grupo
n Média Mediana Desvio-Padréo
Experimental 20 23,60 23,50 3,78
Controle 22 21,27 20,50 5,21
Total 42 22,38 22,50 4,68

De acordo com o Teste de Mann-Whitney, a diferenca entre os grupos pode ser
considerada estatisticamente significante, para um nivel de significancia pouco superior a 5%
(p = 0,057). Pode-se, assim, afirmar que o GE teve melhor desempenho que o GC na tarefa
dois, havendo, portanto, efeito positivo da leitura mediada sobre o conhecimento lexical
adquirido.

Realizamos também uma analise das estratégias de definigdo utilizadas pelos sujeitos e
do tipo de informagdo elicitada pelas palavras alvo. Para categorizacdo, utilizamos as
estratégias propostas por Caramelli e colaboradores (2006), descritas na se¢do 1.2.3:
a) Definicdo por atribuicdo; b) Defini¢do por exemplo; c¢) Definicdo por inclusdo;

d) Definicdo por fungdo; e) Definicdo por causa e efeito; f) Definicdo por negagio;
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g) Definicdo por referéncia genérica; h) Definicdo por referéncia propria; i) Tautologia;
j) Associagdo livre. Incluimos outras categorias observadas em mnosso experimento:
k) Defini¢ao por semelhanca, 1) Definicdo por narrativa; e categorias que ndo designam um
tipo de defini¢do, mas a estratégia utilizada pelas criancas para falar sobre a palavra:
m) Associagao sonora; n) Referéncia ao livro.

No GE, as estratégias mais utilizadas foram defini¢do por exemplo (59 Vezes)3 6e por
inclusdo (48 vezes) o que confirma nossos resultados da leitura mediada, ou seja, as criangas
dessa faixa etaria possuem um conhecimento bastante empirico das palavras, seus conceitos
sdo predominantemente espontdneos. No entanto, com o ingresso na escola e a alfabetizacao,
inicia-se outro processo de conhecimento das palavras, as criangas comegam a desenvolver os
conceitos cientificos, o que observamos na estratégia de inclusdo, que aponta maior nivel de
consciéncia linguistica e abstracdo por parte das criancas. Outras estratégias bastante
utilizadas no GE foram: atribuicdo (31 vezes), referéncia genérica (42 vezes), associacdao
sonora (41 vezes) e fungdo (29 vezes). A frequéncia de uso de estratégias de referéncia
genérica aponta para um nivel muito prematuro de conhecimento, e a associagdo sonora
indica a ocorréncia do processo de mapeamento fonolégico durante o contato com as
palavras, ou seja, indicam que as criangas ainda estdo no inicio do processo de aquisi¢ao das
palavras apresentadas.

No GC, as estratégias mais utilizadas foram defini¢do por exemplo (64 vezes), por
inclusdo (39 vezes) e associagdo sonora (40 vezes). Esse resultado mostra que no GC ha uma
tendéncia maior de uso do exemplo e que a transicdo para a defini¢do por inclusdo, que
sinaliza a construgdo de conceitos cientificos, apresenta menos forca do que no GE. Além
disso, a associag@o sonora foi bastante expressiva, essa estratégia ¢ uma das primeiras a ser
utilizada durante o encontro com novas palavras, apontando, portanto, que as criancgas ainda
estdo na fase de mapeamento forma-significado. A palavra em que essa estratégia foi utilizada
com maior frequéncia no GC foi “impresso” (15 vezes). Outras estratégias de nimero
significativo no GC foram: atribuicdo (23 vezes), funcdo (21 vezes) e referéncia genérica (20

vezes).

36 : ~ : A e ;s ..
O experimento nao foi desenhado para fazer o controle da frequéncia de uso de estratégias, o objetivo de trazer
esses numeros ¢ unicamente ilustrar a frequéncia dentro do contexto desse experimento.
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Tarefa 3: leitura da frase

Durante o experimento analisamos a leitura das frases com a intencdo de verificar se
havia diferenca na proficiéncia em leitura dos dois grupos. A tabela 8 exibe a média dos
escores da leitura de frases referente as dez palavras alvo realizadas pelos dois grupos. No
GE, verificamos uma média de 26,0, e no GC, a média foi de 23,4. Sendo os escores de 10 a
30.

Tabela 8 — Média dos escores dos grupos na tarefa de leitura de frases do pos-teste

Soma dos escores das 10 palavras - ler frase

n Média Mediana  Desvio-Padréo
Grupo Experimental 20 26,0 28 4,883
Controle 22 23,4 24 5,509
Total 42 24,6 25 5,314

O Teste de Mann-Whitney, revelou um nivel de significancia inferior a 5% (p = 0,038),
o que nos permite dizer que a diferenca entre os grupos € estatisticamente significativa e que o
GE teve melhor desempenho na leitura de frases que o GC. Esses numeros demonstram
resultados diferentes com relacdo a proficiéncia de leitura de palavras e de leitura de frases
nos dois grupos. Na leitura de frases, o GC mostrou-se mais fragil, revelando que o nivel de
leitura dos grupos ndo ¢ tdo semelhante quanto o sugerido pelos nimeros da tarefa 1.

As frases e palavras (em negrito) que geraram maior dificuldade ao GC, foram:

e Os chineses faziam livros de seda, que eram guardados sob a forma de rolos.

(63,64%)
e O alfabeto que conhecemos hoje teve origem ha trés mil anos. (63,64%)

e Naquela época, os arabes chegaram até a Espanha. (63,64%)

Os sujeitos do GE apresentaram maior dificuldade na leitura da seguinte frase,
especialmente das palavras em negrito:

o A civiliza¢ao egipcia durou muitos séculos, e a escrita foi sempre evoluindo. (50%).

Observando os dados, percebemos que apesar de estarem no terceiro ano do Ensino
Fundamental e ja saberem decodificar, a leitura de frases ¢ ainda um desafio para algumas
criangas, especialmente do GC. O que sugere a necessidade de maior frequéncia na pratica da

leitura de frases e textos para o grupo.
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Tarefa 4: dizer o significado da palavra na frase

A tarefa de dizer o significado da palavra na frase teve como objetivo avaliar a
capacidade de compreensdo das palavras alvo no contexto em que foram apresentadas nos
livros, ou seja, verificar se os sujeitos eram capazes de integrar seus conhecimentos das
palavras alvo as frases apresentadas (ver se¢do 2.1.4).

Na tabela 9, podemos ver a média dos escores dos grupos para tarefa quatro. O GE teve
média de 19,25, enquanto o GC teve média de 17,86, sendo o escore minimo 10 e 0 maximo

30.

Tabela 9 - Média dos escores dos grupos na tarefa de compreensao das palavras nas frases do pos-teste

Soma dos escores das 10 palavras — tarefa 4

n Média Mediana Desvio-Padréo
Grupo Experimental 20 19,25 20,00 2,881
Controle 22 17,86 18,00 3,563
Total 42 18,52 18,00 3,293

A diferenca de médias ndo foi estatisticamente significante, p= 0,094, segundo o teste de
Mann-Whitney. Esse dado nos leva a pensar que o nivel de compreensdo das palavras, quando
apresentadas em um contexto, ndo foi afetado to fortemente pela leitura mediada ou que essa
tarefa ndo contribui significativamente para verificagcdo do nivel de conhecimento lexical.

A frequéncia de inferéncia lexical observada durante as entrevistas mostra que a
segunda alternativa parece ser a mais adequada. Mesmo que a crianga ndo saiba o significado
de uma palavra, ela pode inferir a partir do contexto e obter uma compreensdo, ainda que
parcial, da palavra, como vimos na se¢ao 1.3.4. Observamos com frequéncia a realizacdo de
inferéncia lexical para a palavra “fenicios”. Varias criangas conseguiram inferir através da
frase: “Quem inventou o alfabeto e deu nome as letras foram os fenicios.” que “fenicios”
eram pessoas. Vejamos o exemplo da entrevista com ES8:

S. pessoas, entdo foi?

P: é pessoas tu acha? Uh! Como é que tu descobriu isso?
S. inventaram.

P: inventaram, tu acha que quem inventa?

S: ah quem inventa sdo pessoas.

No exemplo, fica evidente que a inferéncia foi feita a partir do conhecimento

sintagmatico do verbo “inventaram”, e que a crianga, apesar de ainda ndo apresentar uma
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definicdo da palavra, percebeu seu trago semantico mais importante, ou seja, a crianga
compreendeu a palavra na frase.

Nessa tarefa também observamos as criancas testando suas hipoteses a respeito do
significado das palavras e o conflito que algumas frases geraram, visto que pareciam nao se
adequar ao conceito ou modelo de representacdo construido previamente pelas criangas. Este
processo ja foi mencionado na se¢do 1.3.4 quando citamos o modelo de aquisicdo de Van
Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981), em que inicialmente a crianga constroi um modelo
provisorio de representacdo da palavra e a cada novo contato adapta seu modelo e testa suas
hipoteses. Vejamos o exemplo da palavra “papiro”. A palavra foi assinalada no pré-teste por
praticamente todas as criangas dos dois grupos, que tiveram ao longo das leituras repetidos
contatos com ela. No entanto, os contatos podem ndo ter sido suficientes para consolidar o
aprendizado, sendo que muitas criangas ainda pareciam inseguras com rela¢do ao significado
de “papiro”. Ao terem contato com a frase “Os egipcios inventaram o papiro, que permitiu
uma escrita mais rapida.”, os sujeitos tiveram grande dificuldade de compreensdo, muitos
inferiram a partir do trecho “escrita mais rapida” que “papiro” poderia ser uma escrita dos
egipcios ou um instrumento como lapis, caneta, etc., mesmo alunos que demonstraram
conhecimento parcial na tarefa dois, confundiram-se ao lerem a frase. As criangas ndo
conseguiram integrar seu conhecimento parcial da palavra a frase, pois este ainda era
incipiente e estava em teste. Ao perceber que seus modelos ndo eram coerentes com as
informagdes da frase, muitas criangas resolveram mudar sua hipotese. Nesse caso, o contexto
desviou-os para uma inferéncia equivocada.

O mesmo observamos com as palavras “seda” e “pergaminho”. As informagdes
apresentadas nas frases do experimento: “Os chineses faziam livros de seda, que eram
guardados sob a forma de rolos.” e “A invengdo do pergaminho causou grande progresso na
fabricagdo de livros.” eram contrarias as hipoteses das criangas, o que dificultou a
compreensao das frases. Muitos sujeitos, ao tentarem definir a palavra “seda” na tarefa dois,
disseram que “seda” era um xampu e outros que era um tecido. O problema para eles foi
entender de que forma o que eles conheciam por “seda” se relacionava ao que a frase
apresentava “livros de seda”. C5, ao ler a frase, disse S: ndo é tecido (...) porque como é que
eles vdo fazer livros de tecido. A frase, portanto, desestabilizou a rede de conhecimentos,
apontado para necessidade de mudanca e atualizagcdo dos conhecimentos relacionados as duas
palavras.

Com relacdo a palavra “pergaminho”, encontramos o mesmo observado na leitura

mediada, o conflito entre a imagem do “pergaminho” e a imagem do “livro” tradicional. A
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explicacdo de E17 ilustra muito bem isso: o pergaminho foi passando e eles inventaram outra
coisa e ai foi foi inventado o livro (...) que mudou o pergaminho e agora ninguém usa quase o
pergaminho, agora a gente usa so os livros ou a carta”. A frase foi desafiadora porque propds
a relacdo entre duas palavras antes distantes nas redes lexicais das criangas. Os sujeitos que
compreenderam a palavra na frase foram justamente os que recordavam do Livro do Papel. O
que confirma a importancia, ja apontada na andlise da leitura mediada, do conhecimento de
mundo, nesse caso historico, para complementar e aprofundar o conhecimento lexical.

A tarefa quatro, apesar de ndo ter demonstrado diferenga significativa entre os grupos,
mostrou-nos os processos cognitivos feitos pelas criangas ao se depararem novamente com as
palavras alvo nas frases. Embora possa ndo ser uma tarefa eficaz para avaliar o nivel de
conhecimento das novas palavras, ela nos permitiu visualizar os processos de aquisi¢ao

lexical por meio da leitura acontecendo, numa espécie de protocolo verbal individual.

Tarefa 5: elaborar uma nova frase com a palavra

A tarefa de elaborar uma nova frase com as palavras alvo teve o objetivo de verificar se
o conhecimento lexical era produtivo ou apenas receptivo, ou seja, se as criancas eram
capazes de usar as palavras alvo adequadamente em uma frase. Na tabela 10, vemos a média
de desempenho dos grupos na tarefa de producdo de frases. Considerando a variacdo dos
escores entre 10 e 30. Das cinco tarefas, essa foi a que teve menor média nos dois grupos,

revelando o nivel de dificuldade que representou para as criangas.

Tabela 10 - Média dos escores dos grupos na tarefa de produgao de frases do pos-teste

Soma dos escores das 10 palavras - produz (agrupado)

n Média Mediana Desvio-Padréo
Grupo Experimental 20 18,1 18 3,493
Controle 22 16,1 16 3,241
Total 42 17,1 17 3,467

O GE exibiu desempenho melhor do que o GC, sendo esta diferenga estatisticamente
significante, para um nivel de significancia pouco superior a 5% (p = 0,054). Pode-se, assim,
afirmar que a leitura mediada teve efeito positivo sobre a capacidade de produgdo de frases
com as palavras alvo da pesquisa, e que, portanto, interferiu positivamente no grau de

conhecimento lexical adquirido.
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No grafico a seguir, mostramos o desempenho dos grupos na tarefa de produgdo. Nele
podemos visualizar o percentual de tarefas que obteve as diferentes classificagdes. De forma
geral, percebe-se que os sujeitos dos dois grupos apresentaram dificuldade na produgdo de
frases. No GE, 52% das tarefas realizadas foram classificadas como: a) inadequadas: a palavra
foi utilizada incorretamente na frase; b) néo classificaveis: frases como “simbolo ¢é legal” que
pode ser produzida com qualquer palavra, portanto nio indica o nivel de conhecimento; ¢) ndo
produgdo: os sujeitos ndo produziram nenhuma frase, o que representou 15% dentro dessa
classificacdo. No GC, o percentual de tarefas que obteve essas classificagdes foi ainda maior,
60%, dos quais 24% foram de ndo producgdo. Esses resultados evidenciam que, para grande

parte das palavras, as criangas apresentaram conhecimento mais receptivo do que produtivo.

% tarefas

100% 1
90%1
80%1
70%1
60%1
50%1
40%7
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20%1
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0%

BGE
oGC

Inadequadas, ndo Similar a frase do Adequada
classificavel experimento

Figura 13 — Grafico do desempenho dos grupos na tarefa de producio de frase do pds-teste.

O percentual de frases similares as do experimento também foi expressivo, ja que foi
predominante para palavras cujo nivel de conhecimento das criangas era menor, como € o
exemplo de “fenicios” que teve 64% das frases similares por parte do GC e 50% por parte do
GE. Esses dados mostram que, mesmo quando as criangas ainda conhecem pouco sobre as
palavras, elas sdo capazes de usar as palavras em frases iguais as dos adultos. Tomasello e
colaboradores (1998) observaram algo parecido com a produg@o de passivas. Segundo os
autores, as criangas sdo conservadoras no uso inicial dos verbos e tendem a seguir os modelos
dos adultos. Os pesquisadores também admitiram que com substantivos as criangas sao
capazes de ser mais criativas, mas talvez a criatividade s6 seja possivel a partir de um
determinado nivel de conhecimento da palavra.

Por meio desta andlise, comparamos o conhecimento dos dois grupos sobre as palavras
alvo da pesquisa e verificamos que o GE teve desempenho superior especialmente nas tarefas

de conceituar e produzir frases com as palavras alvo. Nossos resultados indicam que a leitura
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mediada teve efeito positivo sobre a aquisi¢@o lexical em nosso experimento, confirmando o
que pesquisadoras como Beck e McKeown (2005) afirmam, que o ensino de lingua materna
deve contar com tarefas que promovam a conscientizagdo, ampliacdo e aprofundamento do

conhecimento lexical.

2.2.4.1 Aproximando o zoom

Agora que ja conhecemos o desempenho geral dos grupos no poés-teste, interessa-nos
olhar mais de perto para o grau de conhecimento demonstrado pelos sujeitos sobre as palavras
alvo do pos-teste. Para isso, classificamos os dados integrando as tarefas: 2) explicagdo do
significado da palavra; 4) explicacdo do significado da palavra na frase; e 5) produ¢do de uma

nova frase com a palavra alvo. Na tabela 11, estdo as classifica¢des e as habilidades a que elas

se referem.
Tabela 11 — Classificagdo integrada das tarefas do pos-teste
Classificaciao Habilidade
0 2.0 ndo conhece, 4.0 ndo compreende, 5.0 ndo produz
0.1 2.0 ndo conhece, 4.0 ndo compreende, 5.1 produz similar
0.2 2.0 nao conhece, 4.0 ndo compreende, 5.2 produz adequada
0.3 2.0 ndo conhece, 4.1 compreende parcialmente, 5.0 ndo produz
0.4 2.0 ndo conhece, 4.1 compreende parcialmente, 5.1 produz similar
0.5 2.0 ndo conhece, 4.1 compreende parcialmente, 5.2 produz adequada
0.6 2.0 ndo conhece, 4.2 compreende, 5.0 ndo produz
0.7 2.0 ndo conhece, 4.2 compreende, 5.1 produz similar
0.8 2.0 ndo conhece, 4.2 compreende, 5.2 produz adequada
09 2.1 reconhece a forma, 4.0 ndo compreende, 5.0 ndo produz
1.0 2.1 reconhece a forma, 4.0 ndo compreende, 5.1 produz similar
1.1 2.1 reconhece a forma, 4.0 ndo compreende, 5.2 produz adequada
1.2 2.1 reconhece a forma, 4.1 compreende parcialmente, 5.0 ndo produz
1.3 2.1 reconhece a forma, 4.1 compreende parcialmente, 5.1 produz similar
1.4 2.1 reconhece a forma, 4.1 compreende parcialmente, 5.2 produz adequada
1.5 2.1 reconhece a forma, 4.2 compreende, 5.0 ndo produz
1.6 2.1 reconhece a forma, 4.2 compreende, 5.1 produz similar
1.7 2.1 reconhece a forma, 4.2 compreende, 5.2 produz adequada
1.8 2.2 conhece exemplares, 4.0 ndo compreende, 5.0 ndo produz
1.9 2.2 conhece exemplares, 4.0 ndo compreende, 5.1 produz similar
2.0 2.2 conhece exemplares, 4.0 ndo compreende, 5.2 produz adequada
2.1 2.2 conhece exemplares, 4.1 compreende parcialmente, 5.0 ndo produz
22 2.2 conhece exemplares, 4.1 compreende parcialmente, 5.1 produz similar
2.3 2.2 conhece exemplares, 4.1compreende parcialmente, 5.2 produz adequada
2.4 2.2 conhece exemplares, 4.2 compreende, 5.0 ndo produz
2.5 2.2 conhece exemplares, 4.2 compreende, 5.1 produz similar
2.6 2.2 conhece exemplares, 4.2 compreende, 5.2 produz adequada
2.7 2.3 conceitua, 4.0 ndo compreende, 5.0 ndo produz
2.8 2.3 conceitua, 4.0 ndo compreende, 5.1 produz similar
29 2.3 conceitua, 4.0 ndo compreende, 5.2 produz adequada
3.0 2.3 conceitua, 4.1 compreende parcialmente, 5.0 ndo produz
3.1 2.3 conceitua, 4.1 compreende parcialmente, 5.1 produz similar
3.2 2.3 conceitua, 4.1compreende parcialmente, 5.2 produz adequada
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Classificacao Habilidade
33 2.3 conceitua, 4.2 compreende, 5.0 ndo produz
34 2.3 conceitua, 4.2 compreende, 5.1 produz similar
3.5 2.3 conceitua, 4.2 compreende, 5.2 produz adequada

Essa classificagdo nos permite analisar o desempenho dos sujeitos nas trés tarefas,
revelando a graduacgdo do nivel de conhecimento dos sujeitos para as dez palavras. O critério
selecionado como mais relevante para essa classificagcdo foi o desempenho na tarefa 2, a partir
dela, elaboramos todos os cruzamentos possiveis com as outras duas tarefas. Pelo que vimos
na analise anterior, as tarefas de compreensdo e produgdo podem ser realizadas mesmo sem
conhecimentos solidos das palavras, a compreensdo pode ser obtida por meio de inferéncia e a
producdo por meio de repeticdo. Por isso, entendemos que a tarefa 2, explicar o significado da
palavra, revela mais sobre os conhecimentos lexicais, sendo mais eficiente para a avaliacdo do
grau de conhecimento lexical dos sujeitos. Por esses motivos, a tarefa 2 teve maior peso em
nossa classificacédo.

No grafico 14, podemos visualizar as médias de conhecimento obtidas pelos grupos para

cada palavra.
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Figura 14 — Grafico das médias de conhecimento para as palavras alvo do pos-teste.

E interessante notar que os grupos nio apresentaram desempenho maximo mesmo
para palavras classificadas pelas criangas como ja conhecidas no pré-teste, como € o caso
especialmente de “simbolo”, “seda” e “época”. Como vimos na analise das estratégias de
definicdo usadas na tarefa 2 e na leitura mediada, mesmo para palavras em que apresentam
conhecimentos mais consolidados, as criangas ainda ndo adquiriram o nivel metalinguistico
de conhecimento, ou seja, consci€éncia de seus conhecimentos e capacidade de falar sobre

eles. Seus conceitos nessa idade sdo predominantemente espontaneos e dependentes do
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contexto de uso. Isso significa que mesmo quando achamos que as criangas conhecem as
palavras ¢ necessario averiguar a consisténcia, o grau desse conhecimento. Entendemos que o
grau de conhecimento lexical ¢ determinante do grau de proficiéncia em leitura e vice-versa,
j& que desenvolve e ¢ desenvolvido através da leitura (Efeito de Mateus — STANOVICH,
1986).

Tomemos o exemplo da palavra “simbolo”. Se um professor perguntasse aos seus
alunos, na faixa etaria de 7 a 8 anos, se eles conhecem a palavra “simbolo”, certamente se
convenceria que sim, ao ouvi-los citar o simbolo da bandeira, dos times de futebol, etc.
Porém, muitos de nossos sujeitos que citaram esses simbolos, ndo compreenderam a frase
apresentada no experimento “a escrita fonética ¢ uma escrita em que cada som tem um
simbolo ou uma letra.”, ou seja, a falta de conhecimento do “simbolo” enquanto instrumento
de representacdo, impediu a compreensdo da frase. Certamente, reconhecemos que a frase tem
um nivel de dificuldade grande para sujeitos dessa idade, mas mesmo adultos, que tivessem
um nivel de conhecimento superficial da palavra “simbolo”, poderiam ndo compreendé-la.
Exemplos como esse nos fazem perceber que a origem de possiveis problemas de
compreensdo em leitura ndo estd apenas na amplitude do vocabulario, mas também na
profundidade do conhecimento lexical.

As palavras “monumento”, “civilizacdo” e “origem” foram as que tiveram menores
médias entre os grupos. Os dados obtidos no pré-teste sobre as palavras foram bastante
distintos entre os grupos, sendo que cerca de 50% do GE informou conhecer as palavras
enquanto no GC foram 15%. Considerando a dificuldade mostrada pelos sujeitos do GE com
essas palavras durante a leitura mediada e o pds-teste, parece-nos que o GE superestimou seu
conhecimento durante o pré-teste.

Outro possivel fator que pode ter interferido nas baixas médias foi a natureza de
algumas palavras. O critério predominante adotado para selecao das palavras alvo foi a classe
gramatical, todas sdo substantivos, com exce¢do de “impresso” que pode ser substantivo,
adjetivo ou participio do verbo “imprimir’. No entanto, “origem” ndo é um substantivo
concreto como “pergaminho” ou “monumento”. “Origem” ndo possui um referente visivel no
mundo, o que pode dificultar ndo s6 sua aquisicdo como o proprio processo de falar sobre a
palavra, atividade dois do pos-teste. “Impresso”, em sua forma adjetiva usada nos livros do
experimento, também atrapalhou muitas criangas. Elas tentavam inferir seu significado por
meio de “imprimir” ou “impressora”, seus vizinhos fonologicos. Mas nao sabiam como usar a

palavra, tanto que fizeram tentativas de flexdo verbal como: E19: (...) tirar um desenho no
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computador pra mim pintar e ela vai im pre ssar?; e E14: tipo assim vou no computador (?)
até achar, dai eu vou impresso é eu vou impressar (...) é parecido com imprimir.

As palavras “papiro” e “fenicios”, pintadas por 89% do GE e 100% do GC no pré-teste,
portanto, provavelmente desconhecidas antes da leitura dos livros, mostraram médias que nos
permitem afirmar que foram adquiridas, ao menos parcialmente, pelos grupos. Este resultado
comprova a ocorréncia de aquisi¢do lexical por meio da leitura e da leitura mediada,
lembrando que a analise estatistica apontou para vantagem do GE nas tarefas 2 e 5 que
mediram o conhecimento lexical dos sujeitos. Esses dados mostram que a atividade de leitura
associada ao pensar alto em grupo sobre o significado das palavras potencializa a aquisi¢ao
lexical e que, portanto, pode ser uma ferramenta adotada pelo professor para desenvolver o
vocabulario e a proficiéncia em leitura das criancas.

Com relacdo a palavra “pergaminho”, ndo podemos afirmar com base em numeros sua
aquisicdo devido a limitacdo dos dados obtidos no pré-teste. Mas temos dados qualitativos
que ilustram ganhos no conhecimento lexical de pelo menos parte dos sujeitos entrevistados.
A maioria deles, ao ser questionada sobre a palavra, mostrava conhecer os “pergaminhos” dos
desenhos animados, e forneciam descrigdes como a de C21: papeis que eles escrevem depois
enrolam, botam uma fita e enviam. O conhecimento geral era de que “pergaminho” era um
papel enrolado, no entanto, os seguintes sujeitos do GE parecem ter adquirido um trago de
significado desconhecido pelos demais, vejamos os exemplos:

E2: que eles escreviam na pele da ovelha e dai eles colocavam e mandavam pra outro lugar,
os arabes mandaram o pergaminho para a China.

El1: feito de pele de ovelha e madeira (...) usa pra escrever la na China.

E15: um pergaminho feito de couro (...) pra escrever.

E20: o rei manda um pergaminho que tem alguma, um bilhete escrito (...) feito de pelo de
carneiro.

Esses quatro sujeitos do GE, que talvez ja conhecessem o “pergaminho” dos desenhos
animados, mostram que adquiriram conhecimento sobre uma propriedade fundamental do
“pergaminho” que o distingue do “papel”, ou seja, que “pergaminho” ¢ feito com couro.
Como eles adquiriram esse conhecimento? Certamente, por meio de passagens contidas nos
livros lidos no experimento, como:

Assim surgiu o pergaminho.

Era feito de pele de bezerro, carneiro ou cabra, que era submetida a um processo de
raspagem e polimento.

Era liso e macio e se prestava a trabalhos delicados, além de ser bastante duravel. (Livro do
Papel, p.13)

A invengdo do pergaminho causou grande progresso na fabricagdo de livros.
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Era um material carissimo: uma folha grade consumia a pele de um animal. Para que a
Biblia fosse reproduzida em pergaminho, era necessario o sacrificio de trezentos carneiros.
Mas, por outro lado, o pergaminho permitia que se escrevesse dos dois lados do couro e que
se dobrassem e costurassem as folhas, ocupando menos espaco e facilitando a conservagdo e
o transporte dos livros. (Historia do Livro, p.23)

Outro exemplo interessante sobre a aquisi¢do da palavra “pergaminho” encontramos na
entrevista de E14:

PE: pergaminho, o que é pergaminho?

S: um papel que a gente escreve.

PE: um papel?

S: um tipo de papel.

PE: é? Um tipo de papel?

S: é ai eu ndo me lembro, é uns que usa aquelas roupas la, as roupas tipo de cacador.
PE: de cacador?

S: tipo assim oh (FG) aquelas roupas de aqu (FJ)

PE: em diagonal, uma tunica?

S: isso, da que, os ho, dai os homens daqueles escreviam no pergaminho.

PE: é? E o pergaminho é papel?

S: pergaminho que eles escreviam depois enrolavam. Na TV, no livro e no desenho.
PE: tu ja viu pergaminho aqui?

S. aqui, so se a gente inventar né, um pergaminho.

PE: 50 se a gente inventar? Por que que a gente ndo inventa?

S. é facil inventar, ¢ so pegar um papel escrever nele e enrolar, dai é um pergaminho.
PE: é? Tu acha entdo que so, a diferenca ¢ so a gente enrolar ele?

S:e.

PE: a unica, o que mais digamos assim, o que caracteriza o pergaminho é o enrolar? Ou tem
mais alguma coisa?

S. tem mais alguma coisa, tipo pergaminho ¢ tem couro, é couro.

PE: é couro? E?

S. é couro pode ser de carneiro.

PE: mesmo?

S. eu acho.

PE: uh! Entdo ndo é papel, é couro?

S. papel papel ndo é, ¢ meio papel meio couro. Papel por dentro e couro por fora.

E14 mostra que ja conhecia o “pergaminho” da TV e depois dos livros que contamos, e
esforga-se para integrar os conhecimentos, a principio contraditorios, que obteve por meio
dessas duas fontes. No inicio, diz seguramente que “pergaminho” ¢ um “papel”, a medida que
questionamos mais, vai relativizando sua hipotese “um tipo de papel”. Ela sabe identificar as
pessoas que usam o “pergaminho”, embora ndo lembre do nome, e descreve como inventar
um “pergaminho”. Quando perguntada se sua principal caracteristica ¢ enrolar, E14 parece
lembrar de uma nova informagao, diz entdo que “pergaminho” ¢ de “couro”. Insistimos mais
uma vez com ela, perguntando se ndo era “papel”, ela, talvez com receio de errar, tenta

acomodar as duas hipoteses, dividindo o “pergaminho” em duas partes e dois materiais. Essa
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passagem ilustra muito bem o que Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981) denominam
teste do modelo ¢ modelagcdo conforme exemplos. E14 estava tentando acomodar em seu
modelo de representagdo do significado da palavra “pergaminho” dois tragos caracteristicos
“papel” e “couro”. Nos proximos encontros com a palavra, ¢ provavel que E14 teste o seu
novo modelo, misto, confirmando ou ndo suas hipoteses e atualizando novamente suas redes
de conhecimento para palavra conforme o input que obtiver em suas novas experiéncias.

As cinco criangas do GE citadas adquiriram um trago distintivo de significado com a
experiéncia de leitura mediada das historias, traco ndo adquirido pelas criancas do GC que
apenas ouviram a leitura, ja que nenhum sujeito desse grupo mencionou no pos-teste essa
caracteristica da palavra. O exemplo dado sobre “pergaminho” e tantos outros analisados na
leitura mediada nos fazem entender que quando falamos de aquisi¢do lexical por meio da
leitura ndo estamos falando de tudo ou nada, de aquisicdo ou ndo aquisi¢do, de 0 ou 10.
Estamos falando justamente do que tentamos representar em nossa tabela de classificagdes, de
graus, niveis de conhecimento. Em nossa pesquisa pudemos comprovar o postulado de
Vygotsky (1989): os significados das palavras sdo muitas vezes prematuros e se desenvolvem
principalmente por meio da atividade escolar. Portanto, ao ingressar na escola, as criangas dao
continuidade ao seu processo de aquisi¢cdo da linguagem, agora, com maior consciéncia e

abstracdo desenvolvidas pelo aprendizado da lingua escrita.

2.2.4.2 Analise dos fatores de repeticio e contexto

Para verificar a influéncia dos fatores frequéncia de repeti¢do e qualidade da informacao
contextual, analisamos os fatores separadamente, contrastando com os resultados do pos-teste.
Na tabela 12, vemos a frequéncia de repeticdo das palavras nos quatro livros contados pelas

professoras e a média de conhecimento dos grupos pesquisados ja apresentada no grafico 14.

Tabela 12 - Médias de conhecimento dos grupos sobre as palavras alvo e suas frequéncias nos livros

PALAVRAS GE GC Livroda | Livrodas | Historia | Livrodo | TOTAL
Escrita Letras do Livro Papel
Seda 2,54 1,81 0 0 1 4 5
Epoca 2,51 2,18 1 2 3 2 8
Simbolo 2,39 2,45 4 1 0 0 5
Pergaminho 1,80 1,26 0 0 3 3 6
Impresso 1,72 1,04 0 0 3 0 3
Fenicios 1,44 1,25 5 13 0 0 18
Papiro 1,01 0,79 1 0 5 5 11
Origem 0,96 1,05 2 10 0 0 11
Civilizagao 0,74 0,93 3 0 0 0 3
Monumento 0,72 0,32 2 0 0 1 3
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As palavras cuja média de conhecimento foi maior no pos-teste ndo foram
necessariamente as de maior frequéncia nos livros utilizados, mas as que ja eram conhecidas
parcialmente pelos grupos, como “simbolo”, “seda” e “época”. Ja a palavra “pergaminho”,
que teve a quarta melhor média, repetiu-se nos livros seis vezes, o dobro da palavra
“impresso” que teve média semelhante. A explica¢do para isso sdo os conhecimentos parciais
que algumas criangas dos grupos ja tinham sobre a palavra “pergaminho” e a estratégia de
mapeamento fonologico aplicada por muitas criancas para explicar o significado de
“impresso”, por meio de suas semelhancas com “imprimir” e “impressora”.

Em seguida, vemos a palavra “fenicios”, com 18 repeticdes, e “papiro” com 11
repetigoes, a diferenca de média das duas provavelmente ¢ consequéncia da diferenca no
numero de repeticdes. Surpreende que “origem” que teve igual numero de repeticdes que
“papiro”, tenha média inferior, talvez essa diferenca se justifique pelo grau de abstra¢do da
palavra “origem”, hipdtese que ja exploramos anteriormente. Se compararmos as médias
obtidas para “fenicios” e “papiro” com as médias de “monumento” e “civiliza¢do”, podemos
perceber que o fator frequéncia parece ter influenciado no grau de conhecimento lexical
adquirido.

Outro fator analisado foi a qualidade do contexto em que as palavras alvo foram
apresentadas. Para isso, utilizamos a categorizagdo de pistas contextuais propostas por
Sternberg (1987) j& explicadas na secdo 1.4.1 desta dissertagdo. A partir das analises das
pistas, classificamos os contextos em:

a) Muito informativo: quando as pistas eram claras, contendo defini¢do, descri¢do ou

sinbnimos;

b) Informativo: quando o contexto fornecia pistas sobre algum aspecto do significado

da palavra;

¢) Pouco informativo: quando as pistas eram poucas e irrelevantes;

d) Desviante: quando algum elemento do contexto poderia levar o leitor a uma

inferéncia equivocada sobre o significado da palavra.

A tabela 13 mostra o resultado de nossa classificagdo juntamente com as médias de

conhecimento obtidas pelos grupos, ja apresentadas na tabela anterior.
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Tabela 13 - Classifica¢do da qualidade dos contextos em que se apresentaram as palavras alvo nos livros

Palavras Meédias Meédias Muito Informativo Pouco Desviante
alvo GE GC informativo informativo
Epo ca 2,51 2,18 0 5 3 0
Seda 2,54 1,81 1 3 0 1
Simbolo 2,39 2,45 4 1 0 0
Pergaminho 1,80 1,26 4 1 1 0
Impresso 1,72 1,04 1 2 0 0
Fenicios 1,44 1,25 6 10 1 0
Papiro 1,01 0,79 5 4 1 1
Origem 0,96 1,05 1 3 7 0
Civilizagdo 0,74 0,93 0 1 2 0
Monumento 0,72 0,32 0 1 2 0

Com excecdo das trés primeiras palavras, que ja eram parcialmente conhecidas pelas
criangas, as palavras adquiridas por meio da leitura foram justamente as apresentadas em
contextos de maior qualidade, ¢ o caso de “fenicios”, que ndo s6 teve o maior nimero de
repeticdes, como também o maior nimero de contextos informativos, e “papiro” que também
contou com contextos muito informativos e informativos, embora tenha sido apresentada em
um contexto desviante no pos-teste. A palavra “pergaminho” se repetiu apenas 6 vezes nos
livros, no entanto, 4 dos 6 contextos eram muito informativos, o que pode ter contribuido para
a boa média obtida, especialmente pelos sujeitos do GE. A palavra “impresso” contou com
um contexto muito informativo e, sua semelhanga com “imprimir”, levou muitos sujeitos a
inferirem parcialmente seu significado, o que certamente resultou em ganho de conhecimento.
“Origem” apesar de ter ao todo 11 repeti¢des, apenas uma era muito informativa e trés
informativas, o que pode ser outra justificativa para a baixa média apresentada. As palavras
“civilizagdo” e “monumento”, que tiveram as menores médias, foram as que menos se
repetiram e seus contextos eram predominantemente pouco informativos.

Essa andlise mostrou que para a aquisicdo lexical ndo basta quantidade de repeticdes,
mas também a qualidade das pistas contextuais. Observamos que os fatores que mais
influenciaram a média de conhecimento foram: em primeiro lugar, o conhecimento ja
existente sobre a palavra alvo ou conhecimento prévio capaz de dar suporte a nova aquisi¢ao
(ganchos cognitivos); em segundo lugar, o nimero e a qualidade dos contatos com as palavras
alvo. Confirmamos nossa hipdtese de que o nimero de contatos necessario para que ocorra a
aquisicdo lexical ndo pode ser fixo, mas varidvel conforme a qualidade da informacao
contextual e o conhecimento lexical prévio. Resgatando o modelo de Kibby (1995)

apresentado na se¢do 1.4.1, percebemos que o momento da aquisi¢do ¢ relevante, sendo que o



181

estagio de conhecimento ja existente pode favorecer ou ndo a aquisicdo de determinada
palavra.

Nosso experimento, apesar de ndo ter se mostrado eficiente para a analise isolada desses
fatores em todas as palavras, nos fez perceber a existéncia de outros fatores tdo importantes
quanto a frequéncia de repeticdo e qualidade contextual, que sdo proprios do texto. Vemos
que os fatores internos ao sujeito, como o conhecimento prévio e a motivacdo, também
interferem decisivamente na aquisi¢do lexical através da leitura. Apos uma longa pesquisa
bibliografica, percebemos a dificuldade de constru¢do de um experimento capaz de investigar
os fatores (Quadro 6), a0 mesmo tempo, de forma isolada e integrada, sem perder a visdo total
do processo.

Embora pudéssemos fazer uma analise qualitativa de cada tarefa do pos-teste, por
palavra e por sujeito, detivemo-nos a uma analise geral dos dados devido ao tempo e a
extensdo do trabalho. A base de dados coletada ¢ bastante promissora para outras

investigacdes e aprofundamentos tedricos, especialmente por meio da andlise qualitativa.

2.3 Discussao dos resultados

O objetivo principal desta dissertagdo foi investigar os processos cognitivos envolvidos
na aquisicao lexical por meio da leitura, o que foi alcancado com a pesquisa bibliografica e
experimental. Dentre esses processos, o mapeamento ¢ a inferéncia lexical foram os mais
evidentes. O contexto mostrou-se como elemento permeador de todos os processos estudados,
estando presente desde a concepgao de 1éxico mental até a analise de dados.

Observamos que o processo cognitivo mais “natural” para uma crianga ao ouvir uma
palavra é a associacdo, sonora ou semantica, ¢ ndo a conceituagdo. Os sujeitos mostraram uma
forte tendéncia a ativar primeiro o conhecimento fonolégico, seguido do conhecimento
semantico. Esse dado nos faz retomar a hipotese conexionista de que ndo existam conceitos
estanques, o conhecimento lexical provavelmente ndo esta estocado em forma de bloco no
cérebro, por isso € erroneo comparar a estrutura do 1éxico mental com a de um dicionario, e ¢
até mesmo plausivel considerar a hipotese de Elman (2009) de que o 1éxico mental talvez nédo
exista em um lugar especifico do cérebro, mas seja o resultado de uma composicdo de redes
em que estdo disseminados os tracos de informagdo fonoldgica, morfoldgica, semantica,
sintatica e pragmatica referentes a cada palavra.

Em nossa pesquisa, observamos a forte influéncia do contexto no processo de ativacao

lexical. Por exemplo, os significados ativados pelas criancgas para a palavra “seda” durante a
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leitura mediada, em que a palavra foi apresentada no contexto da historia, foram diferentes
dos ativados para mesma palavra na tarefa dois do pods-teste de vocabulario, em que foi
apresentada em um cartdo de forma isolada. Na situagdo em que ha contexto, as criangas
foram rapidamente direcionadas para o significado “tecido”, enquanto na situacdo
descontextualizada, grande parte das criancas disse que seda era um “xampu”. Em nenhum
momento, as criangas ativaram todos os tracos de significado da palavra, na leitura mediada a
ativagdo foi direcionada pelo contexto e no pos-teste provavelmente pelo fator frequéncia.

Por uma questdo at¢ mesmo de parcimoOnia, a crianga ao ser perguntada sobre uma
palavra ndo ativa todos os tragos dessa rede, ou ativa, mas seleciona apenas os mais relevantes
para o contexto, ja que o processo de ativagdo, selecdo e integragdo lexical ¢ dirigido pela
relevancia semantica e pragmatica. Portanto, o conceito pode ser considerado um género
textual (SNOW, 1990) criado para compor dicionarios e teorias, cuja configuracdo cognitiva
ndo ¢ idéntica ao conceito do dicionario ou das disciplinas escolares. O contato com a lingua
escrita e com géneros textuais cientificos impulsiona o desenvolvimento do género “conceito”
e a capacidade metalinguistica necessaria para utiliza-lo, o que Vygotsky (1998) chamou de
desenvolvimento de conceitos cientificos. Esse desenvolvimento ¢ extremamente valioso para
a crianga, porque por meio dele ela abstrai e adquire consciéncia de seus conhecimentos
lexicais, habilidades fundamentais para a compreensdo em leitura.

Convictos de que o conhecimento lexical ¢ resultado da interacdo de processos
cognitivos individuais e sociais, interessamo-nos pelos processos sociocognitivos envolvidos
na constru¢do do conhecimento lexical. Por isso, escolhemos pesquisar a contribuico da
leitura, mediada ou ndo, para a aquisicdo lexical; e averiguar de que forma a interagdo com o
grupo de aprendizagem interfere nesse processo. Verificamos em nossa pesquisa que a
aquisicao lexical ocorreu de forma incidental e parcial por meio da leitura realizada com o GC
e com maior grau de consciéncia e eficacia por meio da leitura mediada realizada com o GE.
Os resultados confirmaram nossa hipotese, apontando para a contribui¢do de ambos os tipos
de leitura, com vantagem para leitura mediada, o que confirma a importancia do trabalho
explicito com vocabulario e do trabalho com grupos de interagdo tanto para a aquisi¢do
lexical quanto para o desenvolvimento da capacidade metalinguistica e de compreensdo
leitora.

Na analise da leitura mediada, observamos o importante papel da leitura para a aquisi¢do
lexical e para o desenvolvimento dos significados das palavras, ja que a interacdo com o texto
e com o grupo promove maior abstragdo, conscientizacdo e reflexdo sobre a lingua. A atuacao

do professor como mediador do processo de leitura foi fator decisivo para o desenvolvimento
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lexical obtido pelo GE. A leitura mediada é um exemplo de exercicio sociocognitivo que pode
ser realizado na escola para promover o desenvolvimento linguistico e metalinguistico das
criangas.

Mostrar a aquisi¢do lexical por meio da leitura em numeros tem sido um desafio para os
pesquisadores. Segundo Jenkins e colegas “um grande problema néo resolvido que continuara
assombrando os pesquisadores até eles conseguirem alcancar melhores procedimentos de

medida é o tamanho do vocabulario™’

(1984, p.785), ou seja, ainda ndo encontramos métodos
capazes de medir com eficiéncia esse tipo de aquisicdo e medir o tamanho do vocabulario
especialmente apds os 6 anos de idade. Um dos fatores que mais dificulta a investigagdo da
aquisicdo lexical por meio da leitura ¢ a impossibilidade de controlar as experiéncias que 0s
sujeitos ja tiveram e terdo com as palavras alvo fora da pesquisa, em suas leituras diarias. Por
isso, fica dificil estimar até que ponto o aprendizado foi fruto da leitura feita na pesquisa ou
fruto de outras experiéncias.

Os resultados obtidos por meio do pds-teste revelaram-se compativeis com a pesquisa
de Brett e colaboradores (1996), descrita na se¢do 1.4.2, que embora ndo seja igual a nossa, ¢
a que mais apresenta semelhangas, pois envolveu alunos do quarto ano escolar (9 a 11 anos) e
a leitura oral dos livros feita pelo professor, um grupo teve explicag¢do sobre as palavras alvo e
o outro grupo nao. O grupo que recebeu explicacdo sobre as palavras apresentou desempenho
melhor que o grupo que s6 escutou as historias. Em nossa pesquisa, também observamos que
o grupo com o qual foi realizada a leitura mediada teve melhor desempenho que o grupo que
apenas escutou as palavras nas historias. Infelizmente, ndo encontramos pesquisas iguais para
poder comparar de forma mais eficiente nossos resultados. Entretanto, confirmamos a ideia,
muito disseminada na area de aquisicdo contextual de vocabulario, de que a interferéncia do
professor, por meio da leitura oral estruturada acompanhada de se¢des de discussdes em sala
de aula, bem como do incentivo ao habito da leitura em casa, ¢ indispensavel ¢ ajuda a
impulsionar o crescimento de vocabulario das criancas (CUNNINGHAM, 2005, p.65) e sua
proficiéncia em leitura.

As classes de pistas contextuais propostas por Sternberg (1987), detalhadas na sec¢do
1.4.1, mostraram-se eficientes para a analise dos contextos das historias, sendo uma
importante ferramenta de categorizagdo, necessaria para as pesquisas em aquisi¢ao lexical por
meio da leitura. Da mesma forma, as categorias propostas por Caramelli e colaboradores

(2006), descritas na se¢do 1.2.3, serviram de ponto de partida para nossa analise dos tipos de

%7 “a major unresolved issue that will continue to haunt researchers until they can achieve better measurement

procedures is that of vocabulary size”
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defini¢des utilizados pelos sujeitos no pos-teste, 0 que nos permitiu analisar qualitativamente
os dados da tarefa 2, agregando maior detalhamento e confirmando resultados ja obtidos na
analise da leitura mediada.

No que se refere ao numero de repeticdes necessarias para que ocorra aquisicao lexical
por meio da leitura, nossos dados ndo confirmam o estipulado por McKeown e colaboradores
(1985), no minimo sete encontros. Os resultados de nossa pesquisa mostraram que 0 nimero
de repeticdes ndo ¢ o fator predominante e ndo pode ser considerado isoladamente para
determinar a aquisicdo lexical, pois tanto os fatores de frequéncia de repeticdo quanto
qualidade do contexto interferiram no grau de conhecimento lexical adquirido pelos dois
grupos pesquisados. A analise do contexto mostrou que para a aquisicdo lexical ndo basta
quantidade de repeti¢des, mas também a qualidade das pistas contextuais. Por isso, pensamos
que limitar a aquisicdo a um numero X de contatos ¢ um critério superficial.

Observamos que a aquisi¢do lexical por meio da leitura depende de um conjunto de
fatores (Quadro 6), entre os mais relevantes: o conhecimento lexical prévio do aprendiz, a
qualidade do contexto e o nimero de repeticdes. O modelo de relagdo de coisas e palavras no
léxico individual de Kibby (1995) mostra muito bem como o conhecimento ja existente
colabora para a aquisicdo de novas palavras. Durante a anélise da leitura mediada pudemos
visualizar na fala das criangas alguns niveis de conhecimento expostos no modelo. Mesmo
que as criangas tenham contato com contextos informativos, elas necessitam de uma rede
semantica consistente que dé suporte a nova palavra, por meio da qual ela possa estabelecer
conexdes de sentido. O processo de aquisicdo pode se estender por muito tempo, até que os
“pré-requisitos” semanticos estejam prontos. Isso ndo quer dizer que as criangas ndo
aproveitem os contatos anteriores com a palavra, pelo contrario, elas adquirem tracos de
informagdes que ao longo dos contatos vao permitir que elas construam sua rede de
significacdo para a nova palavra. Independente da riqueza do contexto e do estigio de seu
desenvolvimento lexical, a leitura sempre trard oportunidades de aprendizado para as criangas.

Nossa pesquisa confirma a média obtida por Nagy (1997) de 1 palavra aprendida para
cada 8 ndo familiares em textos narrativos, nds obtivemos pelo menos uma palavra aprendida,
“fenicios”, para o grupo das dez palavras selecionadas. No entanto, é preciso lembrar que
além da palavra “fenicios”, as demais, como “pergaminho”, certamente obtiveram ganhos
parciais, que ndo foram demonstrados nos nimeros, mas que observamos por meio da analise
qualitativa. Esses ganhos poderao auxiliar as criancas durante o longo processo de expansio e

aprofundamento lexical.
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Os resultados dessa pesquisa comprovaram principios tedricos que citamos no primeiro
capitulo de nosso trabalho: que o Iéxico mental ndo ¢ um dicionario que estoca conceitos
(ELMAN, 2009), que a representacdo das palavras estd distribuida em redes no cérebro
(PULVERMULLER, 1999), que palavras sio pistas para significados (ELMAN, 2004), que
os significados ndo sdo estanques, eles sdo resultado de uma formagédo ad hoc, que fora de
contexto ndo existem significados de palavras, mas potenciais significados (HANKS, 2000),
que a aquisicdo do significado emerge do seu uso (TOMASELLO, 2003a), que os
significados das palavras se desenvolvem (VYGOTSKY, 1989), que existem diferentes niveis
de conhecimento das palavras (RICHARDS, 1976; KIBBY, 1995), que a aquisi¢ao lexical é
um processo gradual (JENKINS et al., 1984; NAGY et al., 1985).

A rota de processos cognitivos que observamos na aquisi¢ao lexical por meio da leitura
inicia com o mapeamento da forma a um possivel significado e segue com mapeamento
estendido nos demais encontros. Por meio da inferéncia lexical, vamos adquirindo
parcialmente novos tragos de significado que vao compondo e expandindo nossa rede 1éxico-
semantica, processo esse denominado por Carey e Bartlett (1987) de extended mapping e por
Van Daalen-Kapteijns e Elshout-Mohr (1981) como teste do modelo e modelagdo conforme
exemplos. Por meio de nossos dados ndo sé confirmamos a existéncia desses processos de

aquisi¢do, como “vimos” acontecer durante a leitura mediada e o pds-teste.

2.3.1 Préximos passos

A andlise dos dados nos levou a refletir sobre a relevancia dos trés testes aplicados em
nosso experimento. Dentre os testes realizados, o que forneceu o melhor retorno a pesquisa
foi certamente a leitura mediada. Como vimos, os niimeros de aquisicdo revelados em nossa
pesquisa, apesar de confirmarem a ocorréncia de aquisicdo lexical por meio da leitura,
especialmente de vocabulario receptivo, ndo foram capazes de revelar os pequenos ganhos de
conhecimento parcial. No entanto, as estratégias cognitivas apuradas na analise qualitativa da
leitura mediada foram valiosas para entendermos melhor de que forma a aquisicdo lexical
ocorre por meio da leitura. Isso nos faz concluir que o ponto mais forte dessa pesquisa foram
as analises qualitativas e ndo as quantitativas.

Percebemos também uma certa incompatibilidade entre o pré-teste e pods-teste, o que
dificultou a comparag@o entre os conhecimentos dos sujeitos antes e depois da leitura das
historias. Primeiro, o pré-teste ndo foi feito com todos os alunos que fizeram o pos-teste, ou

porque estavam ausentes ou porque ainda ndo estavam matriculados na escola. Segundo, o
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pré-teste verificou a autoavaliagcdo dos sujeitos com relag@o aos seus conhecimentos lexicais,
porém ndo havia uma classificacdo dos conhecimentos em produtivo e receptivo, seu objetivo
foi unicamente apurar se as palavras selecionadas para a pesquisa eram reconhecidas ou nao
pelos sujeitos, sem fornecer qualquer tipo de pista sobre as palavras que seriam pesquisadas.
Ja no pos-teste, nds fizemos a avaliagdo dos conhecimentos com base em cinco atividades
envolvendo cada palavra, duas de leitura, uma de definicdo, uma de compreensdao da palavra
na frase e a ultima de producido, de uso da palavra em uma frase. O pos-teste mostrou-se mais
completo, pois envolveu tanto conhecimento receptivo quanto produtivo, e mais eficiente, por
meio dele pudemos gerar classificagdes ¢ médias. Tal incompatibilidade ocorreu porque o
objetivo do pré-teste foi verificar se as palavras pré-selecionadas nos livros eram conhecidas
ou nao pelos sujeitos e, a partir desse resultado, decidir as palavras alvo. No entanto, ao longo
da pesquisa surpreenderam-nos os dados obtidos na leitura mediada e no pds-teste, eles se
mostraram tao ricos que sua compara¢ao com o pré-teste se tornou invidvel. Como comparar
uma média obtida por meio de cinco atividades avaliadas pelos pesquisadores com uma
simples avaliacdo, conhece ou ndao conhece, feita pelas criancas? Portanto, o objetivo de
comparar o pré e o pés-teste para verificar a aquisi¢cdo ficou comprometido, embora nao tenha
impossibilitado a andlise dos dados.

Além dessa dificuldade, percebemos como fator de interferéncia na pesquisa a diferenca
de motivacdo e espontaneidade entre as criancas. Algumas eram mais timidas e falavam
pouco, outras se mostraram com receio de errar ou de falar alguma “bobagem”, tanto que
durante a instrugdo nos solicitamos que falassem tudo o que viesse a cabega sobre a palavra,
mesmo que parecesse “bobagem”, pois algumas vezes justamente o que eles pensavam ser
irrelevante revelava o tipo de processo cognitivo que estavam realizando.

A escolha do material utilizado no experimento teve como objetivo manter a
naturalidade do ambiente e das condigdes de aprendizagem. Por isso, decidimos utilizar
material auténtico ao invés de produzir um material em que pudéssemos controlar a
frequéncia das palavras alvo. Os livros selecionados para o experimento possuem excelente
conteudo e ilustragdes, o que despertou a curiosidade das criangas, que ficavam ansiosas para
descobrir, na proxima leitura, a historia dos elementos escolares tdo essenciais para suas
rotinas: a escrita, a letra, o livro, o papel. Esse foi certamente o ponto mais positivo do
material utilizado. A opgdo pela naturalidade do experimento, no entanto, trouxe-nos algumas
dificuldades, ja que tivemos que nos adaptar ao material escolhido. Uma delas foi a
frequéncia de repeti¢do das palavras alvo. Nossa intencdo inicial era utilizar palavras que se

repetissem no minimo 7 vezes, porém, poucas alcangavam esse nimero, por este motivo
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selecionamos palavras como “civilizagdo” e “monumento”, que se repetiram apenas trés vezes
e em contextos pouco informativos, o que certamente comprometeu o processo de aquisicao,
como vimos nas médias obtidas pelos grupos para essas duas palavras.

Outro fator determinante para a constru¢do da metodologia da leitura mediada foi a
extensdo dos livros. O objetivo inicial era que os sujeitos lessem as historias individualmente
em siléncio e depois interagissem com a turma e a professora sobre as palavras escolhidas.
Porém, uma atividade exploratoria feita com uma crianga que ndo pertencia aos grupos
pesquisados, mas que tinha idade e perfil semelhante, revelou que a leitura individual
demoraria entre 30 e 40 minutos, talvez até mais, dependendo da velocidade de leitura de cada
sujeito. Por isso, decidimos que a leitura seria realizada pela professora, de forma a ndo cansar
os alunos com o experimento. No entanto, vemos que esta variacdo poderia ser feita
futuramente em outra pesquisa, para poder comparar os resultados obtidos por meio da leitura
oral e da leitura silenciosa individual. Talvez esta segunda pudesse trazer melhores resultados
de aquisi¢do, ja que por meio dela ocorreria o contato visual com as palavras. Esta variagdo da
pesquisa precisaria também incluir um teste de proficiéncia em leitura para controlar a
varia¢do dos niveis intra e intergrupos, ja que essa seria uma das variaveis mais importantes.

Dentre as possiveis variagdes de nossa pesquisa experimental, apontamos também a
replicagdo com mudanga no formato do pré-teste. Este poderia ser feito com auxilio do
pesquisador individualmente ou com a mesma forma do pos-teste. No momento em que
construimos nosso experimento, optamos pelo formato adotado porque queriamos evitar que o
pré-teste servisse de input de aprendizagem para as criangas ou que elas percebessem as
palavras que seriam pesquisadas. Nao queriamos expor os sujeitos de forma tdo explicita as
palavras alvo da pesquisa. Outra variagdo possivel seria replicar o experimento incluindo um
terceiro grupo que ndo leria nenhuma histéria, mas que faria o pos-teste de vocabulario, para
verificar a média de conhecimento das palavras alvo sem exposicdo aos textos. No entanto, a
desvantagem seria ndo ter o antes € o depois das mesmas criangas, pois o processo de
aquisicdo lexical ¢ algo muito particular, depende do historico das experiéncias subjetivas de
cada crianc¢a com as palavras e com o mundo. Enfim, qualquer design metodologico apresenta
pontos fortes e fracos, cabe ao pesquisador escolher o que ¢ mais adequado ao seu objetivo de
pesquisa.

Por fim, queremos mencionar as lacunas ainda existentes na area de psicolinguistica no
Brasil, de forma a apontar futuras frentes de trabalho. Durante nossa pesquisa sentimos a
necessidade de recursos como: a) teste de vocabulario padronizado para criangas de 7-8 anos

oral e escrito; b) teste de proficiéncia em leitura padronizado para criancas de 7-8 anos;
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¢) critério/método padronizado de classificacdo dos livros literarios infantis por idade, niveis
de dificuldade e ano escolar; d) base para consulta das palavras mais e menos frequentes em
livros infantis para essa idade; e) pesquisas em aquisi¢cdo lexical através da leitura em lingua
materna para comparacdo dos resultados obtidos. Essas necessidades mostram que ainda

temos muito trabalho pela frente nessa area no Brasil.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho percorremos duas dire¢des do mesmo caminho, iniciamos por meio da
pesquisa bibliografica o estudo do léxico mental, em que exploramos o viés cognitivo da
palavra, e avancamos gradualmente ao estudo do conhecimento lexical gerado pela interagdo,
seja ela através da leitura ou da leitura mediada. No segundo capitulo, percorremos o trajeto
inverso, partimos da intera¢do das criangas com os livros e entre si e retornamos, por meio da
analise dos dados, ao viés cognitivo antes explorado. Essa jornada tedrica e experimental nos
fez perceber a riqueza e complexidade existente no conhecimento lexical. As palavras, que
para muitos sdo simples elementos presentes no texto, signos que aprendemos quando somos
criangas, constituem-se como verdadeiros alicerces de constru¢do do pensamento, da
comunicac¢io, da ciéncia, da arte, da sociedade e de nossa propria subjetividade.

Certamente, a maior contribui¢do de nosso trabalho foi pesquisar a lingua em uso, no
seu ambiente original de aprendizado, por meio de contextos legitimos, os livros. Dar voz as
criangas e escutar o que elas tinham a dizer sobre as palavras foi a experiéncia mais
interessante dessa pesquisa, para nos e para elas. A metodologia de protocolos verbais em
grupo nos permitiu assistir o processo de aquisicdo lexical acontecendo, visualizar as
hipoteses, os conflitos e as trocas de conhecimento entre as criangas. Em nosso trabalho, as
metodologias qualitativas mostraram-se mais relevantes para compreensdo dos processos de
aquisi¢do lexical por meio da leitura do que as quantitativas. Esse fato nos faz concluir que
devemos investir mais no uso complementar dessas metodologias.

A pesquisa nos revelou que o conhecimento lexical ndo ¢ uma questdo de tudo ou nada,
mas um processo gradual construido a partir da interagdo do sujeito com a lingua e com seus
contextos de uso. As criancas ndo aprendem as palavras decorando seus conceitos, mas
experimentando seus diversos sabores, suas diversas combinagdes e potencialidades. Em
nossa pesquisa, principalmente durante a leitura mediada, ficou evidente que a cognigdo
infantil é experimental e exploratéria. A cada nova experiéncia com a lingua, uma pequena
por¢do de conhecimento ¢ incluida nas redes semanticas das criangas. A curiosidade e a
criatividade sdo processos participantes e impulsionadores da aquisi¢do lexical por meio da
leitura. A palavra ¢ essencialmente polissémica, flexivel, volatil, artistica. Justamente essas
caracteristicas tornam sua aquisi¢do e compreensao complexas. Sempre temos novas nuances
de sentidos, valores (emocionais, sociais) e dimensdes para descobrir, que sdo tdo diversos
quanto a capacidade criativa humana no uso da lingua. Essas caracteristicas da palavra e da

cognic¢do infantil devem ser consideradas no processo educacional.
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A aquisi¢do lexical por meio da leitura exige grande quantidade e qualidade de leitura de
forma a proporcionar contatos repetidos com contextos informativos e variados. Contudo,
sabemos que nem todos os alunos leem tanto de forma a ter esses contatos repetidos, o que
justifica a diferenca na quantidade de vocabulario de alunos de diferentes classes econdmicas
(BECK; MCKEOWN, 2005). Por isso, ndo é recomendavel que o professor deixe a encargo
da leitura e das experiéncias com a lingua oral a aquisi¢do lexical. Os professores, tanto das
séries iniciais quanto das séries finais, preocupam-se demasiadamente com a ortografia, com a
gramatica, com a redagdo, e pouco com o ensino de vocabulario, pois entendem que o aluno
ao chegar a escola ja sabe falar sua lingua e que, portanto, ndo ¢ preciso ensinar novas
palavras. Esse ¢ um grande equivoco, pois o conhecimento que as criangas tém das palavras ¢
majoritariamente proveniente da lingua oral e muitas vezes mesmo esse vocabuldrio ¢
conhecido parcialmente, como € o caso de “simbolo”, “seda” e “época” em nossa pesquisa.
Além disso, uma importante fase de desenvolvimento dos conceitos se inicia durante a
alfabetizacdo, o desenvolvimento dos conceitos cientificos, sendo a escola a principal
responsavel pelo processo de conscientizagdo e organizacdo dos conhecimentos linguisticos.
O professor ndo s6 deve ensinar novas palavras como também deve ensinar novos
significados para “velhas” palavras.

Todos esses argumentos nos possibilitam afirmar que ¢ preciso que se inicie
urgentemente nas escolas brasileiras o ensino de vocabuldrio combinado ao ensino da leitura,
0 que ja acontece ha muitos anos em outros paises. Nossa pesquisa comprova que o trabalho
dirigido com vocabulario promove ganho gradual de conhecimento lexical, maior consciéncia
dos conhecimentos linguisticos e aprofundamento no nivel de compreensdo lexical, o que
interfere diretamente na compreensao de textos. Portanto, o trabalho com vocabulario em sala
de aula, por meio da leitura mediada, das explicagdes explicitas sobre vocabulario (BRETT,
1996), do uso de métodos como o proposto por Beck e McKeown (2005), do treinamento em
estratégias de uso das pistas para inferéncia lexical (CLARKE; NATION, 1980;
STERNBERG, 1987) ¢ extremamente necessario para suprir as deficiéncias dos alunos cujo
nivel de leitura ¢ de conhecimento lexical ¢ insuficiente. Jenkins e colaboradores (1984),
assim como Penno e colaboradores (2002), comprovaram a correlagdo existente entre o nivel
de proficiéncia em leitura e a aquisicdo lexical, pois descobriram que leitores mais experientes
tendem a aprender um maior nimero de palavras, confirmando o ja mencionado Efeito de
Mateus, segundo o qual o conhecimento lexical prévio favorece a proficiéncia em leitura que

por sua vez favorece a aquisi¢do lexical.
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Entendemos que o conhecimento lexical ¢ a ponte entre o nivel da palavra e da
compreensao (KAMIL; HIEBERT, 2005), ndo basta decodificar as letras, se o que esta por
tras do cddigo escrito for uma rede fragmentada e superficial de conhecimentos lexicais. Nao
s6 os professores de séries iniciais ou de lingua materna precisam ser alertados sobre a
importancia do trabalho com vocabuldrio, mas também os que ministram as demais
disciplinas, ja que grande parte do vocabulario a ser aprendido pelas criangas em idade escolar
provém de textos cientificos de diversas areas. O ensino de vocabulario em todas as
disciplinas escolares pode ser um dos caminhos que ajudardo os estudantes brasileiros a
superar suas dificuldades e desenvolverem seu nivel de proficiéncia em leitura.

No que se refere aos fins tedricos deste trabalho, consideramos que foi relevante para a
constituicdo de uma drea ainda pouco estudada em psicolinguistica no Brasil, a aquisi¢ao
lexical por meio da leitura em lingua materna, assim como para a consolidacao de estudos em
leitura e cognicao, area de concentracdo do mestrado em que desenvolvemos esta dissertacao.
Os fins didaticos deste trabalho foram alcancados de forma que conseguimos articular nossa
pesquisa ndo s6 com as teorias mencionadas no referencial tedrico quanto com a necessidade
de buscar compreender e oferecer alternativas aos problemas do ensino de leitura e lingua
materna nas escolas brasileiras diagnosticados por testes internacionais como o PISA. Por
fim, desejamos que este trabalho contribua para que outros pesquisadores interessem-se pela
pesquisa em aquisi¢do lexical por meio da leitura em lingua materna e deem continuidade as

investigacdes nessa area.
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