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RESUMO

Os desafios existentes no processo de ensino rdigagem da lecto-
escritura sdo muitos e diversos, e ultrapassamoaseiras do ensino
béasico, chegando ao ensino universitario. Variagjyisas (RIBEIRO,
1999, 2003; INAF, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005,62@D07, 2008,
2009; FINGER-KRATOCHVIL; BARETTA; KLEIN, 2005) e
avaliagBes nacionais e internacionais.g, Pisa, Enem, Prova Brasil —
tém apontado a fragilidade da competéncia leitoearecessidade de
ampliar o conhecimento e formas de resolu¢do dblgmm. Neste
trabalho, o objetivo foi estudar as relacbes emseestratégias de
aquisicdo do conhecimento lexical (competéncia clxi e a
compreensdao em leitura. Valendo-se de abordageoolipguistica,
utilizando-se métodos mistos (aninhamento e triaggw), nesta
pesquisa de cunho experimental, investigou-se,ialmente, a
competéncia leitora, atitudes e posicionamentast@lide leitura, de um
grupo de 31 sujeitos do primeiro ano de um curs$eeusitario em uma
universidade no interior de Santa Catarina. Core basses resultados,
onze participantes foram selecionados para a etgperimental. Essa
etapa foi planejada e executada em trés ciclosy d¢éciclo um descrito
anteriormente: no ciclo dois, os participantes izeaedm tarefas de
leitura no softwareTranslog valendo-se de relatos verbaifAP9,
concomitantemente, os quais foram registrados alio &ivideo para
posterior transcricdo e analise. Ao final da leituproduziram uma
sintese. Entre os textos propostos para a leliarda umcomoutrosem
pseudopalavras. O ciclo trés compreendeu um pefmdo 20 h/a) de
ensino e aprendizagem (PEA) de estratégias de igipisdo
conhecimento lexical, contextual e morfolégica. Bar, o ciclo quatro
replicou as etapas do ciclo dois. A andlise dooslagrados durante a
leitura nesses dois ciclos foi subdividida em ciragpectos para a
andlise: a avaliacéo dos especialistas das sirgkgmwadas; 0 emprego
das estratégias contextual e morfol6gica; o usdidionario; o tempo
utilizado a leitura; a andlise geral do&Ps Cada um desses aspectos foi
analisado de acordo com suas peculiaridades. O®sddéoram
analisados, sempre que possivel, de forma queditai quantitativa,
visando ao diadlogo entre essas abordagens. Confion@esquisas
anteriores, os resultados revelaram uma competégitiea fragil e que
carece de conhecimentos ndo sO procedimentais dicomrais, mas
também declarativos para o desenvolvimento de utar-Eprendiz
estratégico. Constatou-se que um periodo de 2@ iauficiente para
tratar essas lacunas, contudo os resultados apomtadancas no
comportamento dos leitores apds o PEA, indicandcefetividade.
Palavras-chave Conhecimento lexical. Estratégias. Competéncia
leitora. Habilidades de Leitura. Compreenséo laitor






ABSTRACT

Literacy has produced substantial and differentllehges to the
processes of teaching and learning the written uagg, going far
beyond the elementary school level and reachindnenigeducation.
Different studies (RIBEIRO, 1999, 2003; INAF, 202009; FINGER-
KRATOCHVIL; BARETTA; KLEIN, 2005), national and ietrnational
programs of evaluatiom-g, Enem, Prova Brasil, Pisa— have pointed out
many weaknesses on the students’ reading abilltiéms also become
evident in these studies the necessity to enldrge&mowledge about it
and the ways to try to solve these problems. Tha gbthis research
was to study the strategies of acquisition of lakknowledge (lexical
competence) and its relationship to reading congrsion. Using a
psycholinguistic approach and mixed methods, thipegmental
research investigated, first, the reading abilitie81 entry-level college
students of a university in the countryside of 8abatarina. Based on
these primary results, eleven participants wereecsadl to the
experimental phase. Three cycles were planned aeduted: first,
participants did two reading tasks using Tmanslogsoftware, and tried
to report their thoughts while doing the tasksptiyh the Think-Aloud
Protocols method, which were registered in audid @deo for later
transcription and analysis. As their final task femch reading task,
students had to write a summary of it. One of thie proposed texts
contained pseudowords. The third cycle compris@@-aours period of
teaching and learning about strategies of vocapidaowledge, context
and morphology. At last, the fourth cycle replichthe second one. The
data generated in the second and fourth cycles areakyzed observing
five different aspects according to their pecuiiest judgers’ evaluation
of participants’ summaries; use of contextual andrphological
strategies; use of dictionary; time devoted tot#sk; and a general view
of the Think-Aloud Protocols. The analysis and riptetation of data
was based on the mixed method research (embeddaiggst and
triangulation). Regarding previous research, ttmilte revealed weak
reading abilities that lack, not only proceduraldaonditional
knowledge, but also declarative knowledge, an é¢sderondition to
develop a strategic learner-reader. Even thoughrehelts pointed to
some changes in the readers’ behavior after thehiteg period,
indicating, to some extent, its effectiveness, thisk verified that a 20-
hours period is not enough to fill in the gaps thase participants have
brought with them since the previous stages of ggication.

Keywords: Lexical competence. Vocabulary knowledge. Stiateg
Reading abilities. Reading comprehension.
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1 INTRODUCAO

A leitura recebeu atencédo especial da midia nomagtanos. Isso
ocorreu, particularmente, apés a divulgacéo dadtestos obtidos pelo
Brasil, em 2000, no Programa Internacional de A&¢élo de Estudantes
(Pisa), da Organizacao para Cooperacdo e Desemesito Econdémico
(OCDE), que avaliou as habilidades de leitura cafdds no processo
de ensino e aprendizagem das oito primeiras séliesensino
fundamental. O Brasil foi a nagcdo com o desempenhis baixo em
leitura e, por consequéncia, foi intitulado, paguals criticos, de uma
nacdo de maus leitores (SUWWAN, 2001). A esses/irsgg-se 0S
dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Fundi¢imaf)’, em 2001,
confirmados em 2003, 2005, 2007 e 2009, apontandoagpenas um
quarto da populagdo brasileira, entre 14 e 64 a@osonstituida de
alfabetizados funcionais plenos, ou seja, é capmazed textos mais
longos, podendo orientar-se por subtitulos, compinetos, localizar
mais de uma informacgdo, estabelecer relagbes eéneesos elementos
do texto e realizar inferéncias, ndo somente del rdasico (OCDE,
2002a, 2002b; INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2001, 300
2005, 2007, 2008)

1 O Inaf resulta de uma pesquisa feita pelo InstitBaulo Montenegro e a ONG Agéo
Educativa com o objetivo de se ter um indicadoriamat sobre o alfabetismo nacional de
jovens e adultos. A amostra foi composta por dudlspessoas entre 15 e 64 anos.
Aplicaram-se um teste para verificar as habilidatieseitura e escrita e uma entrevista para
obterem-se informag8es sobre os usos dessas hdb#i@m diferentes contextos. A pesquisa
foi feita em 2001 e uma segunda edicdo em 2003asmibfocando as habilidades e praticas
de leitura e escrita. Os resultados do Inaf, eml2@®nfirmados em 2003 e 2005),
apresentam uma nagdo em que apenas 26% do topapdéacdo entre 15 e 64 anos tém
dominio pleno das habilidades avaliadas, ou séja,capazes de ler textos mais longos,
podendo orientar-se por subtitulos, comparar textmslizar mais de uma informagao,
estabelecer relagBes entre diversos elementosctioeeealizar inferéncias. Os indicadores
do Inaf, em 2007, apresentam uma pequena mudargenpeal, demonstrando a reducao do
namero de analfabetos funcionais — de 37% (2005)20@ra 32% (2007) — e o aumento dos
funcionalmente alfabetizados — de 63% (2004-20@6x [$8% (2007). Os indicadores da
Ultima edigdo do Inaf, apurados em 2009, pontuainawez, a crescente redugdo do nimero
de analfabetos funcionais — de 32% (2007) para @8®9) — e o aumento do indice dos
funcionalmente alfabetizados — de 68% (2007) pa®a {2009) —; todavia, embora os indices
de alfabetismo béasico tenham sido crescentes — dif22009, comparados a 38%, em 2007
—, o indice de alfabetismo pleno néo se alterodalasprimeira edicéo, atingindo apenas 25%
da populacéo. Para detalhamento, consulte <httw/Aipm.org.br>.

2 Em 2007, os resultados do desempenho dos aluasiebos no Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (Pisa), comparados aos rexftad mesmo exame em 2003, revelam
que o pais continua entre os que apresentam @&sglesempenhos. A metade do contingente
de alunos participantes da avaliagdo permaneceiveb primeiro de desempenho, o mais
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No ambito académico, o alerta para a formacao paeda leitor
€ ainda anterior (AGUIAR, 1983; FRANCHI, 1990; PBERRI 1999).
Essa dendncia se materializa, hoje, no desempeafoaldinos nos
exames nacionais como o Sistema de Avaliacdo dandri3asico
(Saeb), Prova Brasil e Exame Nacional do EnsinoidMé@nem). Os
resultados obtidos pelos alunos da educacéo hdai€aova Brasil, em
2006, possibilitam mostrar que o desempenho desi@sfinal do
segundo ciclo do ensino fundamental, era esperada @ final do
primeiro ciclo, revelando uma grande defasagemesemvolvimento de
habilidades da lectoescritura (BENCINI; MINAMI, 280

O desenho dos varios elementos — Pisa, Inaf, Boasil — que
compdem essa realidade, somado aos resultadosadte esestibular e
frequentes comentarios dos professores do ensperisy despertam
um questionamento: Se apenas um quarto da populagio dominio
pleno necessério das habilidades de leitura e adastse encontram na
faixa etéaria provavel de ser encontrada na unijads, estariam
chegando aos cursos superiores alunos com défeitscapacidades e
habilidades de leitura e, portanto, com condicOesxgpias para dar
continuidade a sua formacédo académico-profissierddsenvolvimento
pessoal?

Indicios dessa realidade sdo apontados por Finggo¢hvil e
outros (FINGER-KRATOCHVIL; SILVEIRA, 2010; FINGER-
KRATOCHUVIL, 2007; FINGER-KRATOCHYVIL; BARETTA; KLEIN
2005, 2004a, 2004b; FINGER-KRATOCHVIL; KLEIN; BARHRA,
2004), com base em resultados de pesquisa no toutgxersitario. De
acordo com esses trabalhos, os alunos calour@sriram sua bagagem
de leitores apenas capacidades e habilidades dk bésico. Eles séo
capazes de trabalhar com informac6es explicitamaptesentadas e
reconhecem o propdsito do autor em texto de as$amtitiar quando a
informacao requerida € saliente no texto, por exgmgntretanto, a
medida que as tarefas exigem um grau maior de relghhm como a
demanda de trabalho com informagbes competitivasfezéncias, os
baixos indices de desempenho revelam as dificuddaties alunos.
Outros dados inquietantes referem-se a relacioe dalssio com a
leitura. Um quarto dos alunos afirma nao ler pazpr e quase 40%

elementar, dentre os cinco propostos para a meg@sudos dominios e habilidades (GOIS;
PINHO; 2007). Para melhor compreensdo dessa questfo secdo 3.2.2.3. Em 2009, o
Brasil participou da edicdo do programa que tevefgmm a competéncia em leitura. Por ora,
néo se teve divulgagdo dos resultados dessa edicéo.

3 Manteve-se 0 uso da expressdo “ler por prazer'spoide uso corrente e mais familiar aos
alunos. Além disso, essa expressao foi utilizagdém no PISA.
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acham dificil terminar a leitura de livfosPergunta-se, entdo: Como
prosseguir na tarefa de formacédo desse aluno?chdigcia e/ou desprezo
desse conjunto de elementos, provavelmente, n&éo treesultados
positivos para 0 processo de ensino e aprendizaggiguer que seja a
area de conhecimento em foco. Considerando queensarem na
universidade, a) o volume de leituras requeridmg@rofessores, nas
diferentes disciplinas, toma propor¢des bem maidoegue aquele a que
os alunos estavam habituados no ensino médio; Hpitasas estdo
repletas de conceitos de areas de conteudo espeadife palavras
polissémicas e de jargdo técnico, e, além dissos professores esperam
gue os alunos dominem os conceitos apresentaddextm de forma
independente (FRANCIS; SIMPSON, 2003), sem diadalimensodes da
tarefa com que se deparam o0s alunos tornam-se raptes
apresentando, em alguns momentos, obstaculosngptiaiveis diante da
bagagem que eles trazem para o0 contexto univessitar

Outro aspecto que tem recebido a atengdo de edesado
pesquisadores, despertando-lhes, nos dltimos anpbstescente nimero
de estudos, é o desenvolvimento lexical. Para vaestudiosos, o
vocabulério é aspecto-chave para a obtencao dessune desempenho
académico, pois estd ligado diretamente ao desémaito da
capacidade leitora (BIEMILLER; SLONIM, 2001; BROMWE 2007;
NAGY, 2007; PEARSON; HIEBERT; KAMIL, 2007; SNOW,; Ki,
2007; TURNER; WILLIANS, 2007). O foco da atencéovuazabulario
resulta da analise de varios fatores. Dois deléxr#n mencionados: a)
o fato de os alunos néo serem leitores fluentpsreisso, incapazes de
dar conta, confortavelmente, das leituras requerndauniversidade; e b)
a complexidade vocabular dos textos com que seralepd terceiro
relaciona-se a varias pesquisas que mostram deidtecia direta que o
conhecimento vocabular exerce na compreensdo dt tex da
complexidade em torno do processo de conhecimeptopalavra
(RICHARDS, 1976; ANDERSON; FREEBODY, 1981; RUDDELL,
1994; CUNNINGHAM; STANOVICH, 1998; BLACHOWICZ;
FISCHER, 2000; NAGY; SCOTT, 2004; PERFETTI, 2007ABNER;
MUSE; TANNEMBAUM, 2007a). Sendo a compreensdo adeoaz
primeira de qualquer tarefa de leitura, ndo resteidd de que, ao
interferir no processo, o vocabulario merece awncafinal, o
conhecimento lexical € um dos indicadores de quantomo o leitor
poderd compreender um texto (STAHL; NAGY, 2006)segundo

4 Para o conhecimento de outros dados sobre a setimsi alunos com a leitura, consulte
Finger-Kratochvil (2007).



40

Vermeer (2001, p. 217, traducdo nossa), “o conterdiondas palavras €
agora considerado o fator mais importante na péofiia linguistica e
no sucesso escoldr’pensamento esse partihado por Snow e Kim
(2007).

Por essas razdes, no cenario internacional, ponpge algumas
universidades americanas tém oferecido cursos igaenva auxiliar os
alunos no desenvolvimento de estratégias que esmvodvorganizagao, o
monitoramento, o0 reconto e/ou a parafrase e aaa@aj e, além disso,
tém dado grande énfase ao desenvolvimento do vidceb(FRANCIS;
SIMPSON, 2003).

A realidade da universidade brasileira se assemelhae
diferencia da realidade da universidade americakasemelhanca
relaciona-se a chegada de alunos que também namitsdies fluentes e
gue se deparardo com exigéncias enormes relatleéiara. A diferenca
reside no tratamento dado a falta de dominio dgmoidades e
habilidades necessérias a esses alunos. Nas etms da graduacéo
no Brasil, na maior parte dos programas dos cweo&rsitarios, ndo
séo oferecidas disciplinas com o objetivo de malhas capacidades e
as habilidades de leitura dos alunos-calouros, d@ndo qualquer
ensino sistematico sobre, por exemplo, a questéaoutario; tampouco,
instrucdo direta de vocabulario ao longo das diseip que os alunos
cursam. O ensino universitario pressupde alunos sgj@m leitores
estratégicos, ou seja, leitores que saibam o quesie feito, 0 como e o
guando devem assim proceder e, ainda, saibamigastd sua tomada
de decisdo (PARIS et al., 1994). O espaco de sakuth é empregado
na discusséo dos problemas ligados as discipiPas. raras excecgoes,
ja ndo se dedica mais tempo para leitura e disoussdermos mesmo
gue desconhecidos pelos alunos, mas consideraddanfientais por
pertencerem ao dominio das palavras de alta frequ@ara “usuarios
maduros da lingu&”ou seja, palavras que séo Uteis de forma geva@be
se limitam a um dominio especifico do conhecime(@BECK;
MCKEOWN; OMANSON, 1987). Espera-se que o0s alunagshden
superado essa etapa previamente e/ou dominem ufuntmonde
estratégias que Ihes permita solucionar o desconéeto lexical total
ou parcial. Todavia, os resultados de pesquisasndelvidas para
conhecimento da capacidade leitora e 0 uso dordidm por alunos-
calouros indicam que ainda ha lacunas significativa construcéo da

® “[...] knowledge on words is now considered the sinimportant factor in language
proficiency and school success [...]"”
® Nas palavras de Beck, Mckeown e Omanson ( 198185), “[...] mature language usets.
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competéncia lexical desses sujeitos, as quais @abagoestbes relativas
ao conhecimento e habilidades de usuério competdatelingua
(FINGER-KRATOCHVIL; BARETTA; KLEIN, 2005; FINGER-
KRATOCHVIL, 2007). Ressalta-se que se encontranmad que
desenvolveram estratégias para superar, a0 menospata, 0s
obstaculos postos pela densidade vocabular da diemamversitaria;
contudo, h4 também os que apresentam lacunas nforsoacdo de
leitor e que, por consequéncia, enfrentardo ddmdiés para lidar com
0s mesmos problemas das demandas de leitura rextmdb 3°. grau.

Assim sendo, para a maioria dos estudantes, a eengdo e a
aprendizagem ocorrerdo (ou ndo) com base naségsgtconstruidas
anteriormente (mas, quais séo elas?) pelos alumastd a escolarizacdo
fundamental e média, por exemplo, e é muito provdwe o “efeito de
Mateus” Matthew effedtse evidencie novamente (STANOVICH, 1986;
STAHL, 1999). Em decorréncia, outra questdo dedgramportancia se
apresenta: a necessidade de se focar a atencéeseonvalvimento da
autonomia do aprendiz, ou seja, no desenvolvirgsntam leitor e aprendiz
estratégico. Em outras palavras, em longo prazgssia-se ensinar os
alunos a desenvolver estratégias que lhes garam@ardesenvolvimento
independente, especialmente quando se trata dersmivla leitura no
ambito académico. Constata-se, diante do expost®cessidade de se
pesquisar como 0s alunos universitarios lidam canqaestdes de
(des)conhecimento vocabular ao longo das tarefdsitden feitas para as
disciplinas em cursce.g, que estratégias séo utilizadas para superar o
desconhecimento ou o conhecimento parcial dasrpalavem que medida
elas sdo efetivas e eficientes, 0 que sabem arpes@bre 0 processo de
conhecimento do vocabulario (NAGY, 2007); além aligsercebe-se a
necessidade de saber se um periodo de ensinonglizpgem, visando ao
comportamento estratégico, pode contribuir paralaaria das habilidades
dos alunos; afinal, 0 somatério dessas questdesemia seus reflexos,
primeiramente, no processo de compreensao tegstahdendo-se para o
desempenho académico dos alunos.

Nesse contexto, nasce a questao central destagaesgu periodo
de ensino e aprendizagem a respeito do papel teciamento lexical para
a leitura e 0 ensino de algumas estratégias —xtoatee morfoldgica —,
visando a superacdo de lacunas dessa naturezantieciomento na
construcdo de sentido do texto, modificam, de adgdonma e/ou em
alguma medida, o desempenho dos sujeitos na camsficeem leitura?

Acredita-se que as respostas auxiliardo o planeigmelo
processo de ensino e aprendizagem da leitura nosgqueefere as
estratégias mais importantes para a construcéordpaténcia lexical de
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um leitor estratégico — conhecimento que poderaraasformado em
cursos de capacitacdo aos professores do ensinm médursos de
extensdo aos alunos universitarios —, bem comoahoklcdo de
materiais pelos docentes do ensino superior, salirepara as fases
iniciais de construcdo de conhecimento, por exemeln areas de
dominio de conhecimento especifico. Por essas sanfieiou-se este
estudo pela avaliagdo e mensuragdo das habilidedegura dos alunos
do primeiro ano, em uma universidade do interioredtado de Santa
Catarina, por meio de testes e questionarios. Gus@ besses resultados,
foram selecionados onze participantes para a eodéide da pesquisa.
Buscou-se conhecer, entdo, em que medida os ettadampregavam
estratégias de conhecimento lexical — contextuahogfoldgica — e
faziam uso do dicionario em tarefas de leitura,deis momentos, antes
e depois de um periodo de ensino e aprendizagemspito das
estratégias, com o intuito de ampliar a compreemsé@speito desses
processos estratégicos e a sua relagdo com a @rgceem leitura. O
desenvolvimento e os resultados desse trabalhods&oitidos nas
préximas secfes. Na sec¢do dois deste estudo, alisedt as pesquisas
em torno do tema central. S&o apontados difereagpectos que
compdem a competéncia lexical e sua importancia @aompreensao,
discutindo o que significa conhecer uma palavraim@ortancia desse
conhecimento para o0 processo de compreensdo enraleiNa
continuidade, abordam-se trés questdes fundameataismpeténcia
lexical (e sua aprendizagem) e a conexd@o vocabtdarnpreensdo: o
contexto, a morfologia e o dicionério, a fim deaggbnar esse tema ao
desenvolvimento de um leitor-aprendiz estratégios elesafios que se
pdem na construcdo desse comportamento.

A terceira secao destina-se a apresentacatesignmetodoldgico
adotado nesta pesquisa. Apresentam-se 0s instmsre&aborados para os
diferentes ciclos da coleta de dados e as razGssadeonstrucdo. Dessa
forma, abordam-se, por exemplo, os critérios atillis para a selecdo dos
textos empregados em diferentes momentos de ¢assteitérios adotados
para a elaboragdo desses testes e 0 que cadaaswvidalva a estudar; a
forma de aplicagdo dos instrumentos para a colet@ébse de dados, a
importancia e o papel ddhink Aloud Protocolpara o processo e o tema
em estudo, dranslog— softwareutilizado para a realizagéo das tarefas de
leitura e registro das sinteses, entre outros.a\&Ess0, mostra-se também
a composicdo de cada um dos quatro ciclos, corazlpigra o estudo, e
como cada um deles comp6s a pesquisa que sewtiizmétodos mistos
— aninhamento e triangulacdo — na concepc¢do tapgoirtrumentos
como da coleta de dados e sua andlise; ou sejalool¢ envolvendo
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guestionarios e testes de leitura, aplicados a mupogde trinta e um
participantes; o ciclo 2, composto por onze pgdicies, selecionados
com base nos resultados do ciclo anterior, comgegeio a leitura de dois
textos e escritura de uma sintese, ao final, taefsas realizadas por meio
do Translog utilizando-se a metodologia dos protocolos verbaiim de
estudar o emprego de estratégias. Na continuidéeteceu-se aos trinta e
um participantes um periodo ensino e aprendizagemespeito da
importancia do conhecimento lexical para a com@&eem leitura e das
estratégias de aquisicdo desse conhecimento, desdonciclo 3. Esta a
disposicdo do leitor, nos apéndices, o materiaitesdilizado. No ciclo 4,
Ultima etapa, replicou-se a@esigndo ciclo 2: tarefas de leitura e sintese,
visando, outra vez, a verificar o emprego de égjias de aquisicdo do
conhecimento lexical e suas relagbes com a congieen

Na secdo quatro, dedica-se a atencdo a andlisedatiss.
Inicialmente, o foco volta-se para os questionagi@s correlacdes que
se estabelecem entre suas proposi¢cdes. Na comaiileuidh andlise, os
dados das Unidades de Leitura, um dos instrumezitdmrados, s&o
discutidos e cruzados com os dados dos questignéyidessa forma,
fecha-se a analise do ciclo 1. A secao seguingsapa analise dos dados
obtidos nos ciclos 2 e 4.e., antes e depois do periodo de ensino e
aprendizagem, estudando os resultados da avalims3especialistas as
sinteses elaboradas ao final da leitura, as egatéle conhecimento
lexical — contextual e morfolégica —, o uso do alério, o tempo
dedicado pelos sujeitos para as tarefas de le#uws Think Aloud
Protocols Realizou-se o estudo desses dados, intracidlugreiclos 2
e 4, cruzando-os com os dados do ciclo 1, a finveidicar as suas
relacdes e consonancias e dissonancias.

Na ultima secdo, a conclusdo — como solicita a @daséo
Brasileira de Normas Técnicas —, tecem-se variasideracdes com
base nos cruzamentos dos resultados gerados nigeard@iscando
comprovar (ou ndo) as hipoteses levantadas e r@sp@s perguntas
construidas, utilizando-se a triangulacdo e o amm@mto para essa
tarefa. Apresentam-se, ainda, algumas das limisagheontradas e
sugestdes para futuros estudos que poderdo aroglitiorizontes de
compreensédo do tema pesquisado. Ao percorrerregstéitia, espera-se
contribuir para a melhoria do ensino das habilidagleompeténcias da
leitura, construindo, assim, em longo prazo, quabesuma nacédo de
bons leitores.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O interesse pelas questdes que envolvem a aqui€can
desenvolvimento do vocabulario, entre varios pesglares da area da
leitura, tem crescido e pode ser verificado petassdes de literatura
artigos publicados sobre o tema.g, Beck e McKeown (1991), Ruddel
(1994), Baker, Simmons e Kame’enui (1995), Biemilke Slonim
(2001), Baumann, Kame'enui e Ash (2003), Nagy ettS¢004),
Ouellette (2006), Tannenbaum, Torgesen e Wagned6j2@Bromley
(2007), Pearson, Hiebert e Kamil (2007), Schoonsterallen (2008),
Townsend (2009), Mccutchen, Logan e Biangardi-OQ2@09); e por
obras— algumas recentes — que tratam do assunto (HAAETR991;
SCHMITT, 2000; NIST; SIMPSON, 2001; BAUMANN; KAME'EUI,
2004; HIEBERT; KAMIL, 2005; GRAVES, 2006; STAHL; NaY,
2006; WAGNER; MUSE; TANNENBAUM, 2007b; NATION, 2001
2008; FARSTRUP; SAMUELS, 2008); além de uma sulsegteira
dedicada ao desenvolvimento da compreensao cortuloapue se
voltam ao tema, focando sob diferentes perspecti&@agelacéo
compreensdo e vocabulario, na Ultima edicdo da dlweoretical
Models and Process of Readjrdp International Reading Associatipn
IRA, em 2004 (RUDELL; UNRAU, 2004, p. 574-754).deéscrescente
interesse ocorre em virtude do reconhecimento gwitante papel do
conhecimento lexical no processo de compreensao l@tara
(ANDERSON; FREEBODY, 1981; CABRAL, 1998; SCLIAR-
CABRAL, 1998; STAHL; NAGY, 2006). Entretanto, segllmCassidy e
Cassidy (2004, 2007), Nagy e Scott (2004) e Stahagy (2006),
embora pareca 6bvia a necessidade de estudos @spsse@ntre tantos
outros profissionais relacionados ao campo de estdd leiturag.g, 0s
professores, os editores, o interesse pelo assamtovariado e, por
conseguinte, ndo tem recebido a atencdo deviddeithisas permitem
hipotetizar algumas razdes. Para alguns, o tengbubirio assume uma
dimensdo reducionista em virtude do conceito que th que é
conhecer uma palavra — conhecer seu significadodyasi ser capaz de
reconhecé-la ou lembrar sua definicdo — e de cosnpatavras sao
apreendidas — pela memorizacdo de definicbes, t recesso de
compreensdo de um texto — estabelecimento da doid&ignificante e
do significado numgperspectiva ascendente de processamento. Para
outros, abordar o vocabulario € menos relevantemaparado ao
desenvolvimento de habilidades de alto nivel degssamento do texto,
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e.g, interpretacdo e desenvolvimento do pensamentocrcritical
thinking) e, portanto, indigno da mesma dedicacdo no psoads ensino
e aprendizagem (PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2005).

Percebe-se que, longe de ser um assunto simplegstio sobre
0 léxico é multifacetada e envolve pontos como mptexidade do
conhecimento de uma palavra, a(s) forma(s) peda@l)is) se constréi o
conhecimento sobre as palavrasg, valendo-se do contexto, da
morfologia e das definicbes, sem se esquecer dqectas
metacognitivos. A diversidade do olhar pressupdeaanceito rico” de
vocabuldrio que envolve aspectos linguisticos, ofisiguisticos,
sociolinguisticos, pragmaticos e leva em consid&ag@o s6 a extensao
(size ou breadth), mas também a profundidadedepth desse
conhecimento (SCARAMUCCI, 1997; VERMEER, 2001; NAGY
SCOTT, 2004). Diante do que foi exposto, buscaiseutir, nas se¢des
seguintes, alguns aspectos dessa intricada teiiveelh competéncia
e/ou ao conhecimento lexical que é importante pagatendimento da
presente pesquisa. Em outras palavras, tem-se npaitoi entender
melhor algumas das tantas questfes que o assurangale.g, 0s
aspectos que teoricamente compdem o chamado commoi de uma
unidade lexical, o armazenamento e a recuperagsgaslainidades, a
construcdo do sentido de uma unidade lexical erslagdo com o
contexto (SCLIAR-CABRAL, 1988; LYONS, 1995; SCLIAR-
CABRAL, 1996; ANDERSON; NAGY, 1991; GERRIG; BORTFEL
1999) e as relacdes entre essas unidades e o toahtr organizado
em esquemas mentais (RUMELHART, 1981; ANDERSON 4} 26fim
de aproximar tal conhecimento das necessidadesg@gidas da
formacao do leitor.

2.1 DIFERENTES OLHARES A RESPEITO DA PALAVRA:
FACES SECRETAS?

Na epigrafe inicial, Drummond (1983) aborda, metefmente,
duas gquestbes fundamentais para a compreensdo a@ealavra: a
polissemia (as multiplas faces) e o conhecimentwipr(a chave).
Deslindar seus segredos néo é tarefa simples. Tgddio resta (e ndo
restou) outro caminho para a perpetuacéo de unéiesfragil, como
a humana, diante de tantos desafios para a sobrevas A capacidade
simbdlica precisou ser desenvolvida e refinada paea linguagem
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passasse a ser o grande diferencial das demaisiesspéssim, desde
muito cedo, a crianga comeca a experimentar e eolds as faces
secretas do que, leigamente, sdo chamadas palaeragbendo com
grande rapidez o que é capaz de conseguir a dargmissdo de uma
cadeia de sons com a funcéo de distinguir sigmifisa E, por meio
delas — sua ampliagdo e seu refinamento —, é mbsedfletir a
respeito, por exemplo, do conhecimento de mundoajgeianca ja
construiu, ou seja, seu saber e organizacdo doaniANE; ALLEN,
2010). Nas palavras de Villiers e Villiers (1979, linguagem
proporciona uma janela que revela, em partes, t(vedmento das
capacidades mentais da crian¢a (quica do adultb&mt). Nas sec¢bes
seguintes, observar-se-do os distintos prismasnédbsa referente as
guestbes do léxica,e., que conceito(s) e forma(s) assume(m) essa
unidade que se champalavra Em adendo, do ponto de vista
metodoldgico, examinam-se algumas possibilidaddsai@mento e de
contagem dessa unidade por diferentes perspectizcasarea da
linguagem, o que se entende por competéncia e/ohecomento
lexical e que aspectos estdo neles envolvidos.

O inventério de todas as palavras disponiveis énatla, em
linguistica, ddéxicoe compreende, em principio, as palavras que podem
ser utilizadas para a comunicagdo, seja na modalidaal, seja na
modalidade escrita, tanto nos processos receptiyoanto nos
produtivod. Segundo Leffa (2000, p. 19), conseguir definirfolena
exata o que € esse elemento que se usa constargeraertomunicacao
torna-se algo delicado, pois “Poucas sdo as déérigisponiveis de
palavra na literatura da linguistica aplicada e mwegla linguistica,
como se 0 proprio termo palavra fosse uma espéeigpabtulado
filosofico, fato reconhecido automaticamente, sesnessidade de ser
definido ou demonstrado.” E provavel que outrageaZfundamentem a
escassez de definicbes a respeito da palavra, paidorme aponta
Scliar-Cabral (1988, p. 154), a definicdo de padsempre foi uma das
gquestdes polémicas em linguistica” e, por sua veyltou em um
congresso em que foi tema central dos debates: dCafigresso
Internacional de Linguistas realizado em Paris, ¥d8. Segundo
Scliar-Cabral (1988, p. 154),

" A disting&o entre os termosceptivoe produtivoesta em consonancia com a concepgio que
Nation (2001) adota a respeito desses processosgjapquando aplicada ao vocabulario,
envolve todos os aspectos que englobam o conheirderuma palavra — em nivel amplo:
forma, significado e uso.
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[...] a Iimpossibilidade dos participantes de

chegarem a um acordo quanto ao conceito de
palavra, revela, por um lado, o resultado da
proliferacdo das mais variadas tendéncias e, por
outro, o fato de estas definicdes partirem de
critérios heterogéneos: ou se examina apenas o
significante (plano fonolégico), ou apenas o

significado (plano seméantico), ou a unidade do

signo; alguns a examinam sob o ponto de vista
paradigmatico (elemento), outros do ponto de vista
sintagmatico (unidade).

Outra questao que desafia a argucia dos lexicégtafo origem
no aspecto dindmico das linguas: a gramaticalizaéc@ion processo
constante. Em consequéncia, no minimo, podemos\arseés fases
no que diz respeito as locugdes: na primeira, $sigel interpolar
itens, como no exemplo “vou te contar”; na segumdacomponentes
ainda sdo escritos com espagos em branco sepasandoas nao
admitem interpolacdes, como em “as vezes”; finatbmena Ultima,
ndo ha espacos em branco e, na maioria das vehssrvam-se
mudancas fonéticas em virtude da aglutinacdo, cemo“agora”,
“vocé”, etc.

Assim, muitas perguntas permeiam 0 universo dos
pesquisadores que trabalham com o tema, em espgaiahdo as
guestbes pedagogicas compdem a cena. Afinal, o dpve ser
considerado uma palavra? Devem ser contadas, deinaatistinta,
por exemplo, as ocorréncias livro e livros? E, mgocdas palavras
polissémicas, conta-se um item apenas? Quantagggleompreende
a lingua, no caso, a lingua portuguesa? Definiis, p@ que é uma
palavra, ou o que € essa unidade que compde mJékicforma tao
multifacetada e tdo fundamental para a comunicagdara o
desenvolvimento da linguagem e da aprendizagemrefataardua
(SCLIAR-CABRAL, 1996; STAHL, 1999; SCHMITT, 2000;
NATION, 2001; HIEBERT; KAMIL, 2005; STAHL; NAGY, 206).
Além disso, o Iéxico “é o componente mais flutuateais sensivel as
mudancas culturais” (SCLIAR-CABRAL, 1988, p. 158)to que leva
a pensar na importancia do contexto para a comgdieelNas palavras
de Lyons (1995, p. 4, tradugdo nossa),
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A maioria dos enunciados-linguisticos, se falados

ou escritos, depende para sua interpretacdo — em
um grau maior ou menor — do contexto em que sao
usados. E, além do contexto do enunciado, ndo se
podem esquecer as crengas ontoloégicas dos
participantes: muitas delas sao determinadas
culturalmente e, embora, costumeiramente, tidas
como certas, podem ser desafiadas ou rejeifadas.

Nas secdes seguintes, busca-se, entdo, amplian@esnsao em
torno do tema, abordando diferentes olhares dogyalessa unidade que
compde os enunciados-linguisticos.

2.2 EM CENA, AS UNIDADES CHAMADAS PALAVRAS

Revisando a literatura sobre os estudos refer@st@mlavras e a
forma de observa-las e contabiliza-las, ficam ewtiele formas diversas
de abordagem — ora enfatizando os aspectos sigatara Iéxico-
semanticos, ou, ainda, ora os aspectos linguistios 0s aspectos
cognitivos (SCLIAR-CABRAL, 1996). Percebe-se, entaorelevancia
de parametros que estabelecam o que delimita esdade, ou seja,
guestdes inerentes ao seu processo de constitaigatacdo com as
demais palavras (morfossintaxe) e, por conseguintgie se levara em
conta valendo-se desses aspectos, por exemplod@@meninar em um
texto quantas palavras o compdem.

Contudo, embora separar 0s aspectos que compOdritaaroem
torno da palavra ndo tenha sido algo facil parapesquisadores,
especialmente quando a questdo ensino e aprenuizegia em jogo,
conforme se mencionou, é necessario pensar em asedigarametros
que, pela mesma razdo, facilitem o trabalho de uymesdores,
educadores e aprendizes. Assim, serdo apreseraigimsas propostas
ou maneiras de entender a palavra, como unidadeaupbe textos
e/oucorporalinguisticos.

8 “Most language-utterances, whether spoken or writtiepend for their interpretation — to a
greater or less degree — upon the context in wthiels are used. And included within the
context of utterance, it must not be forgotten, thee ontological beliefs of the participants;
many of these will be culturally determined andyuph normally taken for granted, can be
challenged or rejected.”
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Eggins (2004), com base na abordagem sistémicadefugicda
linguagem (doravante ASFL), prop8e duas grandegjcgbs de analise
da palavra no texto, com o intuito de observar aswmer o desafio que
este apresenta para a compreensdo. De acordo A&fLa as palavras
séo estudadas em duas grandes dimensdes: commpalawontetdo e
palavras funcionais. No primeiro grupo, encontr&ms substantivos
(ou nomes), os verbos, os adjetivos e os advénhiosegundo grupo, as
preposi¢cdes, conjungdes, artigos e pronomes. Miafoente, as
primeiras representam as palavras pertencentesupo dos tijolos da
expressao — os pequenos blocos de significagdas-segundas fazem a
ligacdo desses blocos, compondo unidades maiorgigrmiicacdo. Com
base no numero de cada uma dessas divisdes ecdbsdle diferentes
aspectos -e.g, numero de periodos e oragbes —, busca-se definir
inteligibilidade do texto. Esses aspectos serdoomatos na
metodologia, secdo 3.2.2.1, pois fazem parte divérios utilizados,
nesta pesquisa, para mensurar a complexidadexdos teabalhados.

Nation (2001) apresenta outros modos de olhar pdéxico de
uma lingua, de forma geral, ora enfatizando a éeate ou nimero dos
itens lexicais, ora a recorréncia e a frequénciasd® primeiro olhar
divide-se em quatro formas: podem-se contatoiens os types 0s
lemas e as familias de palavras observando o numero total e
indiferenciado de palavras que comp8em um textsirf\sconsideram-
se todosos itens do texto otokens Cada ocorréncia de palavra é
contada como um elemento, seja ela palavra de (@mteu funcional,
falada ou escrita, tenha sido utilizada mais de wem ou ndo. Em
outras palavras, adpkensserdo as unidades de contagem para se tratar
da quantidade de itens que compdem um texto. Aabdidtade por meio
dostypesdesconsidera as repeticbes de um mesiammento ocorrido
previamente no texto, voltando a atencdo para alitadg® do
vocabulario de algo ou alguén©s lemas consistem em palavras-chave
gue contém o mesmo tema comum a varias palavrasnpentes a
mesma familia de derivacéo e/ou flexdo de um dtto e algumas de
suas formas flexionais correlacionadag, “casa”, “casas”. Subjacente
a ideia do lema, como unidade de contagem, esti¢t@orde carga de
aprendizagem léarning burde, ou seja, o montante de esforco
requerido para aprender certo item lexical. Contag@sar da escolha
do item que sera a palavra-chave e o que é essagalnda suscitarem
guestionamentos, é indubitavel a reducdo que a@demas representa

9 Segundo Nation (2001, p. 7), ao se tratartyoes é possivel perguntar, por exemplo, quantas
palavras comp&em o vocabulario de Shakespeare.
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na definicdo das unidades de aarpus Ainda por esse angulo, estéo as
familias de palavras. De certa forma, elas se afham aos lemas, mas
transcendem sua abrangéncia, pois incluem nao fdnaas flexionais,
mas também as derivadas. Para as questdes consbsésterem varios
itens sob uma mesma palavra-chave, agrupam-ses vt lexicais e,
portanto, reduz-se 0 nimero de unidades; mas, dto me vista do
processo de ensino e aprendizagem, ha que sertaercegitela, pois,
embora o agrupamento facilite a contagem, ele fimna o esforco
cognitivo necessario para o dominio de novos ilerkais de uma
familia. Certamente, a proximidade morfolégica en&atica entre os
itens lexicais contam como facilitadores no prooceds aprendizagem,
mas nao por isso ele deixa de existir (DURSO; SHORE91,;
SCHWANENFLUGEL; STAHL; McFALLS, 1997; NY; CORDIER,
2004).

Um outro olhar sobre o léxico, apresentado pordda{R001,
2008), parte do universo da frequéncia e area de@do, isto é, trata
das palavras de alta-frequéncia, palavras de Wi@gaéncia, termos
técnicos e termos académicos. O primeiro grupouingiuitas das
palavras funcionais e muitas das palavras de cdatellingua inglesa
possui listas de palavras de alta-frequéncia, uaw rdais antigas é
chamadaGeneral Service List of English Worddaborada por Michael
West, em 1953, e comple-se de duas mil familiaspalvras
(CARTER; McCARTHY, 1988). A utilizacdo dessas Istarna-se um
facilitador para a analise das palavras correntesira texto e a tomada
de decisdo de acordo com os objetivos do trabaiuagbgico, por
exemplo. Na lingua portuguesa, ha varios estudos ss palavras na
area da linguistica computacional, desenvolvidog pliferentes
pesquisadores em universidades no Brasil e noiextgalendo-se de
corporadiferentes; alguns estdo disponiveis para acessuarnet €.9,
<http://www.corpusdoportugues.erg <http://www.nilc.icmc.usp.l),
outros em constru¢do, como RORTEXTda Universidade de Nice
(MACIEL, 2005), os trabalhos de elaboracéo deconpusdo portugués
pelo professor Dr. Philippe Humblé e professor Dony Berber
Sardinha (2004, 2005). Contudo, a divulgacdo de uista que
estabeleca quais sé@o as palavras mais frequedesio corrente entre
diversoscorpora orais e escritos, e em varias areas do conhetuiram
gue se sabe, ainda nédo foi elaborada. As razdesrpestar diretamente
relacionadas com as dificuldades na construcacapora, inclusive a
questéo dos direitos autorais.

As palavras técnicas sdo aquelas relacionadagasieate com o
tema e o assunto abordado pelo texto. Assim, famete de dominios
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especificos do contelido e, dentro dessa esferdasfamte comuns. Os
dicionarios técnicos e/ou teméaticos refletem agugéo dessas areas de
vocabulério especifico. As palavras académicas 6empos textos que
circulam no contexto ensino e aprendizagem e t@ndgr importancia
para o progresso e desempenho ao longo da esaQ&uijzpois ndo se
restringem a um dominio especifico do conteldo, pe@passam 0s
textos de diferentes areas.

Essa Ultima diferenciacdo apresentada por NatioB01(2
assemelha-se a distincdo proposta por Beck, McKeew@manson
(1987) em relagdo ao que eles denomir@madas de vocabulario
Segundo o0s autores, o vocabulario compfe-se de dsferas.
Pertencentes a primeira esfera, ter-se-d0 as palavwais basicas e,
dificilmente, argumentar-se-a a favor da necessidiinstrucdo delas
na escola, ou seja, palavras como “cachorro”, |gaérde”, “bala”, “ir”’
(e outros termos do género) sdo exemplos que,devam consideracao
o significado e a frequéncia de uso, dispensanggaakempo dedicado
a instrucdo. A segunda esfera, a mais densa de, todmpreende as
palavras de alta-frequéncia. Sdo palavras de adiéidgeral, nao
pertencentes a um dominio especifico, mas que pEMIMearias
instancias do discurso. Por isso, ganhamstatus de altamente
importantes para o desenvolvimento lexical e, forseguinte, para a
ampliacdo da compreenséo em leitura. A terceiltirealesfera consiste
nas palavras de baixa-frequéncia, pertencenteminids especificos de
contetido. Segundo os autores, esses termos estdodia necessidades
especificas de conhecimento de determinada areaagrendizagem
ocorrerd de forma mais eficiente quando o sujé¥er ta necessidade
e/ou desejo de conhecer a area de conteudo especifi

Parametros que norteiem o que se entende por patéum
implicacdes para o trabalho pedagogico, conformemseacionou e,
dentro desse campo, uma das razfes é a medidatetigibilidade
(readability) dos textos. Embora os estudos referentes a quelsta
inteligibilidade tenham uma longa histéria em paide lingua inglesa e
haja uma tradicao no trabalho do calculo de intiligade dos textos
oferecidos como leitura para as mais diversas etajm trabalho
académico, ao mesmo tempo, ha uma série de puxiles de
mensuracao que variam de forma consideravel entfid ARRISON,
1980; ZAKALUK; SAMUELS, 1988). O trabalho de aval&o do
|éxico de texto teve inicio, na década de 20, ecoméncia do extenso
trabalho de Thorndike a respeito do léxico da lingudas mudancas no
sistema de ensino americano — ampliacdo da esaw}dd média. Por
consequéncia, a preocupacdo com a adequacdo dos tdgrecidos
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para a leitura se ampliou em virtude da diversidaelexperiéncias de
letramento da nova populacdo (CHALL, 1988; STAHDP2). Assim,
ao longo dos anos, desenvolveram-se varios estaoso intuito de
propiciar aos educadores formas de calcular dgitigidade dos textos,
e.g, Dale-Chall formula(1948),Powers-Sumner-Kearl formuld958),
Mugford chart(1970) eFry graph (1977). Essas férmulas baseiam-se,
primordialmente, na complexidade sintatica e seicérdos textos. O
numero de palavras por periodo determina a congadri sintatica,
enquanto a familiaridade e a extenséo das palavsenantica. Embora
algumas dessas férmulas tenham sofrido reformutacdesde sua
criacdo, elas mantém os principios de analisedaaéo utilizadas, mas
com menor intensidade depois da década de 1980 RHE®N, 1980;
ZAKALUK; SAMUELS, 1988; HIEBERT, 2006).

Apesar da importancia de iniciativas e tentativasel estabelecer
uma medida para estudar a adequacdo de um textm @ublico
especifico, considerando que, nas palavras de, statbnhecimento do
significado das palavras afeta todos o0s aspectosoathecimento
linguisticd® (STAHL, 2003, p. 241, traducdo nossa), ha algumas
questdes que necessitam ser reanalisadas nessssgrgarincipalmente,
se a férmula for aplicada a uma obra inteira eyorsoftware i.e.,, a
contagem de silabas e a frequéncia das palavreisgreser vistas com
algumas ressalvas, observando, por exemplo, se radades
monossilabicas séo palavras e que palavras serssas gdéiticos?
Pronomes relativos?), os afixos, como seriam toatad relevancia do
item para a compreenséao geral do texto, entresoutro

No inicio desta década, Hiebert (2005) chama acatempara
diferentes aspectos que se pdem perante a utbizépd ndo) de
métodos de avaliagdo e mensuracdo da acessibili#aden texto e os
reflexos disso no dia-a-dia da sala de aula e olscps educacionais
nos Estados Unidos. Nesse trabalho, entre as \gliias — periddicos e
livios —, Hiebert faz a revisdo de seis periéditasmportantes entre
1991 e 2000, que se dedicam as questbes da leitigando a
identificag@o de propostas elaboradas para estatpalatros parametros
de mensuracdo da dificuldade dos textos que néadédrasulas de
inteligibilidade.

0 “Knowledge of word meanings affects every aspeltrmuage knowledge.”

™ Os periodicos pesquisados por Hiebert (2005) foReading Research Quarterly, Journal
of Literacy Research, Journal of Educational Psyobp, American Educational Research
Journal, Journal of Educational Measurement e SdierStudying of Reading.
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Quatro sistemas adicionais foram identificados egssriodo.
Eles foram elaborados, observando aspectos diéerembs textos.
Segundo Hiebert (2005), em 1994, Hoffman e colabmes?
estabeleceram trés categorias como critériosaplicabilidade
predizibilidadee decodificabilidade- para que avaliadores pudessem
julgar textos propostos para a leitura, em momertaoricos
diferentes no percurso do trabalho com a leituraapicabilidade
julgava o conteudo, a linguagem empregadadesigndos textos; a
predizibilidade incluia repeticdo de padrbes, conceitos familiares
rima, ritmo, cumulatividade de padrbes, por exempl® a
decoficabilidade por fim, observava a evolucdo dos padrdes de
decodificacdo no inicio e ao final do ano letivopésquisadora faz a
ressalva de que esses critérios, entretanto, namfamparados em
construtos tedricos que justificassem a utilizadi@ante de sua eficacia
no processo de ensino e aprendizagem e/odesenvolvimento da
leitura pelas criangas. O segundo sistema, progmst&tein, Johnson
e Gutlohr®, em 1999, focava potencialidade da acuracjas autores
estavam interessados em conhecer o potencial qugaagas teriam
para decodificar textos em decorréncia da instrugéebida. Para isso,
avaliaram a correlagéo entre os elementos dasrpalaes livros-texto
e as instrucbes dadas no manual para os profeseoe®stagios
iniciais do ensino da leitura. Hiebert (2005) paadejue esses
pesquisadores, contudo, abordam somente parte destogs
envolvidas no processo de decodificacdo, deixandm® aspectos a
descoberto. Outro método de estudoardlise da tarefa do texto
visava a identificacdo de varidveis que influenarava dificuldade da
tarefa de leitura apresentada pelo texto. Essensisfoi desenvolvido
por Hiebert e colegd% com inicio em 1999, destacando a importancia
dos processos automaticos para a leitura e congffeate textos. Para
esses pesquisadores, o dominio dos processos digtmsné requisito

2 HOFFMAN et al. So what's new in the “new” basalXo&us on first gradeJournal of
Reading Behaviom. 26, p. 47-73, 1994.

B STEIN, M. L.; JOHNSON, B. J.; GUTLOHN, L. Analyzirbeginning reading programs: the
relationship between decoding instruction and teemedial and special educatjon 20, n.
5, 1999. p. 275-287.

4 HIEBERT, E. H. Text matters in learning to reaBistinguished Educators Serie§he
reading teacher52, 1999. p.552-568.
HIEBERT, E. H.The task of the first-grade textsave state policies influenced the content?
Paper presented at the meeting of the American dfidwmal Research Association, New
Orleans, LA, 2000.
MENON, S.; HIEBERT, E. H.Literature Anthologiesthe task for first-grade readers
(CIERA Report no. 1-009) Ann Arbor, MI: Center fore Improvement of Early Reading
Achievement, 1999.
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fundamental para a liberacdo do sistema cognitara p trabalho com
0s processos de compreensdo. Por essas razdessteies voltaram-
se, inicialmente, para a frequéncia das palaviseus padrbes fonicos
el/ou silabicos (da lingua inglesa), resultando noggsta do indicador
chamado ¢tritical word factor (CWF) (fator de palavra critica). Este
funcionaria como um indice do nimero de palavrdi€ads em um
texto com base em um dado curriculo. Nas palawadiebert (2005,
p. 345, traducao nossa), “[...] textos com palavnasos frequentes e
polissilabicas serdo um desafio para os alunosrguesao leitores
proficientes”, e, além disso, “0 mesmo texto pode tim valor
diferente deCWFs, dependendo do curriculo subjacente em relacdo ao
qual é mensuradd” De acordo com Hiebert (2005), em estudo
posterior, dentre os autores dessa proposta, Hieheontrou poucos
curriculos voltados para o reconhecimento de palamecessitando
inferir parte deles. Essa abordagem lhe possibiltstabelecer, para o
terceiro ano — foco do estudo —, um curriculo ménohe mil palavras
mais frequentes com as flexdesl—-ing e §/-es além da habilidade de
reconhecimento de todos os padrdes vocdalicos devrpal
monossilabas. O Gltimo método encontrado por Higl2&05) é o de
niveis textuais. Segundo a autora, o procedimentseal estabelecer
alguns textos, como marcos para uma série, em cphant;
determinados por especialistas em literatura iiifant processos de
leitura, tem suas raizes em projetos de politickgacionais para os
guais um quadro de especialistas é selecionadedisras também
costumam utilizar o trabalho de especialistas nasttocdo de
antologias. Contudo, essa denominacdo remonta optédica:
Recuperacdo de Leitura, proposta por Petéts@m 1991, a qual
apresenta vinte niveis de recuperacdo de leitufaredciadas em
guatro dimensdes: caracteristicas de impressampasicao do livro;
conteudo, temas e ideias; estrutura textual, euiggm e elementos
literarios. Embora alguns questionamentos sejantopqgsor Hiebert,
em relagdo a validade e a falta de esclarecimeata p aplicacao
dessas dimensdes, a pesquisadora afirma que essdagdm é
popular, inclusive recebendo men¢éo em documeiffitciais.

154 ..] texts with more rare and multisyllabic wosdwill pose a challenge for students who are

not proficient readers. The same text can haverabau of different CWFs, depending on the
underlying curriculum against which is assessed.”

6 PETERSON, B. Selecting books for beginning readeniidren’s literature suitable for
young learners. In DeFORD, D. E.; LYONS, C. A.; RIELL, G. S. (Eds.)Bridges to
literacy. learning from reading recovery. Portsmouth, Niginémann, 1991. p. 119-147.
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As quatro abordagens apresentam limitagOes diantmardfa de
categorizar textos e/ou de proporcionar autonomipesquisador e ao
professor para que eles possam, de forma independarscar novos
textos e avalia-los de modo seguro. Isso mostrascainpasso entre as
necessidades pedagbgicas e as pesquisas na avetande a
necessidade de se estudarem pardmetros acessivedar@s,
especialmente, ao se considerar o professor, [@iseeessita ser capaz
de analisar as dificuldades de leitura e adequdgitextos em seu
trabalho praticamente todos os dias.

As questdes abordadas nesta secdo possibilitanelbeercao
menos em parte, a complexidade para se determimgrecse chama
palavra e as dificuldades para se estabelecerédniasi que facilitem a
mensuracao das dificuldades de leitura e sejantéapiis aos mais
diversos textos. Além disso, fica evidente a imjowia que o
conhecimento a respeito da palavra tem para a eamgéo em leitura,
tanto para quem dela se serve imediatamente -tav feiquanto para
quem por ela realiza o seu trabalho — o professor pesquisador.
Certamente, essa discussado nao tem a pretensgioadtdado todos os
aspectos que dizem respeito ao tema. H4 muito®soytontos que
merecem atengdo ao se tratar do assunto, contudpossivel fazé-lo
agui. Retomar-se-a a questéo, na metodologia, ratee das medidas
de legibilidade para esta pesquisa.

2.3 CONHECIMENTO LEXICAL: AS CHAVES?

O dominio completo do léxico de uma lingua é atgpadssivel de
se imaginar mesmo para um falante nativo — coredier especialmente
as areas de conteudo especificg, termodinamica, construcao naval —,
ou, ainda, as inlUmeras criacbes lexicais que aogreenstantemente,
para se expressarem novas necessidades. Assimiderando as
pesquisas relativas ao léxico, é importante destgoe o adulto
continua agregando, de forma continua, novas irfodes a sua rede de
conhecimentos lexicais, ao longo de toda a vidapaeecendo esse
dispositivo em aberto. Por essas razoes, a prapalgé&conhecimento
adquirido por um individuo sobre o léxico de sngulia materna, mesmo

que em tenra idade, € algo digno de nota (PHYTIAMGE;
WAGNER, 2007).



56

Diferentes trabalhos de pesquisa, em lingua ingldsardam as
dimensdes do léxico de um adulto — e o desenvohtiomgradual do
Iéxico de uma crianca — e variam 0os nimeros queandquantos itens
compdem esse conjurifp porque variam a compreensdo da unidade
basica do cdmputo ou oorpus adotado ou, ainda, os métodos de
testagem (NAGY; ANDERSON, 1984; AITCHINSON, 1987 ARK,
1995). Alguns estudos realizados partem da arddiserporaescritos —
materiais académicos impressos — e, com base netsbelecem
estimativas €.9., NAGY; ANDERSON, 1984). Segundo Nagy e
Anderson (1984, p. 305, traducéo no¥sa)

Determinar o tamanho absoluto do vocabuléario de

um individuo representa mais do que um interesse
puramente tedérico. Se um aluno precisa aprender
8.000 palavras até o ultimo ano do ensino médio,

um programa ambicioso de instrucdo direta pode
almejar cobrir toda palavra. Se, por outro lado, o

namero de palavras a ser aprendido for proximo a
80.000, esse alvo estard além do alcance até
mesmo da mais intensiva instrucdo direta que

poderia ser implementada no tempo disponivel.

Todavia, conforme aponta Nation (2001), estudosmeesuram
0 léxico de falantes nativos adultos sdo escassparale parte dos
existentes — no caso da lingua inglesa — pertencaéaulo 19 e
apresenta problemas. Nas palavras de Pearson teb@mil (2007, p.
282, traducdo nossa), estudos referentes a questdoespecial a
mensuracao, estdo “grosseiramente subnutridos,n#msaos aspectos
teérico e pratica®, reforcando, assim, a necessidade de ampliacdo das
pesquisas.

Por essas razdes, percebe-se a necessidade staba)ezerem-se
alguns pardmetros que norteiem essa concepgdo, omewnm,
arbitrariamente, pois, visando ao processo de ersiaprendizagem, é

" Estima-se que um jovem, em fase final do ensindian&éonheca algo em torno de 45.000
palavras (NAGY; ANDERSON, 1984; STAHL, 1999).

8 “Determining the absolute size of individuals’ ebalaries is of more than purely
theoretical interest. If students must learn 8,0@%ds by their senior year in high school, an
ambitious program of direct instruction might hofme cover every word. If, on the other
hand, the number of words to be learned were dlo$§8,000, this goal would be beyond the
reach of even the most intensive direct instructlmat could be accomplished in the time
available. The absolute size of vocabularies alae implications for theories of learning
and language acquisition.”

194[...] grossly undernourished, both in its theoreti@nd practical aspects.”
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preciso ter uma unidade para o balizamento de tod@balho e b)

propor-se uma mudanca do olhar, considerando n& apanas o que
se observa na tentativa de revelar a sua concrehateo que envolve o
conhecimento que cerca a palavra, a fim de integgsa perspectiva no
ensino em diferentes niveis. Essas questbes saortémfes para o
esclarecimento da perspectiva a ser adotada resjaipa.

2.3.1A competéncia lexical: assunto complexo

A construcéo do léxico de cada individuo ndo depetal fada
madrinha: é processo e, como processo, est atemsacionado com
as experiéncias linguisticas e nao-linguisticas @gaoa um vivencia ao
longo de sua vida. No processo de aquisicdo aplendizagem escrita
da lingua materna, a realidade fisica dessa unjulzldera se apresenta
com caracteristicas distintas de acordo com a naadld, ora oral, ora
escrita, em uso (SCLIAR-CABRAL, 1993, 2002; FINGER-
KRATOCHVIL, 1997). Na modalidade oral, o tratamerdado as
unidades segmentadas das fatias sonoras contiate® pubsequente
armazenamentasioragg € distinto em criangas e adultos (AITCHISON,
1987) ou, ainda, em adultos alfabetizados e nabeatizados.

A formacéo do Iéxico, de acordo com Clark (1995)raresso de
andlise e construcdo do conhecimento sobre difseaspectos das
unidades que o compdem do qual resulta um repeér rotulos e
significados que se modificam a medida que a acogddr da lingua se
processa. Esse conhecimento implica, entre outrasapacidade de
isolar e recortar as unidades do continuo sonosyne&zena-las na
memdria lexical, além de identifica-las em outrdisagdes de uso, e a
capacidade de analisar os constituintes basigs,radicais, flexdes e
outros afixos, além do mapeamento da significagiich das unidades
identificadas e reconhecidas.

Os estudos sobre a aquisicdo do Iéxico revelam asie
caracteristicas sonoras salientes a percepcaordagas — acento e
ritmo — que, portanto, devem guiar o processoahi® armazenamento
das unidades, no léxico mental, diferem da peraeqgé os adultos tém
e, por conseguinte, das unidades que armazenarditerafura aponta
que, com base em apenas uma exposicéo ao iterallagio, a crianga
passa a construir algum conhecimento sobre aqualade, ou seja, ela
€ capaz de capturar parte do significado globaneencional, processo
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esse chamado de mapeamento rapidpid mapping (MILLER;
GILDEA, 1987; CLARK, 1995). Assim, tomando por bassses
elementos, armazena, paulatinamente, um grande ralnue
informacdes que vao compondo as entradas lexibds. 0 modesto
vocabulario, estimado em quinhentas palavras, do®pos dois anos
da aquisicdo (BARRET, 1995), sofre um aumento egpoial tanto em
sua forma receptiva quanto produtiva nos anos egeesn. Ao longo do
processo de aquisicdo pelas criancas, essas usidadem passar por
uma reorganizacao gradual, que pode levar mesasas, resultante em
um léxico mental semelhante ao dos adffitesos quais, por sua vez,
apoiam-se em outros elementos da unidadg,0 inicio e o final das
palavras (AITCHINSON, 1987; CLARK, 1995). Esse #usé
perceptivel diante das unidades lexicais produzjuilas criancas —
supergeneralizacfes, sobreposi¢cdes parciais, @umires — que revelam
o trabalho de analise e construcdo de conceitgsauesso de aquisi¢ao.
Percebe-se uma elaboracdo que transcende as guémtdigicas e
estende-se as morfoldgicas, sintaticas e semangieeceptivel também
pelos préprios comentérios feitos pelas criancheesa lingua (CLARK,
1995, p. 403) e se soma ao desenvolvimento cognijiwve possibilita a
elas a andlise, modificacéo e (re)elaboracédo gassentacdes mentais.

A aprendizagem do codigo escrito e 0 aumento exymigledo
numero de unidades que necessitam ser armazenadts disponiveis
para a recuperacgao rapidatfieval) tém sido arrolados entre os aspectos
gue geram a necessidade de uma reorganizacéo tnéss rdo 1éxico
mental. A estratégia de armazenamento por paditddsas e acentuais,
possivelmente, acarretaria demandas mais complexasalvez, mais
longas — no processo de recuperacéo das unidaskss Becessidades
levam & reestruturacdo com base em outros par&rigfaglos a pauta
acentual, somando-se, assim, o conhecimento obtghutir do registro
escrito, no caso das linguas que usam os sistelfadgtEos, isto é,
grafémico-fonologicos.

Em decorréncia desse mesmo fator, ou seja, aadalitsica visual
e as convengdes em torno do codigo escrito, estabst uma distingdo no
conceito das unidades lexicais que compdem a liegti@ os adultos
alfabetizados e os analfabetos. A nocdo dos dlfalles é forjada pelo
contato com a representacdo visual das unidadegiugas palavras, 0s

2 |mporta esclarecer que o desenvolvimento do léxicadulto continuara a ocorrer por toda a
vida, sendo a memoria lexical um componente abEgse aspecto € uma das limitagdes da
aquisicdo por parte do adulto quando comparadmager, pois a aquisicdo ndo ocorrera por
exploséo.
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segmentos escritos e separados por espacos eno lpassam a ser
identificados como unidades (“palavras”) (SCLIAREBRAL, 2003).

A compreensao a respeito da natureza do Iéxicccdascas e
suas peculiaridades, quando comparado ao Iéxicoadokos — com
diferencas ainda maiores se eles forem alfabetizadorna-se valiosa,
pois possibilita entender, avaliar (e até mesmosomamn) o processo de
construcdo dessa competéncia fundamental para enwdgimento
linguistico. Por essas razfes, varias pesquisassqudedicaram de
alguma forma ao tema tém destacado que, a medalaegaestuda e se
aprofunda o conhecimento sobre o léxico de umaidingercebe-se que
sua construcdo faz parte de um processo e, comm&al pode ser
entendida como uma relac¢do de tudo-ou-nada. Agarantevidencia-
se uma relacdo em cadeia, intrincada e complexa,squforma de
maneira incremental, ou seja, ndo € instantaneamapnte(e)ndida,
sendo necessarias varias exposi¢cdes e/ou contatm dtem lexical a
ser adquirido (MILLER; GILDEA, 1987; CARAMAZZA, 19
NAGY; SCOTT, 2004).

Alguns pesquisadores tratam da compreensdo daepatuto
conhecimento lexical, abordando diferentes aspegte compdem, ou
seja, duas dimensdes: a amplituded e profundidade bfeadth. O
primeiro relaciona-se ao nimero de unidades qumdividuo adquire e
que poderia ser equiparado, figurativamente, a longa lista que,
desde o inicio do processo de aquisicao da lingnag@o para de
crescer (SLOBIN, 1980; BARRET, 1995), enquantoguseo liga-se a
riqueza das representa¢cdes mentais dessas unilgdesspectros sdo
maledveis a fim de incorporar constantemente navaasnces de
significacdo (SPIRO et al., 2004; PERFETTI, 2007).

Richards (1976) apresenta oito pressuposicdes eitesda
natureza da competéncia lexical que compfem esseeito rico de
vocabulério, a primeira enfocando o aspecto daitudple as demais, 0
aspecto da profundidade:

a) o falante nativo de uma lingua continua a expageu
vocabulario na idade adulta, enquanto que, coniyganante,
h& pouco desenvolvimento da sintaxe nesse per(@dautor
focaliza, nesse primeiro tépico, o0 aspecto extensdo
vocabulério, na adicdo constante de novas palgalasadulto
por meio da leitura, do trabalho e de outras atoléd, mesmo
sendo a infancia o periodo primordial do desenrwvito
conceptual;
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b) conhecer uma palavra significa saber o graualeapilidade de
encontra-la na fala ou na escrita, implicando dises de
conhecimento: frequéncia e colocagéo. O falanigmeétcapaz
de classificar a frequéncia com que determinadavglcorre
em niveis distintos e de reconhecer a colocacan delseja, a
probabilidade de a palavra estar associada a outras
sintagmaticamente.g.,a palavra carne podem ser relacionadas
as palavras “dura”, “macia”, “bem-passada”, “notpdn

¢) conhecer uma palavra implica conhecer as lid@agmpostas
ao seu uso de acordo com as variagbes funcionais e
situacionais — variacdo temporal, geografica, $oéiea ou
modo do discurso. Essas limitacdes dizem respefio a
caracteristicas de variedades e de registros ajastes feitos,

a fim de preencher as demandas da ocasiao;

d) conhecer uma palavra significa conhecer o cotapanto
sintatico a ela associado. Em outros termos, nesegssaber as
propriedades estruturais e gramaticais da paléat@.esse que
questiona a divisdo tradicional entre vocabulagoaenatica;

e) conhecer uma palavra requer o conhecimento clasa$
subjacentes de uma palavra e as derivacoes e sl@xdsiveis
a partir dela;

f) conhecer uma palavra pressupfe conhecer a esdssdciacdes
entre essa palavra e outras palavras na linguagjey suas
relacbes paradigmaticas;

g) conhecer uma palavra significa conhecer seu w@mantico
ou seu significado denotativo;

h) conhecer uma palavra significa conhecer muitasdiferentes
significados associados a ela ou seus significaglostativos.

Nagy e Scott (2004), em trabalho mais recente saptam cinco
aspectos que compreendem a complexidade do cordreoivocabular,
reconhecidos por pesquisadores da area.

O primeiro foi denominadmcrementalidadd€incrementality, ou
seja, conhecer uma palavra é uma questdo de gnaéis de tudo-ou-
nada e, por isso, desenvolve-se em varios estadiosiatureza
incremental da palavra tem sido expressa pela pigigmde uma escala
lineaf* e representa um avanco sobre o quadro do conheoirnelo-

2 Um dos estudos mencionado por Nagy e Scott (20@#) varios outros artigos é o de Dale
(1965), em que ele propde quatro estagios de cionéeto da palavra em que o sujeito: (1)
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ou-nada da palavra. Entretanto, outros estudostaqgims E)or Nagy e
Scott (2004) sugerem a existéncia de outros infges? A Visdo
incremental ajuda a explicar como, por intermédicdntexto, pode-se
ganhar, incidentalmente, uma grande gama de conéetd vocabular.
Todavia, salienta-se a necessidade da ocorrénciarni®s encontros
com a palavra-alvo, em diferentes contextos de pspa que um
conhecimento razoavel seja construido.

O segundo aspecto relaciona-sepa@lissemia O fato de as
palavras possuirem mais de um significado e assumiferentes
sentidos em seus usos acarreta uma complexidadaiticag
consideravel no momento de uma consulta ao didmn@utro ponto a
ser considerado é a variacdo da distancia entsigogicados de uma
palavra (ANDERSON; NAGY, 1991). Por serem as paavr
inerentemente flexiveis, seus sentidos precisaefoirderidos com
base no contexto em que ocorrem, mesmo que sedeaflavras
familiares.

O terceiro aspecto se refere raultidimensionalidadedo
conhecimento das palavras. Embora para alguns gitopdesse
conhecimento tenha sido expresso por meio de urta @imensao
ou, ainda, por meio de um continuo, variando donhoen” ao
“completo”, h4 tempo se reconhece que o conheciomentabular
compde-se de dimensdes multiplas (KAMEENUI; DIXON;
CARNINE, 1987). Essas dimensdes envolvem o caratalitativo do
conhecimento da palavra, ou seja, 0 conhecimerddfatanas falada
e/ou escrita, do comportamento gramatical e deceglo, do registro
estilistico das relacdes semanticas que estabedates outros. Esse
conjunto parcial de caracteristicas possibilita windo da abrangéncia
desse ponto.

O aspecto seguinte foi chamado ideer-relagdo e envolve as
relagcdes de significacdo entre as palavras. Na&ggoe (2004) criticam
as abordagens de ensino e de mensuracdo de vozafritds com base
em unidades isoladas de conhecimento, chamandengaat para a
importancia da relagéo entre o velho e o novo,efa, & importancia de
ligar o que esté sendo visto pela primeira vezadsvpas e aos conceitos
ja construidos. Ao se considerar o Iéxico um siateaberto,

nunca a viu antes; (2) ja a ouviu, mas ndo sabeeoetp significa; (3) reconhece-a no
contexto como relacionada a...; e (4) conhecera. be

22 Em pesquisa de Durso e Shore (1991), alunos witéeos foram capazes de diferenciar
entre 0 uso correto e incorreto de palavras, eral@significantemente maior do que o
acaso, mesmo para palavras que julgaram, anteritemedo serem de forma alguma
palavras reais da lingua inglesa. (trabalho meadiotambém por NAGY; SCOTT, 2004).
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interconectado e em continua mudanca, vale ressakaa exposicdo a
um texto e seu conjunto de palavras, de forma &dpexrs novas,
provavelmente contribuird para alargar e/ou apddumm conhecimento
a respeito de outras palavras que ndo estao r@ teas que de alguma
forma compartilham conexdes com as anterfres

O ultimo aspecto trata daeterogeneidadeEsse é outro tipo de
complexidade no conhecimento vocabular, pois “® fde o que
significa conhecer uma palavra depende de quedippalavra esta se
falando® (NAGY; SCOTT, 2004, p. 578, traducdo nossa). O
conhecimento de palavras comou seé diferente do conhecimento de
termos comdipoteseou fato.

Como se pode observar, Richards (1976) e Nagy & &094)
assemelham-se muito nos aspectos que arrolam cenengentes a
natureza do conhecimento lexicad.g, as diferentes dimensbes
envolvidas no conhecimento vocabular, e eviden@artantos fios que
tecem essa intrincada rede de relagdes, revelande, (
independentemente do aspecto que se destaque:

As palavras sédo indispensaveis. Sem as palavras, 0s
falantes estdo de lingua presa. Sem elas, eles ndo
podem exemplificar os padrdes sintaticos, a
estrutura morfolégica, ou mesmo os padrdes
sonoros de sua lingua. As palavras, em resumo,
oferecem os primeiros meios linguisticos para
veicular o significado (CLARK, 1995, p. 393,
traduc&o nossa)

Com base no que foi exposto sobre a natureza dreconento
lexical, torna-se mais compreensivel a razdo déagar diferentes
formas de se estudar e se entender algo que é@tméreomunicacéo e a
linguagem e, a0 mesmo tempo, ndo é evidente e taopasto de
forma univoca — mesmo no &mbito dos estudos dad{ggm).

2 Os autores discutem o trabalho de Laundauer e Bui®97): uma simulagdo da
aprendizagem de palavras a partir do contexto.riglegagy e Scott (2004), essa pesquisa
subestimou o potencial da inter-relagdo do conheminlexical. Mas, ao mesmo tempo, um
de seus achados mais interessantes relaciona-ftoade trés quartos da aprendizagem
resultante doinput de um segmento do texto ocorrer para palavras e estavam
contempladas no segmento.

2441 ] the fact that what it means to know a waddpends on what kind of word one is talking
about.”

% “Words are indispensable. Without words, speakams tongue-tied. Without them, they
can't exemplify syntactic patterns, morphologicalisture, or even the sound patterns of
their language. Words, in short, offer the priméinguistic means for conveying meaning”.
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Pode-se perceber, diante do quadro ora apresenta@oas
praticas tradicionais de ensino de vocabulario, emdo da
complexidade da tarefa ndo sdo suficientes e efetigm sua
totalidade. O conhecimento que os alunos constrem precisam
construir sobre as palavras € muito mais complexguk qualquer
momento de instrucdo académica,, instrucao direta, poderia dar
conta (CRONBACH, 1942; RICHARDS, 1976; STERNBER®83;
NAGY; SCOTT, 2004). Além disso, ao se observar temsdo do
Iéxico em construcdo, percebe-se que seriam masapalavras a
serem ensinadas, uma a uma, e que seriam necssgéiitplos e
variados encontros com a mesma palavra, tornantioeda, sob o
aspecto pedagdgico, inviavel. Por essas razdesorams instrugdo
explicita (ou direta) de vocabulario ndo deixe elesua valia e ndo
deva ser excluida do trabalho de sala de aula ecedmente, para
dominios de conteludo especifico — sua maior carigd@m e énfase
devem estar no desenvolvimento do conhecimentoepiomental
(saber como) e condicional (saber quando e por goépue no
declarativo (saber o qué). Em outros termos, ordedeimento de
habilidades metacognitivas e metalinguisticas reitzeser o foco no
desenvolvimento do conhecimento vocabular. Nasvpatade Nagy
e Scott (2004, p. 580, traducdo nossa):

Se os alunos devem ter papel ativo na aprendizagem
de palavras e assumir responsabilidade crescente
por seu préprio desenvolvimento vocabular, eles

necessitam de, pelo menos, alguma informacgéo
sobre a natureza do conhecimento vocabular e dos
processos pelos quais ele é adquiffdo.

A partir do que foi exposto, Nagy e Scott (2004prdbm a
importdncia da consciéncia metalinguistica no mece de
conhecimento da palavra. Do ponto de vista dosresit@ capacidade
metalinguistica é a capacidade de refletir e mdenipas caracteristicas
estruturais da lingua e a metacognicdo, a consaiénz controle que 0s
individuos tém sobre os processos cognitivos de aguandizagem,
podendo se considerar a capacidade metalinguistieasubcategoria da
metacogni¢cdo (GOMBERT, 1992; NAGY; SCOTT, 2004).

% «If students are to take an active role in wordrteng, and assume increasing responsibility
for their own vocabulary growth, they need at lesmhe information about the nature for
word knowledge and the processes by which it isiaed.”
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A consciéncia fonolégica tem recebido muita atenghis
pesquisadores; entretanto, outras pesquisas téondaado que ela ndo
€ o0 Unico tipo de consciéncia metalinguistica aeagenhar papel
importante na tarefa de leitura, chamando a atepaé® a consciéncia
morfolégica (NAGY, 2007; CARLISLE, 2007) e a cor&gutia sintética,
por exemplo (WHITE; POWER; WHITE, 1989; NAGY et,dl989).

De acordo com Nagy e Scott (2004, p. 582, traduggsa):

O contexto e a morfologia (partes das palavras) séo
as duas maiores fontes de informacéo imediatamente
disponiveis para o leitor que se depara com uma
palavra nova. O uso efetivo do contexto, como 0 uso
efetivo da morfologia, requer algum grau de
consciéncia metalingtiistiéa.

Assim, o desenvolvimento da capacidade metalingajssob
varios aspectos, viria a acrescentar ganhos aessoale depreenséo e
construcao do sentido das palavras (GOMBERT, 1992).

Outro aspecto que, de acordo com esses pesquisaders
demonstrado a importancia da consciéncia metabtigaié o uso de
definicbesg.g.,as dicionarizadas, relacionado especialmenteaaadso
das criangas quando lhes é necessario considsiiage ou a estrutura
das definicBes para o processo de construcdo tidsehcrescente-se a
isso o fato de os aspectos relacionados aos usosmaimente, ndo
estarem contemplados nas defini¢des.

O somatorio dos aspectos mencionados permite esrtead
menos em parte, a configuracdo complexa do quaolsopdocessos
envolvidos na aquisicdo do conhecimento das padavea a
necessidade de ampliar a compreensao de aspedatiisadares
fundamentais para a composicdo da argamassa daeté@mo@
lexical (e para a construcdo dos sentidos em Bitwr contexto, a
morfologia e o dicionario. Esses trés pontos saéarmmportantes
para que se construam capacidades metacognitivetadinguisticas
que contribuam com as demandas no processo deraleiuy
certamente, necessitardo de ensino sistematico paraseu
desenvolvimento. A eles dedicam-se as se¢des geguin

27 «Context and morphology (word parts) are the twaajon sources of information
immediately available to a reader who comes acebsew word. Effective use of context,
like effective use of morphology, requires somelleflsmetalinguistic awareness.”
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2.3.2 Contexto, morfologia e dicionario: aspectos fundaenmtais a
competéncia lexical (e sua aprendizagem) e a conexa
vocabulério-compreenséo

Ao longo das leituras feitas, para a revisdo @ealitira, sobre o
vocabulério em seus diferentes prismas, fica etéderacordo entre os
pesquisadores em relagdo a importancia do desémeslio da
consciéncia metalinguistica para um dominio efteiea efetivo da
linguagem. Nagy (2007) pontua que, no campo daurdit a
disseminacdo do termo consciéncia fonologica pitissil) para muitos,
o tornar-se ciente da existéncia de ao menos uondip consciéncia
metalinguistica. Porém, é importante esclarecer gueonsciéncia
metalinguistica se subdivide em outras subcategjdrstabelecidas a
partir das unidades da estrutura linguistica espetito das quais se pode
pensar e/ou manipular. Considerando essas essutamanbert (1992)
aborda a consciéncia metalinguistica sob varios oggEs:
metafonoloégico, metassintatico, metalexical e  nsetadintico
(conjugados), metapragmatico, metatextual, e uimdlltue se dedica a
consciéncia metalinguistica e a lingua escritaufieie escrita). Quando
se reflete a respeito dos conhecimentos envolvitbsaquisicdo do
conhecimento lexical (NAGY, 2004; RICHARDS, 197@preende-se
em parte a complexidade e o intrincado dos prosegsplicados,
revelando a amplitude da tarefa cognitiva que gubinimpde aos
sujeitos. Essas consideracdes sdo importantesg@emmitem ampliar
a reflexdo sobre as relagbes entre a consciéncialimgeiistica e a
aquisicdo do conhecimento lexical e entre a consEiémetalinguistica
e a compreensdo em leitura, bem como repensatieagpédagodgica no
processo de ensino e aprendizagem de vocabulégsaRa-se, mais
uma vez, que a instrugdo direta ndo pode ser abaddp mas em
virtude do grande numero de palavras a serem apeengdara um bom
dominio da lingua (NAGY; ANDERSON, 1984) e as difggas
individuais no processo de aprendizagem de palagdeSH, 2003;
JENKINS; MATLOCK; SLOCUM, 1989) e, em decorréncajacuna
que se estabelece entre os estudantes bamkgroundsdiferentes de
conhecimento lexical, a cada ano escolar (NATIOMGEL, 2006;
SHEFELBINE, 1990; STAHL; FAIRBANKS, 1986), necessfie
direcionar o trabalho para o desenvolvimento de addpdes

% Vale esclarecer que essa subdivisdo é de natpedagdgica, pois normalmente tem
agrupado estudos relacionados uns aos outros (GEGNVIBE92).
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metacognitivas, como a consciéncia metalinguistitsendo a atenuar
0s contrastes do quadro retratado pelas pesquisas.

Direta e estreitamente vinculada esse, evidencia-se outro
posicionamento comum, entre Vvarios pesquisadores taioa: a
importancia do contexto, da morfologia e do diciam@ formacéo de
estratégias, ao processo de aquisicdo de conhdointexical e a
compreensédo em leitura, como processos graduaisomgo prazo. Essa
visdo, por sua vez, tem fomentado a pesquisa, docara um, ora outro
aspecto, ora dois deles em conjunto, e tesnriquecido,
significativamente, a compreensdo em torno da @dmextreleitura e
vocabulario (CAIN; OAKHILL; ELBRO, 2003; CARLISLE,2007;
EDWARDS et al., 2004; GRAVES, 2004, 2006; GRAVESAW S-
TAFFE, 2006; KUHN; STAHL, 1998; NAGY, 2007; NAGY;COTT,
2004; NATION, 2001, 2008; NIST; OLEJNIK, 1995; STAHNAGY,
2006; SWANBORN; DE GLOPPER, 2004). Dedica-se atenca
seguir, a alguns estudos voltados ao uso dos todspanentes
mencionados, o0s quais tém sido designados nalitaraspecifica como
estratégias de aprendizagem de palavras (GRAVEGG; 26TAHL;
NAGY, 2006).

2.3.2.1 Contexto

O contexto tem sido considerado uma, sendo a mgsriante
fonte de informag@es para a aquisicdo de conhetinkexical. Desde a
década de 1980, varios estudos tém sido dedicadaprafundamento
da questdo (KUHN; STAHL, 1998; SWANBORN; DE GLOPRER
2004). Sternberg e Powell (1983) foram os primgiesquisadores que,
ao estudar a compreensao verbal, destacaram na@dnggortancia do
vocabulério para as habilidades verbais e pararendizagem, mas
também o relevante papel do contexto para a agoisie conhecimento
lexical. Desde entdo, varios estudos foram deseided, 0s quais
reiteram que “[...] a maior parte do vocabulariapgendida a partir do
contexto®™ (STERNBERG, 1987, p. 89, traducdo nossa). Esse
pensamento recebeu o amparo da pesquisa de NaggiezsAn (1984)
sobre 0 numero de palavras diferentes encontradasmeteriais
escolares impressos em lingua inglesa. Essa pasmislou que os
individuos sdo expostos a, aproximadamente, oitentaito mil e

2941...] Most vocabulary is learned form contéxt
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quinhentas familias de palavras distintas, na asahirante 0 ensino
fundamental até o final do ensino médio. Assimjnmesse que se
aprendem em torno de 50% dessas familias de pslaswaseja, por
volta de quarenta e cinco mil, em média, trés altyras novas por ano.
Esses numeros, quando considerado o contexto easipoendizagem
escolar, indicam a inexequibilidade do ensino ég il novas palavras
por ano. Em contexto ensino e aprendizagem, exinemiz favoravel e
planejado para o ensino do Iéxico, seria possivaekinar,
sistematicamente, entre trezentas e quatrocentasgmno curso de um
ano (NAGY; ANDERSON, 1984; NAGY; ANDERSON; HERMAN,
1987; SNOW,; KIM, 2007; STAHL; FAIRBANKS, 1986; STAH
1991, numero esse que fica longe da estimativa fiedtviamente de trés
mil palavras. Por isso, se é impossivel ensina e8mero de palavras,
de forma sistematica, a alternativa mais plausipala justificar o
incremento na aprendizagem, € considerar a apeagyatizincidental por
intermédio da interagdo verbal e da leitura nogipldé encontros em
que se aprende pelo contexto. Em outras palavresyrendizagem
incidental ocorre sem estar planejada. Contudoecimente em
relacdo a leitura, isso s6 se efetiva se houverlaitor com certas
habilidades, variedade de textos e temas e voluedeiura que
propiciem essa aprendizagem (NATION; NORBURY, 2005)

Quando essas condicbes ndo sao satisfeitas, ddoacom
Graves (1987; 2006) e outros pesquisadores (CAIDO92 CAIN;
OAKHILL; ELBRO, 2003; HART; RISLEY, 2003), forma-sa cada
ano uma lacuna de aproximadamente 4.000 palavias em leitor-
aprendiz de alto desempenho e um leitor-aprendat® desempenho,
salientando-se que essa lacuna aumenta exponeacial@o longo da
trajetoria académicae., instaura-se o “Efeito Mateus” (STANOVICH,
1986; SCHEFELBINE, 1990): o rico fica cada vez mas e 0 pobre,
cada vez mais pobre. Esse fato chama a atenci@ peeessidade de
formar-se um aprendiz eficiente e independenta {3so, 0 dominio
de estratégias tem papel decisivo. Vindo ao engordessas
expectativas, as pesquisas tém verificado que é&ivabsensinar
maneiras de utilizar o contexto para construirrimiacdes a respeito do
vocabulario (BAUMANN; KAME'ENUI; ASH, 2003; KUHN; SAHL,
1998; SWANBORN; DE GLOPPER, 2004). Em um estudoamet
analitico sobre a aprendizagem de vocabulério #r o contexto,
Swanborn e De Glopper (2004) verificaram que em sdmencontro
diferentes aspectos da palavra ocorrem, muitas syede forma
incidental (0o que reforca o aspecto incremental cdastrucdo do
significado das palavras); estudantes com niveigitiga mais altos e
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em séries mais avancadas se beneficiam mais d@xtonpara a

resolucdo de problemas de vocabulario; textos eenagpropor¢cédo de
palavras desconhecidas € menor facilitam a aprageiia pelo contexto;

por essas razdes, salientam que o contexto piEmisEbjeto de ensino e
de novas pesquisas, inclusive pesquisas compaatiservando em
diferentes culturas, as formas de trabalho cormeego.

Apesar de se reconhecer a importadncia do contes@ p
incrementar o conhecimento lexical, deve-se regisfue alguns estudos
também tém apontado certas limitacbe€mprego dessa estratégia. As
mais significativas delas relacionam-se a divedada a variacdo de
informacdes apresentadas pelo contexto, pois @sesupreocupam-se
mais com a adequacgédo das palavras para o seugablicdo que com
explicacbes (STAHL; NAGY, 2006), variando, assim, goau de
transparéncia dos contextos.

Contudo, pondera-se que, diante da impossibilidiedastrucéo
direta desuprir as necessidades de ampliacdo do conhecintkEnto
Iéxico, vale investir no dominio das pistas quentexto pode oferecer
e na capacidade de avaliar a (in)suficiéncia ddeste para a
compreensao do texto, comportamento esse necessaésperado,
tratando-se de um leitor estratégico.

2.3.2.2 Morfologia

Considera-se a morfologia outra fonte de informagasposicdo
do leitor e/ou deoestudante no processo de aquisicdo de conhecimento
das palavras e uma estratégia importante a semddmi Assim como a
depreensdo de pistas contextuais, a analise daactardsticas
morfolégicas da palavra precisa ser compreendidapesspectiva
incremental da aquisicdo do conhecimento da palavreomo um
aspecto que se desenvolve de modo gradual e @téeienal com varios
outros, e.g, a consciéncia fonolégica e outras capacidades
metalinguisticas (CARLISLE; STONE, 2005; TYLER; NX(1989), e
a prépria maturidade e experiéncia em leitura (ANGL1993;
BAUMANN; KAME'ENUI, 1991; CARLISLE; KATZ, 2006).
Contudo, isso ndo significa que dispensa qualouend de instrucéo
sistematica, podendo ser relegada a um desenvaitonfeatural’ ou
espontaneo (CARLISLE, 2007; NAGY; DIAKIDOY; ANDERSOQ
1993).



69

Os morfemas séo considerados as menores unidadégda
dotadas de significacdo. Desde muito cedo, as gamrrevelam
conhecer um certo elenco dessas unidades, por daejoroducéo,
pois dele se servem ndo sO estabelecendo novasirmamyibs para
expressar idéiags quais lhes faltam rotulos disponiveis na memoéria
mas também depreendendo regras de uso, perceptivass
supergeneralizacbes de morfemas flexionais no gerde aquisicao
da linguagem (BERKO GLEASON, 1993; CLARK; CLARK, 7B,
SCLIAR-CABRAL; MASSOTI; ROLDAN, 1978). A trajetoriade
estudos relativos ao conhecimento morfolégico e papel na
aquisicao da linguagem é mais longa e, por conseip® limite de
idade é mais avangado bem como o nimero de pesctisaior se
comparados a area da leitura; apesar disso, podéirsgar que as
duas areas — a aquisicdo da morfologia e a letumecessitam
estabelecer um didlogo mais intenso diante da itApoia dos
conhecimentos morfoloégicos para o desenvolvimeatahpacidades
linguisticas e metalinguisticas, tanto na modakdadal quanto na
modalidade escrita da lingua (TYLER; NAGY, 1989).

As pesquisas voltadas ao reconhecimento e a congieala
palavra com foco no conhecimento morfolégico a siéeve acesso
salientam a necessidade de intensificar os estndosrea e de
ampliar o tempo dedicado ao assunto no process@ndéo e
aprendizagem em virtude do papel importante que esshecimento
pode ter para as habilidades linguisticas, entas, &d compreensao
em leitura. Busca-se, a seguir, apontar alguns caspeque se
destacam nas pesquisas.

Os resultados de diversas pesquisas tém evidencipeo
caracteristicas diferentes do conhecimento moricdddesenvolvem-se
em momentos distintos da aquisicdo da linguagemGAN, 1993;
BERKO GLEASON, 1993; CLARK; CLARK, 1977; SCLIAR-
CABRAL; VOLPATO, 1997; TYLER; NAGY, 1989). Grandeapge dos
morfemas flexionais de plural em portugués, pomgde, de acordo
com a variedade social da crianca, sdo dominades ate iniciar a
alfabetizacdo (SCLIAR-CABRAL, 1978). Em lingua iagh, além de
morfemas flexionais, encontram-se, na fala préatfaacdo, também
alguns morfemas derivacionais produtivos, como eo — driver,
"storyet' (CARLISLE, 2007). Outros estudos apontam, no motaque
h& aspectos do conhecimento morfoldgico que podanverificados
apenas mais tarde, com inicio em torno dos oits,an@ando se constata
uma explosdo do vocabulario. Isso foi percebidpe&slmente, em
relacdo aos morfemas derivacionais (ANGLIN, 1998| ER; NAGY,
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1989; WHITE; POWER; WHITE, 1989), indicando, poreaxlo, a
impossibilidade da aprendizagem, uma a uma, dasnaal que passam a
integrar o léxico. Ndo se tem a intengéo de toraatidp no debate da
“fertilidade versus futiidade” em que se tenta demonstrar que a
instrucdo direta é mais efetiva do que a aprendimagor meio do
contexto e vice-versa. Partilha-se o ponto de via Baumann,
Kame’enui e Ash (2003) e Graves (2006por exemplo, em que 0S
pesquisadores adotam uma posicdo equilibrada didwodgetipos de
conhecimento e estratégias necessarios ao etisinocabulario. Varios
pesquisadores defendem a necessidade de invesinenaompreensao
dos processos de aquisicdo do conhecimento moidologpoiando-se
nos indicios de impulsionarem o desenvolvimento luasilidades de
leitura. Passa-se, entdo, a discutir alguns re®dtgue apontam para
essas questodes.

Carlisle e Fleming (2003) estudaram o surgimentes do
processos lexicais que podem ser a base para aiguido
conhecimento morfolégico e a relagdo desses prosesem a
compreensdo em leitura. Segundo o0s pesquisadoegs, gue a
decomposicdo das palavras complexas ocorra, osvidadis
necessitam acessar as representacées dos morfaenas gompdem,
ou seja, a ativacdo dos constituintes ocorreranam dependendo
das representacfes existentes na memoria lexiaab €las existam,
0 acesso aos morfemas facilitara a sua identifcagd respectiva
significacdo basica. Esse processo, no entantoendepa da
gqualidade da representacéo construida e armazeaagd@moria. Por
essas razles, cré-se que no infdcestagios em que as palavras séo
tratadas de forma global. A partir da experién@en@ palavra — e
sua familia de derivacdo —, enriquecem-se as reptagdes mentais
e facilita-se o trabalho com a palavra nas ativdatinguisticas e
metalinguisticas. Os sujeitos da pesquisa foramoalulo 1° e do 3°

30 Nagy e Stahl e colegas, em diferentes estudosndefam por muitos anos que, diante do
volume de palavras aprendidas anualmente pelascasae dos precarios momentos de
instrugéo a respeito da palavra, a explicacdo plaissivel para o aumento do vocabulario
dever-se-ia a aprendizagem incidental por meio altexto. Considerando o nimero de
palavras a serem ensinadas, os defensores dacéquiglo contexto passaram a chamar a
instrucdo direta de abordagem futil. Por outro Jadeck e McKeown e colegas
posicionavam-se a favor da instrucdo direta, censdh uma abordagem fértil de
vocabulario, chamando a atengéo para a opacidade-eonfiabilidade do contexto para a
compreensdo de novas palavras (BAUMANN; KAME'ENUU1991; BAUMANN;
KAME’ENUUI; ASH, 2004). Esses mesmos pesquisadagssumem, mais tarde, sem
renunciar totalmente a suas posi¢es anteriorea, Wisdo mais balanceada a respeito da
instrugéo, considerando necessarios tanto a idstrdgeta quanto o desenvolvimento da
aprendizagem pelo contexto (BECK; MCKEOWN, 2007AHL; NAGY, 2006).
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ano. Os alunos do 3°, comparados ao do 1° e, emsaogsgrupos,
aqueles com melhor desempenho em leitura, demoastreambém
uma habilidade maior para lidar com as tarefas gstgs a medida
gue se aprofundou a complexidade da andlise ratpertsse
resultado foi atribuido a acessibilidade da represgio dos
constituintes morfolégicos na memdria, a qual é maandida como
indicadora das habilidades de compreensdo em deifdDs mesmos
estudantes foram testados, outra vez, dois anassleps resultados
revelam que os com melhor desempenho em algures teatprimeira
fase,e.g, decomposicdo dos constituintes para chegar anigéés”,
independentemente do ano escolar, obtiveram melhmsultados
nos testes de compreensdo em leitura no segund@moniEsse ndo
foi o Unico beneficio presumido a partir do conhemito
morfolégico. Confirmando os resultados dessa pssguiem
posterior, Carlisle e Stone (2005) demonstraram mesmo 0s
alunos iniciantes parecem se beneficiar da esaunorfologica das
palavras quando ela é de alta-frequéncia e traespr.e., a familia
de derivacao, cujo radical ocorre com regularidad®, apresentando
mudangas morfémico-fonolégicag.g, confess confessionversus
nature natural (Nagy et al., 1989)). Apesar disso, em ambos os
estudos e em Tyler e Nagy (1989), os alunos damssénais
adiantadas solucionam com mais acuidade as tagfhsitadas,
independentemente do tipo de problema que encontfeug,
opacidade na estrutura, formacdes (in)adequadasesEresultados
tém sido interpretados como indicativos de que phecimento a
respeito das caracteristicas morfolégicas da lingmserge em
momentos distintos, e uma das razdes pode ser diagap da
experiéncia com a palavra escrita, permitindo @meecimento dos
elementos ortograficos que ndo variam, mesmo didatenudanca
fonoldgica, no caso da lingua inglesa, por exemplo.

Reichle e Perfetti (2003) e Perfetti (2007) cornamo com a
ideia de que o conhecimento a respeito da palavirecrémental e
muito importante para o desenvolvimento de outrabilidades
linguisticas e metalinguisticas. Eles tém indicgde o conhecimento
das palavras adquire-se ao longo do tempo e poro nui
experiéncias que se repetem, gerando, assim, espegdes mentais
que diferem em sua qualidade lexical a medida gqueanam o0s
encontros e as informacgfes geradas em cada um @assa forma,
segundo Perfetti,
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A qualidade lexical (QL) refere-se a extensao na
qgual o conhecimento do leitor sobre uma dada
palavra representa tanto os constituintes da forma
e do significado quanto o conhecimento do uso
dessa palavra ao combinar seu significado a
pragmatica. Assim, o vocabulario de uma dada
lingua inclui, para um dado leitor, palavras com
ampla variacdo de qualidade lexical, desde
palavras raras nunca encontradas a palavras
frequentemente encontradas e bem conhecidas.
Essa variabilidade do leitor ndo se relaciona
somente ao tamanho do vocabulario, embora o
inclua; ela relaciona-se a representacdo das
palavras, ao conhecimento estavel e menos estavel
que o leitor tem a respeito da forma e do
significado da palavra.

E claro que a pergunta passa a ser o que €
“qualidade” [...]. Qualidade é a extensdo na qual
uma representacdo de uma palavra especifica os
componentes de sua forma e de seu significado de
modo gue sejam ao mesmo tempo precisos e
flexiveis (PERFETTI, 2007, p. 359, traducdo
nossa).

A nocdo de qualidade lexical sugere que as repeEsEs

lexicais do conhecimento da forma e do significask alterem,
restringindo ou ampliando as habilidades de leitesadessa forma,
interferindo também na compreenséo (PERFETTI, 2007)

Em outra pesquisa, Carlisle e Katz (2006) buscagaaminar
alguns fatores que influenciam a leitura de pakvderivadas,
considerando a construcdo da qualidade lexicakaptada por Reichle
e Perfetti (2003). Os pesquisadores estudaram itidiagade a fim de
entender como ela pode maodificar a leitura de pataderivadas. As
medidas de familiaridade englobaram a frequéncisadral e formas

31 «_exical Quality (LQ) refers to the extent to whithe reader’s knowledge of a given word
represents the word’s form and meaning constituants knowledge of word use that
combines meaning with pragmatic. Thus the vocalutéia given language includes, for a
given reader, words of widely varying LQ, from raverds never encountered to frequently
encountered and well-known words. This reader \mlitg is not just about the size of
vocabulary, although is includes this; it is abolé representation of words, the stable and
less stable knowledge the reader has about the wdodm and meaning.

Of course, the question becomes what is “quality”][ Quality is the extent to which a
mental representation of a word specifies its famd meaning components in a way that is
both precise and flexible.”
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derivadas, o tamanho da familia de palavras, médidrequéncia da
familia de palavras e extensdo da palavra. Os taees mais
importantes desse estudo evidenciaram que as agslalerivadas,
pertencentes as familias maiores e com médias d#afequéncia,
foram lidas com mais facilidade do que aquelasvpadaadvindas de
familias menores e menos comuns, confirmando owstisdos €.g,
CARLISLE; STONE, 2005; REICHLE; PERFETTI, 2003).ses dados
parecem sustentar a visdo de que a analise maddalég uma
experiéncia rica em leitura contribuem para a fdaitde palavras
derivadas. Outra vez, percebe-se que quem |é erale & ler melhor e,
muito provavelmente, quem Ié melhor esta inclinader mais, abrindo
espaco para a instauracdo do Efeito Mateus (SCHEREH, 1990).
Ampliar a compreensdo dos diferentes aspectos dimecanento
morfologico, envolvidos na leitura, e buscar pagique aproximem
esses conhecimentos dos alundg., do processo de ensino e
aprendizagem, podera auxiliar na quebra do cirtuitoso” a fim de
torna-lo virtuoso. A medida que se entender em detislhes o papel da
estrutura morfologica na leitura da palavra, pa#e#&o providenciar
outros andaimes que sustentardo, temporariament®mnstrucdo de
elementos fundamentais para o desenvolvimento dbecimento, ndo
s declarativo, mas também procedimental e conditioelativos ao
conhecimento lexical (STAHL, 2003).

Segundo Carlisle (2007, p. 90, traducéo nossa),

Deixar a andlise morfoldgica para ser descoberta

pelos proprios alunos significa que aqueles que de
algum modo tém na aprendizagem da lingua um

desafio, provavelmente, serdo deixados para tras,
em relacdo aos seus pares, no desenvolvimento do
vocabulario, da leitura da palavra e na compreenséo
em leitura®

Essas constatacdes levam a pensar cada vez magsessidade
de se buscarem formas de ensinar os diferentesctaspalo
conhecimento morfoloégico, em especial, aquelest@oedemonstrado
papel importante para a compreensdo, pois, emkarerag diante da
discussédo travada, que o processamento morfoldmiooe de forma
deliberada e consciente, essa ndo € a realidadmaidr parte do

32| eaving morphological analysis to be discoveredtoglents on their own means that those
who are in some way challenged by language learaiedikely to be left behind their peers
in the development of vocabulary, word reading, eeatling comprehensich
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processamento é automatico e rapido, instauranderseonsciéncia ou
controle por parte do receptor (ouvinte ou leit@@ARLISLE, 2007;
GOMBERT, 1992; VERHOEVEN; CARLISLE, 2006). Expliait o
conhecimento morfol6gico em jogo para a compreerdgenvolvendo
assim a consciéncia morfologica, parece ser ungdigles propositos
do ensino do conhecimento lexical. Isso, contudecipa ser feito, sem
dissociar o ensino da realidade, ou seja, viabitiaa aprendizagem da
maneira mais préxima possivel de como se encontpatavras
desconhecidas, ou parcialmente conhecidas, nealeitu

2.3.2.3 Dicionario

Dentre o contexto, a morfologia e o dicionariogesitimo, em
principio, seria 0 que menos suscitaria questionsoaea respeito de sua
contribuicdo para o desenvolvimento do conhecimdetaal, sendo
considerada a mais confiavel das fontes. De fatdicionario é visto
como uma fonte de informacdes de reconhecida datiei sobre o
significado das palavras e véarias outras informagfige as entradas
carregam. Além disso, as definicbes, por exemgo, desenvolvidas
para que possam fornecer informacgfes adequadasi@etas a quem
busca esclarecimentos sobre alguma palavra e, hmemi@, sdo a razao
por que mais se consulta o dicionério, junto camntagrafia. Contudo, a
partir das leituras realizadas sobre diferentesecdsp do uso do
dicionério para a ampliagdo do conhecimento lexipatle-se afirmar
que grande parte dos seus usuarios desconhecpajuke tinformacdes
esta contido em uma entrada e/ou prescinde deidat®s que Ihe
podem auxiliar na constru¢gdo de um conheciments n@p a respeito
da palavra; sem contar os problemas com que seradea tentar
compreender uma definicdo, muitas vezes, nem umopesclarecedora.
Busca-se, a seguir, entender melhor o papel do uctn]de
conhecimentos oriundos do dicionario para a amjiacdo
conhecimento lexical e a compreensdo em leitura.

A literatura sobre o uso de dicionario aborda astfize sob o
angulo da recepcéo e o da producdo, respectivajratieitura e da
escrita e mesmo da fala (SCHOLFIELD, 1999; RUNDEL1299; NESI,
1999). Embora nos géneros da modalidade oral, paigga ser menos
comum, ndo é impossivel e dependera da situacaonioativa que se
processa, diante da interrupcdo que uma conswdtara. Dessa forma,
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em cada uma das situagfes, seja de compreensfidesgjoducdo, em
uma ou em outra modalidade, ha um elenco de hatidgl relativas a
consulta em dicionério que lhes sao peculiaregrppha outro que Ihes
€ comum; ou seja, certas habilidades se apreseatanvirtude da
especificidade da tarefa, seja ela de compreerssjo,de producdo —
e.g., identificar o item lexical a perturbar a compreenspor
desconhecé-lo ou, entdo, estar em dlvida sobremuhinacdo com
outros itens —; todavia, ha outras que se ligarorénd pela qual as
informacdes estdo organizadas nos livros de referéeomo o
dicionario —e.g., localizar a informacdo especifica que se busca na
entrada do item em consulta —, tornando-se, assgoessarias para as
tarefas receptivas ou produtivas da lingua. Abesdaiio as chamadas
habilidades de referéncifeference skillsoudictionary skillg, ligadas

a leitura, e, também, a habilidade de compreensd@efihicoes.

2.3.2.3.10 uso do dicionério: qual a dimensédo dessa tarefa?

Embora possa parecer aos professores, e até mesnauaos,
que a consulta ao dicionario seja uma opc¢ao féclivoe de problemas
e acessivel sempre que desejavel, esta nao é beaticade. O uso do
dicionario é tarefa mais dificil e complexa do ¢gem sido considerada.

Algumas pesquisas tém demonstrado que ha um conjimt
habilidades necessarias ao uso bem-sucedido doondii
(HARTMANN, 2001), e o dominio dessas habilidade® rd@orre
gratuitamente, ele precisa ser construido por aeiestratégias efetivas
no processo de ensino e aprendizagem da lingua\BaK 1997; CHI,
2003). Ao se estudarem as habilidades arroladas gesquisadores,
percebe-se que elas ndo sdo apenas de natureitivapgmas também
metacognitiva e, sendo assim, requerem ndo sO atrag@io de
habilidades linguisticas, mas também metalingaistimem sempre
exclusivas ao uso do dicionério e que levam ancs gErem construidas
(STAHL; NAGY, 2006).

Na investigagdo da literatura sobre as habilidagegieridas,
percebe-se certa variacdo no conjunto destas. ebtks trabalhos
ocupam-se de diferentes aspectos, uns aprofundemai® o elenco,
outros deixando algumas habilidades subentendidasmesmo as
ignorando.
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Scholfield (1999), no artigo Dictionary use in receptidn
dedica-se ao estudo das habilidades requeridastdunaprocesso de
compreensdo em leitura. Segundo o autor, cinco astapdo
necessarias ao processo da leitura e do uso dondi: a)
identificar que ha um problema de compreensédo deatem lexical;

b) tomar a decisédo de usar um dicionério; c) emeors entrada que
se busca; d) localizar a informagéo necessériastratara da entrada;
e) explorar a informacéo obtida sobre a significedd palavra. Entre
essas etapas, 0 pesquisador chama a atencdo pata de essas
habilidades se relacionarem com aspectos cognitivesu
metacognitivos do uso dos dicionarios e, portapaoa a necessidade
de se concebé-las parte dos estudos sobre esasatégxicais,
segundo ele, “um campo que engloba tudo o quecdéxente, os
aprendizes (e mesméalantes nativos) fazem para promover o
processo de aprendizagem e uso da lify¢8CHOLFIELD, 1999,
p. 14, traducdo nossa). Das etapas anteriormenteziomadas, as
duas primeiras enquadram-se como estratégias nggilidigas, pois
se relacionam ao processo de monitoria dos prosessgnitivos —
neste caso, as trés etapas seguintes.

No mesmo volume da revistdnternational Journal of
Lexicography no trabalho intitulado Dictionary use in productich
Rundell (1999) aborda outros aspectos do vocabulérivolvendo
tarefas de producdo. Assim, um diciondrio precistaree/ou ser
preparado para atender as demandas especificass dé#erentes,
embora interligados, processos. Por consequéns$m acarreta a
inclusédo de informagdes dispensaveis ou ndo-sekpaiis, dependendo
do objetivo da consulta e implica a necessidadend@prendiz/usuério
estratégico.

Encontram-se na literatura outros dois estudos sgu&oltam
para o ensino das habilidades de referéncia na@niias de ensino
superior e que apresentam relacdo com tema desi®.sEm um
relatorio tematico —The specification of dictionary reference skills in
higher educatioh —, Nesi (1999) apresenta uma lista detalhada de
habilidades (a serem desenvolvidas), construida dmsee nas
respostas a ure-maif* enviado a colegas — membros de diferentes
associacdes linguisticas, envolvidos com o processoensino e

3 4[...] a field embracing everything lexically-relatl that learners (and indeed native

speakers) do to promote the processes of learnmidguaing language.”

3 Nesi (1999) pergunta aos membros das associaip@esitos on-ling, sobre informagdes
especificas relacionadas as habilidades de refarégictionary skillg nos programas de
ensino ou livros-texto nos cursos na universidade.
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aprendizagem de diferentes linguas — e do dialegtio, instaurado
em torno do assunto e de varias outras referémsiatentes. A lista
intenciona ser exaustiva e se organiza em tornsete estagios: 1)
antecedente ao estudo; 2) anterior a consulta a®ndirio; 3)
localizacdo da informacdo da entrada; 4) intergéetada entrada; 5)
registro da informacdo da entrada; 6) compreensd@oassuntos
lexicograficos; além disso, ndo se vincula apemasrsino da lingua
inglesa como LE, ampliando a visdo sobre o t&ma.

A outra pesquisa é resultante da tese de doutotanten Chi
(2003) em que ela testa empiricamente os efeitosndeeriodo de
treino de algumas das habilidades de referénci@swucao de tarefas
que envolvem a consulta ao dicionario em ambienigetsitario na
aprendizagem de lingua estrangeira. Destaca-separténcia desse
trabalho exatamente pela verificacdo de questdesenu varios artigos
anteriores, eram postas como provaveis a partibdarvacéo, mas ndo
tinham sido submetidas a testagem empirica. Em pakvras, “A
testagem do uso do dicionario é em grande escaaanea inexplorada
(CHI, 2003, p.14, traducéo nossad).Considerando a situacdo de teste,
Chi elege cinco habilidades na composicdo do imsnio: 1) os
simbolos de pronlncia e os marcadores de intersidgda ordem
alfabética; 3) a colocacgdo; 4) os rétulos de estlopor fim, 5) as
relacdes entre lingua e cultura. Os quatro priregimntos estao inclusos
na extensa lista de Nesi — citada anteriormententretanto, o Ultimo
néo foi mencionado.

Diante do elenco de habilidades necessarias, desapa visao
ingénua de que a consulta de um item lexical emabma de referéncia
como o dicionario é simples e acessivel a qualquividuo letrado.
Além disso, algumas pesquisas empiricas comecamosiran que
grande parte dos usuarios desconhece o que odlicidne oferece e/ou
nao sabe como utilizi-lo adequadamente (CUBILL@22CHI, 2003).
Isso, por sua vez, reforca o importante papel dcgaso de ensino e
aprendizagem das habilidades de referéncia quer&elevar a
construcdo da autonomia do aprendiz.

% para compreender em detalhes a abrangénciaalssligfere-se a leitura do trabalho de Nesi
(1999).
3 “Testing dictionary use is to a large extent an phened area’
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2.3.2.3.2Habilidades de referéncia e atividades de linguagem

Ao se considerarem as dificuldades em leiturajragiira questao
que se pbe é o encontro do leitor com certo texte lpe cause
perturbagcdo no processo de compreensao e, porocémssa, com a
palavra ou expressdo desconhecida, ou parcialncenteecida. Nessa
situacéo, o que lhe interessa é o sentido que eagasat lexical assume
no contexto em que se insere; ou seja, 0 objetivbudca no dicionario
é entender a informacdo sobre o significado dado(soé)entrada
escolhida e, de alguma forma, emparelhar esta casantido a ela
atribuido no texto, de acordo com Scholfield (19@9ponto de partida
de todo o processo de consulta, nas tarefas dealefbe por alguma
razdo o leitor falhar na deteccdo do termo quecthesa problemas, as
etapas seguintes ou ndo ocorrerdo, ou poderaalises f

Mencionou-se anteriormente a taxionomia elaborad&lpsi (1999)
sobre as habilidades de referéncia de diciondidtighary reference skills
Nesta, ela estabelece dois estdgios com habilidadesantecedem a
consulta ao dicionario propriamente dita. De acaao a pesquisadora, 0
conhecimento acerca dos dicionarios existentes, dermacoes
encontradas neles e em outras obras de referéswiaa®nsequente escolha
precedem o momento da consulta. Entram em jogoab#idades de
avaliacdo e selecéo das alternativas que os nimtlisiponiveis (dicionarios
técnicos, dicionarios tematicos, enciclopédias, tmtando-se de lingua
estrangeira, diciondrios bilingues ou monolingudiionarios para
aprendizes ou para falantes nativos, entre outrssecem diante do
proposito da tarefa. Isso se torna especialmengeriemte ao se constatar
que ndo ha materiais didaticos que tratem da qu¥sta

Entre as habilidades arroladas, encontra-se a sodedecisdo sobre
a consulta, ou nado, do dicionario. Embora NesigL880 explicite em seu
texto, essa deve ocorrer apds a percepcao e ickgdd do item problema.
A deteccdo de uma falha na compreensédo, em razdesdonhecimento
parcial ou total de um item lexical, é condicdo semual ndo se pode
avaliar a importancia da consulta ao dicionariom@ose decidir pela
consulta se ndo se sabe qual a amplitude do prablémessa forma, a

57 A caréncia econémica de alunos de paises pobresiaddvar a pensar na questio como
mais uma dificuldade no processo ensino e apregelizano entanto, o seu reverso pode ser
visto se, por ndo possuir as fontes, o aprendizmpuahtdoapropriar-se do conhecimento
necessario, desenvolvendo as habilidades requeridasber onde pode achar as obras para
a consultag.g uma determinada biblioteca, enderecos virtuais.
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consulta ao dicionario é uma das estratégias gissiurante a leitura e ha
indicios de que seja posterior a utilizacdo deasutjue fracassaram no
cumprimento do objetive

No processo de leitura, a questdo mais importaatecdnpreensao;
por isso, em vérias situacfes, os professores esmam que as consultas
nao se tornem tao frequentes a ponto de perturtiaada construgcdo de
sentido, ou, até mesmo, desfavorecé-lo, em virdadeinterrupcdes e das
retomadas necessarias apos cada consulta. Porazésss a habilidade de
julgar se um item necessita (ou n&o) ser examidade ser desenvolvida.
Isso faz pensar que conhecer quando e por quéheaorento atitudinal —
e, talvez, com que frequéncia a escolha do digmeatra em cena é dado
importante que ainda carece de um nimero maicstddas. As pesquisas,
com frequéncia, ttm se interessado pelas eststégi@cedentes e/ou
concorrentes ao uso do dicionério.

Interessa ainda observar, a respeito da hieradgsidabilidades que
compdem os estagios na taxonomia de Nesi (1999)ag|habilidades que
implicam monitoracdo e avaliagdo, consideradas lidtedtbes de
processamento mais alto pertencentes a esferatdeogmicao, terdo mais
espaco a medida que ocorrer o dominio de habikddelbase, ampliando a
experiéncia e a aprendizagem do consulente (BAKEROWN, 1984).
Assim, mesmo sendo apresentadas em estagios cadegl@nteriores ao
momento de contato com o dicionério, sé serdo deléas por meio do
proprio contato e exercicio com as obras. Em opiées/ras, para avaliar
gue obra de referéncia melhor atende as suas idackess o usuario precisa
conhecer as diferentes convengfes organizacionass tbalhos a
disposicéo, o que compreende o quarto estagiotdidhades relacionadas
pela pesquisadora.

2.3.2.3.3Habilidades relativas a macro e a microestrutura

Depois de se saber que existe um problema, deeséficar o
item a ser pesquisado e de se ter consciéncia deaqconsulta é
necessaria, chega-se a etapa da localizagcéo daanBcholfield (1999)

% Scholfield (1999, p. 17-18) chama a atengdo paralmlho de Alexandri (1995) em que
apresenta razfes expressas por alunos — sujeitaialgesquisa — para se buscar a
significacdo de um item lexical no dicionario, ss@ta que o individuo, ao afirmar que foi
ao dicionério por néo ter conseguido adivinhar otide pelo contexto, revela que essa
estratégia foi utilizada previamente.
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e Nesi (1999) inventariam varias habilidades neéoess para esse
estagio — sobre as quais concordam em grande medigéenco, mas
diferem na ordem de sua apresentagéo —, ficanelotéah dependéncia
de conhecimentos acerca das convencdes dos diommada estrutura
morfossintatica da lingua-alvo para que se tenha Ba busca.

Conhecer a estrutura organizacional de difereritggndrios, ao
menos em termos gerais, se faz importante. As teaistcas das
possiveis macroestruturas serdo guias para que udriaissaiba
interpretar os signos que vé e possa aumentarligage da busca que
empreende. Conforme se mencionou, o julgar e escahobra que
melhor atende as necessidades implicam conhecirdenseu contetddo
e organizagcdo. Por essas razfes, importa conhecdesauros, 0S
dicionérios ilustrados, os tematicosagtivators), os dicionarios de
regéncia, entre outros e qual(is) a(s) possivdi{ig)do(des) de cada um
diante das tarefas de linguagem.

Scholfield (1999), no intuito de ampliar a compisimn sobre a
complexidade das tarefas que envolvem a consulticamario, arrola
algumas das demandas ligadas ao estagio de |lgéalizda entrada.
Entre elas, estdo as habilidades de emparelhareeite a forma da
entrada e a forma do item a figurar no texto, ddeetes do
conhecimento morfossintatico do sujeito para, poenmplo, a
identificac@o da presenca de afixos e das remiss@ieadas; o dominio
da ordem alfabética; o conhecimento das corresporat€ grafémico-
fonoldgicas, o conhecimento das possibilidades dde olocalizar
informacdes sobre itens complexos e de como estas@mtradas a fim
de encontrar o que seisca de forma precisa.

Acrescenta-se ainda que os dicionarios eletronierigirdo
algumas habilidades a mais do que as elencadascamo compreender
0 uso dewild cards no processo de busca, além de um certo espirito
aventureiro por parte do usuario por ndo haver woavencao
estabelecida nos processos de busca. Os menus daridicionario para
dicionario e, inicialmente, explora-los parece fquaete do processo.

O trabalho da consulta n&o se encerra com a lagalizdo item
lexical. Uma nova etapa se pde: a da leitura erpréatacdo das
informacdes contidas na entrada e, sendo assing, madilidades séo
requeridas, pois, para isso, 0 conhecimento daosstwutura se faz
necessario. Conhecer a codificacdo e a estrutwsairdarmacoes é
central para que o usuario ndo fique paralisad@ eamtinuidade ao
processo. Dessa forma, serd preciso ensinar as/gigssonvencdes a
fim de que a atividade de leitura da entrada tesmaceessivel.
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Ao analisar as entradas nos dicionarios, pode-sergdr que
diferentes aspectos e critérios séo levados ena ecensua organizacao.
Percebe-se variacdo na diagramacéo dos verbetesipplego distinto
de recursos. Os valores dados a mailsculas, negfiteeros, simbolos,
indentacdo variam de dicionario para dicionario.tr®udiferenca
relaciona-se a selecdo das informacdes que com@ordiotrada e a
ordem de sua apresentacdo. De acordo com 0s olsjelivobra e/ou do
publico-alvo, poder-se-a4 encontrar, por exemplo,qune se refere a
pronuncia, a transcri¢cdo fonologica da palavramenas a indicagdo da
vogal tdnica. Uma analise contrastiva de algun®ulicios parece ser a
melhor forma de chamar a atencéo para esses asgesigiematizar, na
medida do possivel, as informacfes que carregarboiniaja variacado
no conjunto de habilidades e/ou conhecimentos sardes para a leitura
das entradas, ndo ha como prever quando, ondd elraade consulta
sera necessaria ao leitor de um texto. Assim, itapgue se trabalhe
com varias alternativas de composicéo das entradasjando a atengéo
para 0 mais comum, sem ignorar as outras possitési

A fim de distinguir as partes que compdem uma date entdo,
poder avaliar 0 que é relevante para determinadoentn, necessita-se
cada vez mais de conhecimentos de diferentes &teasestudos
linguisticos,e.g, fonética, morfologia, sintaxe, semantica, praigaat
aspecto esse, normalmente, ignorado na maioriadd@éEnarios para
falantes nativos e de fundamental importancia garasentido a palavra
(MILLER, 1999). Isso, por si s6, corrobora parafdesr qualquer ideia
de uma hipotética simplicidade na consulta ao d&io e nas
habilidades em torno dessa tarefa.

2.3.2.3.4As definicbes como fonte de informacdo

A consulta aglefinicbes vistas como a grande razéo das buscas
no diciondrio, pode ser considerada, em princijmoea tarefa de leitura.
Todavia, o grau de complexidade dessa tarefa deperdh maneira
como as informagdes sdo disponibilizadas aos cem&d e da bagagem
gue eles trazem consigo, portanto, do conhecinegotohabilidades que
dominam no momento da busca (MILLER; GILDEA, 1987;
McKEOWN, 1993; SCOTT; NAGY, 1997). A literatura apa alguns
problemas com que as pesquisas sobre a tarefandelteoas definicbes

tém se deparada.g, a tendéncia dos alunos a leitura parcial das
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informacodes; a dificuldade de extrair a ideia gd@kignificado de um
item com base na definicdo; fatos que levam mudimsinsucesso e
suscitam outras questfes a serem considerada®cespo de ensino e
aprendizagem,e.g, a necessidade de ensino sistematico sobre a
linguagem, estrutura e organizacédo dos diciondNaKEOWN, 1993;
SCOTT; NAGY, 1997; CUBILLO, 2002). Embora seja utasefa de
leitura, ela ndo dispde dos mesmos elementos tios@&m outros textos.

E sui generis E, como qualquer outro género, requer tratamento
segundo suas particularidades, especialmente ptode que ha um
contexto externo ao qual se conecta.

Miller e Gildea (1987) estudaram a compreensao efmigdes
dicionarizadas por criancas e revelaram quao ieefie uma consulta
pode ser para elas. Uma das tarefas solicitadas gesquisadores
(comum a varias pesquisas do género) requeria gupadicipantes
produzissem uma oracdo contendo a(s) palavra(s@speito da(s)
qual(is) haviam lido definicao(bes). Eles relatane,qdepois de lerem
milhares de sentengas escritas, chegaram a coochlsdque esse
trabalho é perda de tempo. Em torno de 60% daersgd foram
consideradas incomuns. Um de seus exemplos favariiginou-se da
palavra ‘erod€ (destruir aos poucos, desgastar gradativameigig).al
Um aluno do 5° ano encontrou a frasat‘ out (fazer refeicdes em
restaurantes, comer fora) na definicdo, elaborau sentenca Our
family eats out a I6t(Nossa familia come fora muito), e substituiu os
termos, produzindoOur family erodes a I6t(Nossa familia destréi
muito aos poucos(?!)). Esse exemplo da indiciosgqae os alunos
tendem a pingar apenas parte da definicdo, tomanpelo todo e
gerando, assim, interpretacdes equivocadas.

Aprender a partir do dicionéario requer consideravel
sofisticagdo. Interromper sua leitura para encontra
uma palavra nao-familiar em ordem alfabética,
enguanto isso manter o contexto original em mente,
de forma que vocé possa compara-lo com os sentidos
dados no dicionario e, entéo, selecionar o seqtido

€ 0 mais apropriado ao contexto original — issma u
tarefa cognitiva de alto nivel (MILLER; GILDEA,
1987, p. 89, traduc&o nos&a).

39 “Learning from a dictionary requires consideraldephistication. Interrupting your reading
to find an unfamiliar word in an alphabetical listll the while keeping the original context
in mind so that you can compare it with the altéivesenses given in the dictionary, then
selecting the sense that is most appropriate indhiginal context — that is a high-level
cognitive task.”
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Assim, remeter ao dicionario criangcas e adolesseptga que
aprendam o significado de uma palavra, como paigradessores
normalmente o fazem, ndo parece ser o modo maisrg® de auxilia-
los a resolver o problema. O desafio de uma canguthuito maior do
gue se costuma pensar e precisa, principalmente ogaaprendizes, ser
amparado por meio de diversos tipos de suporteuibtigo e
metalinguistico.

McKeown (1993), em pesquisa voltada as definicbascou por
gue motivos 0s aprendizes mais jovens encontrarblgmas para
compreender o que lhes é dado nas definicbes diidanlas. Tomando
por base a analise de outros estudos, a pesquisadtacionou um
subconjunto de palavras pertencentes a segunda,edéeacordo com
Beck, McKeown e Omanson (1987), caracterizado cpentencente ao
vocabulario de um usuario maduro da lingua e atliz em varios
dominios do conhecimento, a fim de levantar asipeissrazdes das
dificuldades de compreensdo e/ou uso. Foram ideadids quatro
categorias que perturbam a compreensdo das dedmicd
diferenciacdo fraca, interpretacdo provavel, vaguda linguagem e
componentes desconexos. Com base nesse conheciriveitewon
elaborou novas defini¢cdes, pautadas em principios guiaram a
reformulagcé@o das definicdes. Depois disso, testeficdéncia destas
com as reelaboradas, comparativamente, com apesbzens por
meio de duas tarefas: uso das palavras, como ndoeste Miller e
Gildea (1987), e resposta a duas perguntas endlivearacteristicas da
palavra,e.g, “O que um aliado pode fazer por vocé?” (McKEOWN,
1993, p. 25, traducdo noséld).Os resultados apontam para a
superioridade das definicbes reelaboradas. Os efmdile respostas
inaceitaveis foi bem menor para as definices beetalas enquanto os
de uso, refletindo-o adequadamente, foi menor parso das definicdes
originais. A proporcdo de uso genérico foi muitmethante ao dos dois
tipos de definicdes.

As definicdes também foram avaliadas por adultpsofessores
experientes, alunos de pds-graduacao — que julgarguoalidade delas
comparativamente (definicbes originais definicbes reelaboradas).
Houve 92% de julgamentos a favor das reformulacées.

Duas questfes importantes podem ser vistas a pdetsa
pesquisa: uma delas aponta para o papel de base fabalho com
definicbes pode ter no contexto ensino e aprendimadas palavras,
embora ndo se possa usa-lo como fonte Unica (BEMHSEOWN,

40“\What might an ally do for you?"



84

2007; BLACHOWICZ; FISHER, 2000; STAHL; FAIRBANKS,9B6;
STAHL; NAGY, 2006), e a outra sugere a hecessidiedse repensarem
as limitacdes impostas pela forma como as defisician sido
apresentadas nos dicionarios, glossérios, entrespumdicadas também
no estudo de Miller e Gildea (1987), Anderson e WNg$91) e Stahl
(2003).

Outro estudo dedicado a compreenséao de definigbesdlizado
por Scott e Nagy (1997), subdividido em dois experitos. No
primeiro deles, os pesquisadores procuraram testeampacidade dos
alunos do 4°. ano, para avaliar o uso de uma atwruma frase com
base na definicdo oferecida. Trés tipos de serdefocam apresentados:
sentencas em que a palavra-alvo fora usada adegeatta sentencas
em que a palavra-alvo relaciona-se a apenas unta g@ardefinicdo
oferecida e sentengcas em que ndo havia semantiameada em
comum entre 0 uso da palavra na frase e a definigatora os
participantes tenham obtido indices altos de socess julgar a
adequacgdo da definicho com a palavra-alvo, nas igfesl com
adequacéo e sem adequacdo — o que demonstra gndezat a tarefa
—, eles foram incapazes de julgar se a sentencapyesentava apenas
relacdo parcial (com a definicdo) era compativein ca definicao
oferecida. Os indices de sucesso foram iguais @efmdjue podem
ocorrer por acaso. No segundo experimento, realizath alunos do 4°
e do 6° ano, Scott e Nagy investigaram que e