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NOSSOS MEDOS

Nosso medo mais profundo

nao é o de sermos inadequados.

Nosso medo mais profundo

é que somos poderosos

além de qualquer medida.

E a nossa luz, ndo as nossas trevas

O que mais nos apavora.

NOs nos perguntamos:

Quem sou eu para ser Brilhante,
Maravilhoso, Talentoso e Fabuloso?

Na realidade, Quem é vocé para nao ser?
Vocé é filho do Universo.

Vocé se fazer de pequeno ndo ajuda o mundo.
N&o héa iluminacdo em se encolher,

Para que 0s outros ndo se sintam inseguros
Quando estéo perto de vocé.

Nascemos para manifestar

a gléria do Universo

Que esta dentro de nos.

E conforme deixamos nossa propria luz brilhar,
Inconscientemente damos as outras pessoas,
permissao para fazer o mesmo.

E conforme nos libertamos

Do nosso medo,

Nossa presenca, automaticamente,

Liberta os outros.

De Marianne Williamson, no livro A Return to Love: Reflections on the Principles of "A
Course in Miracles"”, 1996.
Poema erroneamente creditado a Nelson Mandela.



RESUMO

Aprender uma lingua adicional (LA), tanto na infancia ou adolescéncia quanto na idade
adulta, € uma necessidade atual e muitos estudos tém investigado como realizar esse
aprendizado da melhor maneira possivel e em um tempo razoavel. Uma estratégia que talvez
possa contribuir para a aquisicéo incidental e explicita de vocabulario e para o incremento do
input linguistico geral € a pratica Reading-while-listening, que consiste em ouvir e ler
simultaneamente textos na lingua-alvo, contribuindo para a construcdo de memdrias auditivas
e visuais/ortograficas (BROWN et al., 2008; CHANG, 2011; CHANG; MILLET, 2014;
TENG, 2016; NAKASHIMA; STEPHENS; KAMATA, 2018). Por meio da préatica Reading-
while-listening, podemos adquirir conhecimentos lexicais, semanticos, fonolégicos, sintaticos,
pragmaticos e ortograficos, e melhorar nossa performance na lingua-alvo. Por outro lado,
podemos nos perguntar se a exposicao simultanea ao input oral e visual na lingua-alvo causaria
uma sobrecarga para a memoria de trabalho, levando o sistema atencional a optar por uma fonte
de informacéo, negligenciando a outra. Uma questio que surge nesse cenario é a seguinte: E
melhor apenas ouvir o texto na lingua-alvo ou seria melhor ouvir e ler simultaneamente? Nesta
tese, retomamos estudos sobre a aquisi¢do de inglés como lingua adicional que compararam as
préticas Reading-while-listening, Reading-only e Listening-only, buscando identificar pontos
positivos e negativos destacados em cada situacdo de aprendizagem. A partir desse panorama
, esta pesquisa tem como objetivo geral verificar se a pratica Reading-while-listening em inglés
pode otimizar a aquisicdo Iéxico-semantica em lingua adicional e melhorar a compreenséo
leitora e compreensao auditiva de aprendizes de inglés. Como objetivos especificos, buscamos:
1 - comparar a compreensdao em inglés como LA em trés condi¢Ges experimentais: leitura
silenciosa (Reading-only), audicdo apenas (Listening-only) e leitura e audi¢cdo simultaneas
(Reading-while-listening); 2 - averiguar se a leitura (silenciosa) em inglés como LA (Reading-
only) proporciona a aprendizagem do significado das palavras; 3 - investigar se a pratica
Listening-only propicia aprendizagem Iéxico-semantica; 4 - investigar se a pratica Reading-
while-listening de livros propicia aprendizagem léxico-semantica; 5 - investigar se a exposi¢do
a leitura silenciosa - Reading-only, a pratica Reading-while-listening e a Listening-only, mesmo
que limitada ao tempo de producédo de dados desta pesquisa, acarreta em aumento da pontuagédo
geral no teste Michigan English Test como pds-teste geral. A fim de atingir esses objetivos,
recrutamos vinte e dois alunos matriculados em um curso de idiomas no interior do Rio Grande
do Sul, com idade média de 20,3 anos. A proficiéncia dos participantes foi mensurada por meio
do Michigan English Test. Em seguida, os participantes responderam a seis pré-testes, com dez
palavras-alvo em cada um, e foram submetidos a trés condigdes: ler, ler e ouvir, e ouvir
audiobooks em inglés. Ao final dessas etapas, 0s participantes escreveram recontos sobre cada
uma das obras lidas, responderam a pos-testes com dez palavras-alvo presentes nos audiobooks
e realizaram novamente o Michigan English Test como pds-teste geral de proficiéncia para
mensurarmos se houve aumento nos escores de compreensao auditiva e compreenséo leitora.
Os principais achados podem ser assim sintetizados: 1 - a pratica Reading-while-listening foi
a segunda condicdo mais favoravel para maior pontuagédo nos pés-testes e Reading-only, para
0s recontos; 2 - a pratica Reading-while-listening pode ser uma estratégia pedagogica eficaz
para aquisicdo léxico-semantica e desenvolvimento da proficiéncia em inglés como lingua
adicional, além de contribuir para 0 aumento da motivacéo e atencdo as formas escritas e
fonologicas da lingua adicional; 3 - a condigdo Listening-only foi a que apresentou menor
contribuicdo, tantos nos pds-testes como nos recontos, talvez porque, devido a falta de input
visual, a compreensao tenha sido menor. Por outro lado, os participantes de nivel avancado
parecem ter uma compreenséo eficaz mesmo sem ter o input visual, talvez porque devido a sua
alta proficiéncia, a representacdo linguistica supramodal esteja ja consolidada. Entretanto,



dependendo da tarefa, como no caso da escrita de recontos, alguns participantes avangados
ainda podem ter dificuldades em intervencbes pedagogicas sem o input visual fornecido pelo
texto escrito. Em diferentes medidas, as trés condicGes acarretam aumento da pontuacgao no
teste Michigan English Test como poés-teste geral. Com esta tese, buscamos fazer avancar as
pesquisas sobre metodologias que possam otimizar o aprendizado da lingua inglesa, ampliando
a exposicao a lingua e proporcionando mais conhecimento linguistico.

Palavras-chave: Inglés como lingua adicional, Reading e listening, Aquisi¢do léxico-
semantica, Compreensdo Leitora, Compreensdo Auditiva, Leitura e audicdo simultaneas,
Audicdo somente, Leitura somente.
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ABSTRACT

Learning an additional language (AL), not only in childhood or adolescence but also in
adulthood, is a current need and several studies have investigated how to carry out this learning
in the best possible way and in a reasonable time. A strategy that perhaps may contribute to the
acquisition of incidental and explicit learning of vocabulary and to the increasing of general
linguistic input is Reading-while-listening, which consists of listening and reading
simultaneously texts in the target language (BROWN et al., 2008; CHANG, 2011; CHANG,;
MILLET, 2014; TENG, 2016; NAKASHIMA; STEPHENS; KAMATA, 2018). Through the
Reading-while-listening practice, we can acquire lexical, semantic, phonological, syntactic and
pragmatic knowledge and, thus, improve our performance in the target language. On the other
hand, we can ask whether the simultaneous exposure to oral and visual input in the target
language would cause an overload to the working memory, leading the attentional system to
choose one source of information, neglecting the other. An issue that emerges in this scenario
is the following: Is it better to just listen to the text in the target language or is it better to listen
and read the text simultaneously? In this doctoral dissertation, we review studies on the
acquisition of English as an Additional Language (EAL) which compared Reading-while-
listening, Reading-only and Listening-only practices, seeking positive and negative aspects
highlighted in each learning situation. Based on this state-of-the-art overview, this research has
the general objective of verifying whether the Reading-while-listening practice in English can
optimize lexical-semantic acquisition in an additional language and improve reading
comprehension and listening comprehension of learners of English. As specific objectives, we
sought to: 1 - compare comprehension in English as AL in three experimental conditions:
Reading-only, Listening-only and Reading-while-listening; 2 - to find out if (silent) reading in
English as AL (Reading-only) provides the learning of the meaning of words; 3 - investigate
whether the Listening-only practice provides lexical-semantic learning; 4 - investigate whether
the Reading-while-listening practice of books promotes lexical-semantic learning; 5 -
Investigate whether exposure to silent reading - Reading-only, Reading-while-listening and
Listening-only practice, even if limited to the data production time of this research, leads to an
increase in the general score on the Michigan English Test as a general post-test . In order to
achieve these goals, we recruited twenty-two students enrolled in a language course in the
countryside of Rio Grande do Sul, with an average age of 20.3 years. Participants' proficiency
has been measured using the Michigan English Test. In this study, participants answered pre-
tests and read, read and listened, and also only listened to audiobooks. At the end of these stages,
participants wrote retellings about each book and responded to post-tests with ten target words
present in the audiobooks and took the Michigan English Test again as a general post-test of
proficiency to measure whether there was an increase in listening comprehension and reading
comprehension scores. The main findings can be summarized as follows: 1 - Reading-while-
listening was the second most favorable condition for higher scores in post-tests and Reading-
only, for the retellings; 2 - the Reading-while-listening practice can be an effective pedagogical
strategy for lexical-semantic acquisition and development of proficiency in English as an
additional language, in addition to contributing to increase motivation and attention to the
written and phonological forms of the additional language; 3 - The Listening-only condition
was the one that presented the smallest contribution, both in the post-tests and in the retellings,
perhaps because, due to the lack of visual input, comprehension was lower. On the other hand,
the advanced level participants seem to have an effective understanding even without having
the visual input, perhaps because due to their high proficiency, the supramodal linguistic
representation is already consolidated. However, depending on the task, as in the case of writing
retellings, some advanced participants may still have difficulties in pedagogical interventions
without the visual input provided by the written text. By different measures, all three conditions
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lead to increased scores on the Michigan English Test as a general posttest. With this doctoral
dissertation, we seek to advance research on methodologies that can optimize English language
learning, expanding exposure to the language and providing more linguistic knowledge.

Keywords: English as an additional language (EAL), Reading-while-listening,
Lexical-semantic acquisition, Reading Comprehension, Listening Comprehension,
Simultaneous reading and listening, Listening only, Reading only.
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1 INTRODUCAO

Aprender uma segunda lingua ou uma lingua adicional ¢ uma necessidade atual e muitos
estudos tém investigado como realizar esse aprendizado da melhor maneira possivel e em um
tempo razoavel. A lingua inglesa hd muitos anos tem conquistado o status de lingua franca e é
usada como instrumento internacional de comunicacdo em vérias areas do mundo moderno
(HOLDEN, 2009, p. 13). Artigos cientificos sdo publicados em inglés para que sejam lidos em
diversos paises, manuais de produtos e maquinas sdo escritos, principalmente, em inglés, para
que possam ser compreendidos por um nimero maior de leitores e muitos sites da internet,
geralmente, tém uma versdo em inglés. A moda, a aviacdo, as industrias, 0s meios de
comunicacdo e demais areas da tecnologia utilizam a lingua inglesa como meio de comunicacéo
com falantes nativos de inglés e falantes de outras linguas. Entretanto, de acordo com o British
Council (a2014), no Brasil, apenas 5,1% da populac¢ao de 16 anos ou mais afirma possuir algum
conhecimento do idioma inglés. Existem, porém, diferencas entre as geragdes. Entre os mais
jovens, de 18 a 24 anos, o percentual dos que afirmam falar inglés dobra, chegando a 10,3%
das pessoas nessa faixa etéaria.

Em razdo disso, esta tese se justifica pela necessidade de investigarmos meios de
facilitar o processo de aprendizagem da lingua inglesa, processo que, para muitas pessoas, €
uma caminhada ardua e, em alguns casos, pouco frutifera, devido a diversas questdes, sejam
elas devido ao contexto socioeconémico ou devido a questdes de dificuldades com linguas
adicionais ou a falta de motivacao, falta de autoconfianca, ansiedade etc. (KRASHEN, 1982).
Além da instrucdo formal e da imersdo em paises que se comunicam na lingua-alvo, uma das
maneiras de aprender uma lingua adicional é por meio da aquisic¢éo incidental e explicita de
vocabuldrio, seja por meio da leitura, da exposicdo a lingua por conviver com falantes etc. Outra
estratégia que talvez possa contribuir para aquisicdo incidental de vocabulario e do input
linguistico geral ¢ a pratica Reading-while-listening em inglés, isto €, a pratica de ler um texto
escrito e ouvir sua narragao em audio simultaneamente.

Com o advento das novas tecnologias, podemos nos expor a pratica Reading—while-
listening por meio de audiobooks (JACOBSEN; TOWNSEND; PEREIRA; GABRIEL, 2022),
por meio de filmes e de séries nos canais de streaming (VANDERPLANK, 1988; CANNING-
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WILSON; WALLACE, 2000; BIRD; WILLIAMS, 2002; DANAN, 2004; MITTERER,
MCQUEEN, 2009; WINKE; GASS; SYDORENKO, 2010; JALAL; ROKNI; ATAEE, 2014,
JACOBSEN, 2021), nos canais do YouTube, nos reels e stories em redes sociais como 0
Instagram e Facebook, por exemplo, em chamadas de video como o Google Meet etc., e
podemos usar essas tecnologias para a aquisi¢do de linguas adicionais.

Por meio da pratica Reading-while-listening em inglés, podemos adquirir
conhecimentos lexicais, semanticos, fonologicos, sintaticos, pragmaticos etc. e, assim,
melhorar nossa performance receptiva/produtiva na lingua-alvo (BROWN et al., 2008;
CHANG, 2011; CHANG; MILLET, 2014; TENG, 2016; NAKASHIMA; STEPHENS;
KAMATA, 2018). Uma forma de investigarmos esse tema € por meio da leitura e audigdo de
audiobooks (Graded Readers) em inglés. Uma discussdo gque surge nesse cenario € a seguinte:
Qual a melhor abordagem? E melhor ouvir os audiobooks em inglés sem o texto ou seria melhor
ouvir os audiobooks em inglés e ler os textos simultaneamente? Qual a vantagem de cada
metodologia?

Este estudo tem como referéncia, dentre outros, Chang (2011), que investigou os efeitos
da leitura combinada com a audi¢do (Reading-while-listening — RWL) de audiolivros sobre a
compreensdo auditiva de aprendizes de inglés como segunda lingua e o ganho de vocabulario.
Depois de uma intervencdo de 26 semanas, o grupo RWL superou o grupo controle no ganho
de vocabulario e nos escores de compreensao auditiva. O grupo RWL aumentou em mais de
100% os escores de ditado, sugerindo que a pratica Reading-while-listening aumentou a
velocidade dos estudantes no processo de compreenséo auditiva. O grupo RWL estudou um
total de 86 livros nas 13 primeiras semanas e outros 156 livros nas demais 13 semanas,
aumentando em 81% a quantidade. Os estudantes também leram livros mais longos e mais
dificeis no segundo semestre.

A construcdo desta tese iniciou com nossa defesa de mestrado em 2017 (JACOBSEN,
2017), com nossa curiosidade de continuar a investigar a aquisi¢do de linguas adicionais e com
a nossa aprovacao como bolsista Capes, modalidade 11, na selecdo de doutorado do Programa
de P6s-Graduacao em Letras — (PPGL - UNISC), no ano de 2018. O primeiro ano do doutorado
foi decisivo para a definicdo do objeto de pesquisa, delimitado a partir de discussoes e leituras
durante as aulas das disciplinas obrigatorias e eletivas do programa, bem como das conversas
com professores, colegas do curso e com a orientadora, Professora Dra. Rosangela Gabriel.
Devido a nossa trajetéria como estudante e professor de linguas adicionais, sempre tivemos
muita curiosidade e temos ha anos pesquisado e aplicado diferentes métodos de ensino e

aprendizagem de LA, além de cursos diversos, tanto de idiomas quanto de metodologia de
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ensino e da realizacdo da graduacéo e do mestrado em Letras na UNISC, que nos deram o aporte
tedrico e préatico para a docéncia e para a pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem de linguas
adicionais.

No ano de 2020, apds ja ter cursado as disciplinas curriculares obrigatorias e eletivas,
ter o projeto de pesquisa delineado, ter cumprido o estagio de docéncia, e ter defendido o projeto
de tese na banca de qualificagdo, fomos aprovados na selecéo para o Programa de Doutorado
Sanduiche no Exterior da CAPES — Edital N°04/2020 (2020/2021), no qual recebemos o aceite
(Anexo 1) do professor Charles Perfetti para fazer um estagio de pesquisa de seis meses de
estudos na Universidade de Pittsburgh, no estado da Pensilvania (EUA), junto ao centro de
pesquisa Learning Research and Development Center (LRDC), onde o professor Charles
Perfetti atua como diretor e pesquisador Sénior ligado ao Departamento de Psicologia da
Universidade de Pittsburgh. Como estavamos em plena crise sanitaria da COVID19 e diversos
setores da Universidade de Pittsburgh ainda estavam funcionando remotamente e, além disso,
tivemos problemas com questdes de visto, preocupacdes sobre questdes familiares e financeiras
e de forca maior, no fim, desafortunadamente, ndo conseguimos viabilizar a ida para o estagio
de pesquisa no exterior. Entretanto, fomos agraciados em 2021 com uma conferéncia online
com o Professor Charles Perfetti (PERFETTI, 2021) e, ademais das leituras de seus artigos,
buscamos compensar de certa forma esse intercambio que ndo foi concretizado.

Nesta tese, realizamos uma busca por estudos sobre a aquisicdo de inglés como lingua
adicional por meio da pratica Reading-while-listening com e sem os textos e tentamos investigar
0 que diversos pesquisadores citam como pontos positivos e negativos em cada aspecto dessa
aprendizagem. Nesta pesquisa, dentre outros aspectos, investigamos se, ao ouvir audiobooks
em inglés sem os textos, prestamos mais atencdo nos aspectos fonologicos e semanticos da
lingua, unindo os dialogos e interacBes sociais as cenas e, com isso, talvez tenhamos um ganho
significativo na producédo da linguagem, como aquisicdo da pronuncia nativa e familiarizacédo
com a velocidade tipica da fala cologuial. Entretanto, em tal situacéo, o aprendizado podera
ficar muito dependente do esforco pessoal do aprendiz, que tera de aprender diferencgas sutis de
usos pouco comuns da lingua.

Contudo, ao ouvir audiobooks em inglés com os textos também em inglés, é possivel,
também, haver exposicdo a aspectos lexicais, ortograficos, semanticos, sintaticos e
pragmaticos, além dos aspectos fonoldgicos e prosodicos ja citados. Por outro lado,
possivelmente, um aprendiz menos proficiente tenda a se apoiar muito nos textos e a

negligenciar a prondncia e aspectos prosodicos e pragmaticos da lingua.
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A fim de aprofundar essas questdes, desenvolvemos esta tese, que esta dividida em
quatro sec¢des: 1 - Introducdo; 2 - Referencial tedrico; 3 - Pesquisa empirica, e 4 - Consideractes
finais. Ao final, trazemos as referéncias, os apéndices e 0s anexos. Esperamos que o trabalho
desenvolvido possa contribuir com pesquisas futuras bem como com o trabalho de professores
e aprendizes de linguas adicionais. No referencial tedrico desta tese, iniciamos retomando
estudos e conceitos sobre pensamento, linguagem e cogni¢do e o signo linguistico bilingue e
vimos que as palavras e sua semantica podem ser varidveis conforme a lingua e o contexto
cultural em que sdo empregadas. Em seguida, vimos que as memdrias sdo importantes
mecanismos quando tratamos da aprendizagem de linguas, tanto maternas quanto adicionais, e
que a Memoria de Trabalho e a Memdria de Longa Duracéo atuam em conjunto para uma eficaz
compreensdo em leitura (BADDELEY, 2010).

Em seguida, revisitamos estudos sobre conhecimento linguistico e compreensdo em
leitura e vimos que quanto maior o conhecimento da linguagem oral na infancia, melhor pode
ser a compreensdo em leitura (BOWEY, 2013; FLYNN; RAHBAR, 1998) e que o
conhecimento lexical é um importante preditor da compreensédo leitora, pois quanto mais itens
Iéxico-seméanticos o leitor tiver em seu léxico mental, melhor sera o reconhecimento das
palavras no texto e mais eficiente serd o acesso a seus significados (BALDO, 2008; PERFETTI
et al. 1996). Posteriormente, descrevemos os sistemas de conhecimento linguistico e vimos que
os sistemas fonologico, ortografico, morfoldgico, sintatico, semantico, pragmatico e textual
atuam em conjunto para alcancar a compreensao leitora eficaz (PERFETTI, 1999; PERFETTI,
LANDI; OAKHILL, 2005; PERFETTI; STAFURA, 2014; SCLIAR-CABRAL; 2015;
MORAIS; KOLINSKY:; 2015; STAFURA; PERFETTI, 2017).

A relacdo entre a compreensao oral, compreensao leitora e conhecimento de mundo
foi o proximo passo e os estudos descritos mostraram que esses conhecimentos estdo
interligados (KINTSCH, 1988; PERFETTI, 1998; SNOW, 2002; HULME et. al., 2015). A
Hipdtese da Qualidade Lexical (HQL), proposta por Perfetti (2007), afirma que a varia¢do na
qualidade da representacdo de palavras tem consequéncias na habilidade de leitura, incluindo a
compreensdo. A alta qualidade lexical inclui representacGes bem especificadas e parcialmente
redundantes de forma (ortografia e fonologia) e representacdes flexiveis de significado, que
permitem rapidas e confiaveis recuperagdes de significados.

Sobre a aquisi¢cdo de linguas adicionais, vimos que o termo “lingua adicional” ¢ um
termo guarda-chuva e que acolhe muitas situa¢des (LOPO RAMOS, 2021), retomamos as cinco
habilidades da lingua adicional (LA) (KRASHEN, 1981; 1987; SPRATT; PULVERNESS;

WILLIAMS, 2011; UR, 2012), os contextos de aquisicdo, o desenvolvimento da compreenséo
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leitora em inglés como LA (HALDERMAN; ASHBY; PERFETTI, 2012; PERFETTI;
HARRIS, 2017; PERFETTI; HELDER, 2022) e metodologias e abordagens de ensino e
aprendizagem de inglés (RIVERS, 1981; RICHARDS; ROGERS, 2001). Na ultima se¢édo de
nosso referencial tedrico, realizamos uma revisdo sistematica de estudos sobre a pratica
Reading-while-listening e analisamos vinte estudos publicados entre o0 ano 2000 e 2020.

Nossos sujeitos de pesquisa foram 22 alunos matriculados em um curso de idiomas do
interior do estado do Rio Grande do Sul. Em nossa pesquisa empirica, avaliamos 264 pré-testes
e pos-testes e 132 recontos escritos pelos 22 participantes desta tese. No estudo, dois livros
foram apenas lidos (condicdo Reading-only), dois livros foram lidos e ouvidos (préatica
Reading-while-listening) e dois livros foram apenas ouvidos (condigdo Listening-only) por
todos os participantes.

A presente tese pretende observar diferentes aspectos da compreensdo leitora e da
compreensdo auditiva em inglés como lingua adicional. O objetivo geral da pesquisa € verificar
se a leitura e a audicdo simultaneas, ou seja, a pratica Reading-while-listening em inglés, podem
otimizar a aquisicdo Iéxico-semantica em lingua adicional e, consequentemente, melhorar a
compreensdo leitora e a compreensado auditiva de aprendizes de inglés como LA. Na pesquisa
empirica, descrevemos 0s objetivos especificos, as hipoteses, 0s participantes, 0s instrumentos
e procedimentos para a coleta de dados e, por fim, a apresentacédo e discussao dos dados.

Ao final do estudo, os participantes realizaram pds-testes relacionados a cada audiobook
e, novamente, o Michigan English Test para mensurarmos se houve aumento nos escores de
compreensdo auditiva e compreensdo leitora. Por fim, com esta tese, buscamos avancar um
pouco mais nas pesquisas sobre metodologias que aportem novos recursos para otimizar o
aprendizado da lingua inglesa e a pratica Reading-while-listening pode ser um recurso no qual
o leitor/ouvinte pode optar por apenas ouvir as narrativas em audio ou, também, combinar com
a leitura de seus textos e, com isso, possivelmente, ter mais exposicao a lingua e beneficiar-se

com diversos conhecimentos linguisticos.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresenta um apanhado das pesquisas acerca dos conceitos de pensamento,
linguagem e cognicéo, a fim de conhecermos melhor os mecanismos e relagcdes de nossos
aparatos linguisticos e cognitivos. Como nosso objetivo é investigar a aquisicdo léxico-
semantica e sua possivel relacdo com a proficiéncia em lingua adicional (LA), julgamos
relevante retomar pesquisas sobre como nossa cognicéo percebe e processa o signo linguistico
bilingue e sobre como acessamos seu significado em duas (ou mais) linguas diferentes. Em
seguida, abordamos o papel das memorias na aprendizagem de linguas adicionais.

Explorar como o conhecimento linguistico e a compreensdo em leitura se correlacionam
€ 0 nosso desafio subsequente, pois entendemos que essa relacéo é primordial para este estudo.
Além disso, buscamos abordar como sdo compostos os sistemas de conhecimento linguistico,
tais como o conhecimento fonoldgico, sintatico, semantico, pragmatico etc.

A compreensdo oral e leitora e sua relacdo com o conhecimento de mundo € o proximo
item a ser investigado. Para isso, abordaremos a Hipotese da Qualidade Lexical, de Charles
Perfetti, pesquisas sobre a aquisicdo de linguas adicionais e metodologias e abordagens de
ensino e aprendizagem de inglés como lingua adicional (LA). Analisar as cinco habilidades na
lingua adicional, ou seja, a fala, a escuta, a leitura, a escrita e o conhecimento cultural é
relevante para percebermos que, embora alguns aprendizes acionem mais uma ou outra
habilidade, em diversos momentos das interacfes sociais, somos levados a utiliza-las
complementarmente.

Os contextos de aquisicdo, seja ela espontanea ou formal, em sala de aula, sdo itens
também relevantes em nosso estudo. O desenvolvimento da compreensdo leitora em inglés
como lingua adicional é a etapa seguinte deste caminho, e pesquisas sobre leitura e
compreensdo oral em lingua adicional sdo nosso foco mais especifico rumo ao proposito desta
tese: investigar se a pratica Reading-while-listening na aprendizagem de inglés como lingua
adicional pode contribuir de forma significativa para a aquisicdo léxico-semantica e a

proficiéncia em inglés.
2.1 Pensamento, linguagem e cognicéo
A capacidade de pensar, refletir sobre o mundo em que vivemos e sobre nossas agdes,

além de fazer uso da linguagem para expressar nossos pensamentos, € uma caracteristica Unica

da espécie humana. A linguagem pode servir para a representacao, para a expressao e para a
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comunicacéo de ideias, por meio de signos como, por exemplo, os que compdem a linguagem
falada e a linguagem escrita.

Fiorin (2013), em seu ensaio A linguagem humana: do mito a ciéncia, explica que a
linguagem € a capacidade especifica da espécie humana de se comunicar por meio de signos.
Entre as ferramentas culturais do ser humano, a linguagem ocupa um lugar privilegiado porque
0 homem ndo esté predisposto a aprender fisica ou matematica, mas esta predisposto a falar, a
aprender linguagens, quaisquer que sejam.

O autor acrescenta que a linguagem responde a uma necessidade natural da espécie
humana, a de comunicar-se. No entanto, as convengdes estabelecidas para o uso da linguagem
devem ser aprendidas. No caso da linguagem verbal, ela deve ser apreendida sob a forma de
uma lingua, a fim de se manifestar por meio de atos de fala. A lingua € um sistema de signos
especificos aos membros de uma dada comunidade.

Nossa capacidade de usar a linguagem para exteriorizar pensamentos, elaborar ideias,
questionar, divagar sobre a vida, sobre nossa existéncia, sobre o passado e o futuro, é uma
habilidade exclusiva dos seres humanos e permite armazenar e recuperar conhecimentos em
nossa memoria, registrar experiéncias passadas, transmitir conhecimentos e planejar o futuro.
Ferdinand de Saussure, em seu Curso de Linguistica Geral, afirma que a lingua é a parte social
da linguagem, exterior ao individuo, que, individualmente, ndo pode nem cria-la nem modifica-
la; ela ndo existe sendo em virtude de uma espécie de contrato estabelecido entre 0s membros
da comunidade (SAUSSURE, 2012, p. 46). Saussure descreve que a lingua € um contrato social
entre os individuos de um grupo e que ela s6 tem sentido conforme o acordo linguistico
realizado pelo grupo social. Ja a fala é considerada um ato individual, desencadeado pelas
necessidades comunicativas de cada individuo.

Enquanto a linguagem é heterogénea, a lingua assim delimitada é de natureza
homogénea: constitui-se num sistema de signos em que, de essencial, s existe a unido do
sentido e da imagem acustica, e em que as duas partes do signo sdo igualmente psiquicas
(SAUSSURE, 2012, p. 46). Em outras palavras, Saussure (2012) atesta que os dados de entrada
de uma determinada palavra, seja na forma visual ou auditiva, desencadeiam uma ativacao de
sentido na mente do ouvinte ou leitor, 0 que acarreta, consequentemente, na efetiva
comunicagéo, que é o principal objetivo da interagéo entre os seres.

Sendo a linguagem e a lingua de carater social, temos a fala, de carater individual e cada
palavra que emitimos em nossa comunicagdo faz com que nosso interlocutor acesse (ou pelo
menos busque acessar) o respectivo significado em seu Iéxico mental e em seus sistemas de

memorias. Quando ouvimos ou lemos um texto, por exemplo, nosso sistema cognitivo
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desempenha um sofisticado trabalho de percepcdo, analise e comparagcdo com conhecimentos
prévios ja armazenados em nossas memdarias, em uma incessante busca por compreensdo do
input externo.

Benveniste (2005, p. 53), em sua obra Problemas de Linguistica Geral I, cita Saussure
ao explicar a natureza do signo linguistico, como “o total resultante da associagdo de um
significante (imagem acustica) e de um significado (conceito). Assim, a ideia de “soeur”, “irma”
em francés, ndo esta ligada por nenhuma relacao interna com a sequéncia de sons /s-6-r/ que
lhe serve de significante”.

O autor afirma que isso deve estabelecer que o elo que une o significante ao significado
é arbitrario ou, mais simplesmente, que o signo linguistico € arbitrario. Um dos componentes
do signo, também para Benveniste (2005), a imagem acustica, constitui o seu significante; a
outra, o conceito, € o seu significado. Entre o significante e o significado, o laco ndo €é arbitrario;
pelo contrario, € necessario.

Um dos mais proeminentes linguistas da atualidade, Chomsky (2005), afirma que a
faculdade da linguagem pode perfeitamente ser considerada um “6rgdo da linguagem”, no
sentido em que os cientistas falam do sistema visual, do sistema imunoldgico ou do sistema
circulatério como 6rgaos do corpo. Entendido dessa maneira, um 6rgao ndo € algo que possa
ser removido do corpo, deixando o resto intacto. Trata-se de um subsistema de uma estrutura
mais complexa.

Chomsky (2005, p. 31), em sua obra Novos horizontes no estudo da linguagem e da
mente, acrescenta que cada linguagem é o resultado da inter-relacdo de dois fatores: o estado
inicial e o curso da experiéncia. Podemos conceber o estado inicial como um “sistema de
aquisicdo da linguagem”, que toma a experiéncia como input e fornece a linguagem como
output — um output que é internamente representado na mente/cérebro. O input e 0 output séo
ambos passiveis de analise: podemos estudar o curso da experiéncia e as propriedades das
linguagens adquiridas.

Para Crystal (1988), linguagem € um termo de sentido abstrato que se refere a faculdade
bioldgica que possibilita aos individuos aprender e usar a sua lingua — uma capacidade implicita
na nocdo de dispositivo de aquisi¢do da linguagem da psicolinguistica. (CRYSTAL, 1988, p.
160). A linguagem e a cognicdo possibilitam a observacéo e percepcdo do mundo ao nosso
redor e a formacgéo de novos conhecimentos com base nas experiéncias com o outro e com 0
meio em que vivemos.

Podemos entender cogni¢do como 0s processos mentais de percepgao, atencao, anélise,

internalizacdo e acomodacdo do conhecimento. De acordo com Gerrig e Zimbardo (2002),
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cognicao se refere aos processos de conhecer, incluindo os atos de lembrar e raciocinar, também
aos contetidos dos processos, tais como conceitos e memdrias. Buchweitz (2006) descreve
cognigdo como um ato ou processo humano de conhecer, caracteristicamente dindmico e cheio
de recursos. Somos seres comunicativos e cognitivos e € justamente a cognicdo que permite a
compreensdo, andlise e uso da linguagem. A relagdo entre linguagem e cognicao diz respeito a
capacidade cerebral de perceber 0 nosso corpo como um instrumento de relagdo com o mundo
sendo, portanto, uma maneira de agir no mundo. Apropriamo-nos daquilo que consideramos
significativo. Somos seres enunciadores e dialogicos. A cognicéo €, portanto, individual e social
(BEAUDOIN; BEAUCHAMP, 2020, p. 255).

De acordo com Scliar-Cabral (2014), a cogni¢do é estruturada a partir de trés qualidades:
filogenética, ontogenética e historica. A qualidade filogenética corresponde a histéria da
espécie e a capacidade de reconhecer um conhecimento especifico. A ontogenética se refere a
construcdo do ser humano por meio do aprendizado adquirido durante a vida e a histérica
corresponde a transmissao de conhecimentos de uma geragdo para outra. A interacdo entre 0s
seres possibilitou a nossa evolucao e o progresso como sociedade.

Para Koch (2009, p. 32), a relacdo estabelecida entre linguagem e cognicdo € estreita,
interna e de reciproca constitutividade, ou seja, supde-se que “ndo ha possibilidades integrais
de pensamentos ou dominios cognitivos fora da linguagem, nem possibilidades de linguagem
fora de processos interativos humanos.”

Avancando nas discussdes sobre as rela¢des entre linguagem e cognicao e sobre como
percebemos e processamos as informagdes, Scliar-Cabral (2014) acrescenta que podemos
interpretar as areas de processamento do sinal e de suas respostas geneticamente programadas,
como as areas primarias, enquanto o processamento dos signos e de suas unidades ocorre nos
circuitos das &reas secundarias e terciarias, sob o efeito de dois fatores determinantes: o
maturativo e a experiéncia. Na realidade, para que possam ser elaborados e registrados
perceptos de natureza cada vez mais abstrata e complexa, constituindo uma verdadeira
arquitetura organizacional, como é o caso das linguas, s@o necessarias conexdes entre 0s
neurdnios localizados nas diferentes areas, que irdo se estabelecer, gradativamente, a medida
que o cérebro amadurece, gragas a processos, por exemplo, como o da mielinizagéo.

E necessaria, também, a exposicdo aos inputs, dos quais a crianca vai recortando
perceptos (intake), gradativamente, cada vez melhor, a medida que seu conhecimento prévio é
alimentado. Um exemplo de construcao de percepto de natureza mais complexa, em virtude da
maturagdo da qual resultam novas conexdes, € a percep¢do da tridimensionalidade: ela resulta

da conexao entre a representacao tatil da preensdo e a da visao dos referentes, uma vez que o
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bebgé, ao nascer, percebe os referentes bidimensionalmente. E preciso que se tenha, pois, em
mente, que os perceptos ndo sdo uma fotografia iconica dos referentes, tais como estdo a vista:
jamais os cones (receptores visuais no centro da retina) captam a totalidade de um referente em
sua tridimensionalidade. Os neurénios especializados para o reconhecimento dos referentes séo
capazes de reconhecé-los sempre a partir de uma parte (as vezes minima), em qualquer das
modalidades (visual, auditiva, olfativa, gustativa, tatil, térmica), por processos metonimicos de
reconstituicdo dos tragos invariantes, bem como em virtude da intermodalidade (processos
sinestésicos), pela qual a informacdo provinda de um canal sensorial é traduzida pela
representacdo também invariante do referente. Os neurénios, pois, precisam especializar-se e,
as vezes, mais que isto, precisam reciclar-se, como ocorre na aprendizagem dos sistemas de
escrita (SCLIAR-CABRAL, 2014, p. 38).

Com a aprendizagem e a exposicao ao ambiente, nossa cogni¢ado se reconfigura e novas
redes neuronais sdo formadas. A cada experiéncia, nossos conhecimentos linguisticos séo
realgados e ampliados e nosso aparato cognitivo se readapta a cada exposicao aos diferentes
inputs.

Quando ensinamos uma lingua adicional (LA) a alguém, como no caso do estudo desta
tese, pretendemos fazer com que nosso aprendiz apreenda de forma igualmente qualitativa o
significante e o significado da palavra, independentemente se a palavra for apresentada de
forma escrita ou sonora. A abordagem da leitura com a audicdo do som da palavra em inglés,
por exemplo, apresenta duplamente o significante, em sua forma sonora e visual (escrita) e,
possivelmente, isso reforga a associacdo ao significado.

Nesta secdo, procuramos conceituar linguagem e cognicéo e investigar as relagcdes entre
linguagem, pensamento e cognicdo. Fizemos um apanhado sobre como a linguagem afeta a
cognicdo e como nossos sistemas cognitivos percebem, processam e internalizam o
conhecimento novo, a fim de avancar em direcdo ao nosso objetivo primordial: averiguar se a
aquisicdo léxico-semantica e a proficiéncia em inglés como lingua adicional por meio da pratica
Reading-while-listening podem ser real¢adas e se a dupla fonte de significantes ou imagens
acusticas/visuais pode auxiliar no acesso ao significado, para que possamos contribuir com 0s
estudos sobre a melhoria da proficiéncia leitora e auditiva em lingua adicional. Nas préximas
segoes, explicaremos melhor nossa escolha pelo termo “lingua adicional” em vez de “L2” ou

“lingua estrangeira”.
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2.1.1 Signo linguistico bilingue: dois significantes para o mesmo significado?

“A palavra € para o psicologo cognitivo e psicolinguista COMO as
células sdo para os bidlogos” (BALOTA et al., 2006, p. 347)

A aquisicdo da lingua materna ou a aquisicdo simultanea de duas linguas na infancia
(bilinguismo infantil) difere da aquisicdo de segunda lingua (L2) ou de linguas adicionais
(LAs). Quando aprendemos uma lingua adicional (LA), tomamos como base o conhecimento
linguistico da lingua materna, a L1, e os conceitos sobre as palavras e o léxico dessa L1 para 0s
associarmos aos novos significantes da lingua adicional. Por exemplo, quando em inglés
aprendemos a palavra “however”, que significa em portugués “entretanto”, nds podemos
encontrar em nosso arcabougo de conhecimento linguistico da L1 informacdes de que essa
palavra € uma conjuncgdo adversativa, que tem como caracteristica opor dois enunciados ou
apresentar, por exemplo, vantagens e desvantagens e/ou comparar duas situacfes em um
determinado contexto.

Por outro lado, nem sempre existe uma correlacdo direta e semanticamente precisa de
um significante de uma determinada lingua para outra e, além disso, ha palavras com
significantes em certos idiomas, para os quais ndo ha significantes ou significados precisos em
outra lingua, tal como a palavra “saudade” em portugués, que ndo possui uma palavra correlata
especifica em inglés, por exemplo. Existem os significantes homesickness, longing e yearning,
por sua vez, mas seus significados ndo sdo exatamente relacionados a semantica de “saudade”,
em portugués. A palavra homesickness esta mais aproximada a “saudade do lar ou do pais de
origem”, enquanto longing e yearning estdo mais relacionados a “anseio” ou a “desejo”. Ja o
verbo miss, em inglés, esta mais relacionado a a¢ao de “sentir falta ou sentir saudade”, mas nio
ao substantivo “saudade”, em portugués, o qual possui um conceito bem mais amplo para nos,
brasileiros, por exemplo.

E importante nos atermos & questdo da categorizacdo em diferentes linguas. Existe um
recorte cultural diferente de uma lingua para outra e cada idioma faz esse recorte conforme seus
contextos culturais e pragmaticos. Um exemplo disso ¢ a palavra “casa”, em portugués. O
correspondente house nem sempre € 0 Gnico ou 0 mais adequado para todas situagdes. Em certos
casos, home, residence, domicile ou habitation tornam-se mais adequados.

E preciso criar um outro recorte cultural para um determinado significado. Ao aprender outras
linguas, precisamos construir novos recortes semanticos, pois teremos novas nuances de
significado ou significados apenas parcialmente compartilhados. Se fosse simples a questdo de

conversdo direta de uma palavra de uma lingua para outra, bastaria ao aprendiz memorizar 0s
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novos significantes e fazer a evoca¢do automatica na ocasido da producdo oral ou escrita. Esse
equivoco conceitual esta na raiz dos primeiros tradutores automaticos, cujos resultados pifios
decepcionaram tantos usuarios (ver BORSATTI, 2022, p. 85). Entretanto, as linguas nao
funcionam assim. Ha muitos fatores culturais, semanticos, sintaticos, morfoldgicos e
pragmaticos em jogo e é preciso uma certa adequacéo a lingua-alvo e uma escolha compativel
dos itens léxico-semanticos do novo idioma.

Segundo Saussure (2012), o significante, seja ele escrito ou sonoro, esta arbitrariamente
relacionado a um significado. Uma imagem acustica € associada a um conceito, mas 0s
conceitos ndo sdo estaticos como os verbetes de um dicionario. A lingua é a parte social da
linguagem, exterior ao individuo, que, por si s6, ndo pode nem cria-la nem modificé-la; ela ndo
existe sendo em virtude de uma espécie de contrato estabelecido entre os membros da

comunidade. Na Figura 1, abaixo, temos uma descricdo desses conceitos:

Figura 1 - O Tridngulo Seméantico

Mental concept, emerging from associations
THOUGHT (Term)

SYMBOL (Word)“ * OBJECT )
As a symbol for Real thing, whose existence
reference object is conciously noticed

Fonte: Amaglobeli (2012, p. 38)

Amaglobeli (2012) descreve o Triangulo Seméantico como o signo linguistico: o simbolo
ou palavra usada como simbolo para um objeto de referéncia, o objeto, que € a coisa real cuja
existéncia é conscientemente conhecida e o pensamento ou conceito mental, que compdem o
significado do signo linguistico. Entretanto, esse esquema nao parece tdo completo e generalista
qguando pensamos em substantivos abstratos, como a palavra entretanto, por exemplo, ou
palavras funcionais na lingua, como as preposi¢fes em, sob, contra etc.

Como na lingua materna, em uma lingua adicional, podera haver varios significados
para 0 mesmo significante, como o caso da palavra hand, a qual a maioria das pessoas conhece

pelo significado de “méo”, como no esporte handball; contudo, pode, também, significar
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“entregar ou passar algo a alguém”. E a palavra school, que também pode significar “cardume
de peixes”, além do corriqueiro conceito de “escola”.

Em relacdo ao léxico mental bilingue e suas categorizaces, Pefia et. al. (2002) afirmam
que as criancas, ao aprender uma lingua adicional, acrescentam palavras ao léxico de cada uma
de suas linguas. Assim, elas poderiam adicionar as mesmas palavras, como traducdes
equivalentes ou parelhas, a cada um de seus Iéxicos. O mesmo conceito poderia ser adicionado
em cada lingua, porém com significado distinto em cada uma. Por outro lado, poderiam
adicionar palavras diferentes em cada lingua para a qual ndo ha equivalente na outra lingua e,
dessa forma, potencialmente levar a um vocabulario de tamanho consideravel, mas variando de
composi¢do em cada lingua.

Alguns pesquisadores, tais como Bauer e Mandler (1989), sugerem que criangas em
idade pré-escolar recordam itens agrupados de acordo com suas experiéncias de mundo em vez
de contar apenas com caracteristicas perceptuais para agrupar objetos. Esse agrupamento por
experiéncias é referido como categorias slot-filler como, por exemplo, “cereal” é um item slot-
filler na categoria de comidas que a crianga come no café da manha. Slot-fillers enfatizam a
funcdo de objetos (certos objetos precisam realizar um objetivo) e sdo contextualmente ligados
aum script ou rotina (LUCARIELLO etal., 1992; NELSON, 1988, 1998; NELSON; NELSON,
1990).

Como os slot-fillers, as categorias taxonémicas enfatizam a funcdo dos objetos,
entretanto, ndo sdo relacionadas a um evento ou script especifico, isto €, referem-se a uma
relacdo entre as palavras, enquanto os slot-fillers descrevem uma relagdo entre eventos
(NELSON, 1988, 1998).

E como podemos dizer que duas palavras significam a mesma coisa em duas linguas
diferentes? Em principio, pode-se dizer que o significado de uma palavra em uma lingua (L1)
e em outra (lingua adicional) é o mesmo se duas palavras denotam um conjunto idéntico de
entidades. Se ao ouvir chair e silla, falantes de inglés e espanhol, respectivamente, pegarem 0s
mesmos objetos, ou seja, “cadeiras”, podemos dizer que as duas palavras significam a mesma
coisa. Entretanto, Lupyan e Winter (2017) apontam que o0 primeiro problema com essa
simplificada defini¢do de equivaléncia de significado é que a maioria das palavras se referem a
entidades abstratas e relacionadas.

O segundo problema € que uma palavra equivalente em um contexto pode ndo ser
equivalente em outro contexto. Por exemplo, em inglés n6s lavamos (wash) nossas roupas e
lavamos (wash) nosso rosto, mas escovamos (brush) nossos dentes. O italiano usa 0 mesmo

verbo lavare para os trés contextos. Lupyan e Winter (2017) apontam a polissemia como sendo
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o0 terceiro problema. Até mesmo palavras que remetem a objetos concretos tém multiplos
significados. A palavra inglesa chair pode denotar pessoas ocupando posi¢des gerenciais. Esse
significado ndo é compartilhado com a tradugdo equivalente em espanhol silla (cadeira). A
medida que chair, mesmo que parcialmente, ativa esses maltiplos sentidos nas mentes de
falantes de inglés, o alinhamento entre chair e silla é reduzido. A questdo é que a polissemia
diferencial é realgada quando olhamos para palavras mais abstratas.

Thompson et. al. (2018) questionam se todas as linguas transmitem conhecimento
semantico da mesma maneira e afirmam que, se a linguagem simplesmente espelha a estrutura
do mundo, a resposta deveria ser positiva.! Entretanto, se as linguas impdem estrutura tanto
quanto a refletem, entdo, a mesma palavra em diferentes linguas pode significar coisas bastante
distintas. Os autores realizaram uma pesquisa gquantitativa de alinhamento semantico entre
linguas de aproximadamente mil significados em cinquenta e cinco linguas. Os resultados
mostraram que, em certos dominios como tempo, quantidade e parentesco, existe um alto
alinhamento entre linguas enquanto que a estrutura de outros dominios, tais como politica,
comida, emoc0es e animais exibiram substancial variabilidade interlinguistica. As medidas de
alinhamento semantico correlacionam-se com conhecidas distancias filogenéticas entre linguas:
linguas mais filogeneticamente distantes tém menos alinhamento seméntico.

Os autores também descobriram que o alinhamento semantico se relaciona com as
distancias culturais entre as sociedades que falam as linguas. Isso sugere que as palavras tém
uma estrutura natural, que pode resultar de articulacbes objetivas no mundo ou principios
organizacionais cognitivos comuns. Isso ndo significa que os dominios seméanticos ndo sejam
construcdes humanas. Sistemas numéricos e calendarios sdo invenc¢es humanas. O que o alto
alinhamento dessas areas mostra é que para linguas que usam sistemas decimais, 0s sete dias
da semana etc., as palavras relacionadas estdo proximamente alinhadas para significar a mesma
coisa.

Os dominios que mostraram menos alinhamento semantico pertencem a instituigdes
humanas e palavras relacionadas a animais, tal como “peixe”, agdes comuns e 0 mundo fisico,
como “pedra” e “mar”, por exemplo, mostram apenas niveis intermediérios de alinhamento:
esses dominios parecem ser mais variaveis do que esperado em uma tese universalista (YOUN
et. al., 2016).

1 “Do all languages convey semantic knowledge in the same way? If language simply mirrors the structure of the
world, the answer should be a qualified “yes”.
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Thompson et. al. (2018) acrescentam, ainda, que essas palavras ndo se alinham da
maneira que deveriam se seus significados plenos simplesmente escolhessem categorias no
mundo. Os achados apoiam a possibilidade de que linguas e culturas se coadaptem para criar
uma representacdo do mundo construida pelo homem que pode variar através das populacdes
(MAJID, 2015) e que ndo é prevista pela visdo de que a semantica lexical seja limitada as
articulacGes objetivas da natureza. Os autores complementam que suas conclusdes derivam da
semantica baseada em modelos distribucionais que, enquanto relacionados aos julgamentos
humanos, apenas aproximadamente se assemelham as representagdes semanticas psicoldgicas
reais.

Youn et. al. (2016) apresentam uma medida empirica da proximidade semantica entre
conceitos usando dicionarios interlinguisticos para traduzir palavras de e para linguas
cuidadosamente selecionadas para serem representativas da diversidade mundial. Essas
traducdes revelam casos em que uma determinada lingua usa uma Unica palavra polissémica
para expressar conceitos multiplos que outra lingua representa usando palavras distintas. Os
autores usaram a frequéncia dessa polissemia ligando dois conceitos como medida de sua

proximidade semantica e representaram o padrao dessas ligacfes por uma rede.

Figura 2 - Rede seméntica de dados polissémicos
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Conforme podemos ver na Figura 2, essa rede ¢é altamente estruturada: certos conceitos
sd8o mais propensos a polissemia do que outros e, naturalmente, surgem grupos de conceitos
intimamente relacionados. Analises estatisticas das polissemias observadas em um subconjunto
do vocabulario basico mostram que essas propriedades estruturais sao coerentes atraves de
diferentes grupos de linguas e amplamente independentes de geografia, ambiente e da presenca
ou auséncia de traducdo literal. Os autores acrescentam, ainda, que os métodos desenvolvidos
no estudo podem ser aplicados a qualquer dominio semantico para revelar até que ponto sua
estrutura conceitual é, da mesma forma, um atributo da cogni¢cdo humana e do uso da
linguagem.

Garimella et al. (2016) realizaram um estudo no qual exploraram a relacdo de
desenvolvimento de modelos lexicais transculturais para identificar palavras com viés cultural,
isto é, palavras que sdo usadas de maneiras significativamente diferentes por falantes de
diferentes culturas. Nesse estudo, focaram em duas culturas: Estados Unidos e Austrélia, e
identificaram um conjunto de 1500 palavras, das quais 500 eram substantivos, 500 verbos, 250
adjetivos e 250 advérbios, com usos significativamente diferentes. Primeiramente,
identificaram as caracteristicas contextuais e sociolinguisticas como sendo as mais importantes
nos diferentes usos das palavras. Em seguida, identificaram os topicos dominantes dos grupos
de palavras em cada cultura e encontraram correlagdes com as 100 palavras mais usadas cujos
exemplos de usos da Australia e Estados Unidos foram comparados com outras dez culturas, o
que sugeriu que os Estados Unidos € uma cultura mais tipica em rela¢do ao uso de palavras,
com pequenas diferencas de classificacdo da Austrélia.

Nesta secdo, buscamos retomar os conceitos do signo linguistico, cujas partes sdo o
significante, o significado e o objeto no mundo, tal como sugerem Saussure (2012), Benveniste
(2005) e demais autores. Vimos que as categorizacGes de significado e de uso podem variar
entre linguas e que um significante em uma determinada lingua pode ter outros significados em
outra lingua e que a polissemia, 0s cognatos e falsos cognatos podem ser fatores cruciais na
compreensdo do signo linguistico bilingue. Na proxima secdo, abordaremos o papel das
memorias na aprendizagem, visto que o novo conhecimento depende da qualidade de nossos

sistemas de memoria para 0 acesso e a evocacao do conhecimento internalizado.



36

2.1.2 Como as memorias se relacionam com a aprendizagem de linguas adicionais?

A aprendizagem de linguas pode ocorrer em diferentes momentos da vida e em
diferentes contextos. Uma crianca nascida em uma familia bilingue pode crescer usando linguas
distintas para conversar com 0s av0s paternos e maternos, por exemplo, sem sequer ter
consciéncia do code-switching. Outras pessoas aprendem sua lingua materna e, ap6s, aprendem
uma segunda ou terceira lingua, amparadas nos conhecimentos da primeira lingua, de forma
mais consciente. Diferentes contextos de aprendizagem, em diferentes idades, podem demandar
processos cognitivos distintos. Nesta tese, nosso foco voltar-se-4 para a aprendizagem de
linguas adicionais a partir da instrucdo explicita, com a participacdo de um professor e da
intencionalidade pedagdgica. Quando aprendemos uma lingua adicional, nossos sistemas de
memoria estdo constantemente fazendo um mapeamento entre os conhecimentos prévios de
nossa L1 e os da lingua adicional e, com isso, nosso sistema cognitivo verifica quais palavras
sdo iguais ortografica e fonologicamente em relacdo a L1, aléem dos demais conhecimentos de
mundo, conhecimentos pragmaticos, semanticos, sintaticos, morfolégicos, dentre outros.

Em relacdo ao processamento da lingua adicional, uma das descobertas recentes é que
quando bilingues tém a intengdo de usar uma lingua (lingua-alvo), informacdes de outra lingua
(lingua ndo alvo) também sdo ativadas, ou seja, ambas as linguas do bilingue competem durante
0 processo de selecdo lexical (COLOME, 2001; COSTA et al., 2000). Os efeitos de
interferéncia que resultam dessa competicdo tém sido demonstrados em estudos
comportamentais, de neuroimagem e eletrofisiologicos (WU; THIERRY, 2010). Portanto, os
conhecimentos da L1, armazenados na Memdria de Longa Duracdo e no Iéxico mental sdo
recrutados e auxiliam na percepcdo e no processamento da lingua adicional.

A aprendizagem e o0 uso de uma L2 recruta uma gama de processos cognitivos. Um
processo que tem recebido crescente atencio é a Memoria de Trabalho (MT)?2. Esse é o sistema

para armazenamento temporario e processamento de informagGes enquanto estamos

2 Neste ano, em meio as leituras e escrita desta tese, tivemos que realizar uma tradugdo simultanea de dois

defensores publicos americanos para uma plateia de cerca de 200 alunos e professores do curso de Direito em uma
universidade. O tema era a lei de indigentes nos Estados Unidos, ou seja, uma area do conhecimento que nao faz
parte da nossa formacéo e os palestrantes, como eram falantes nativos e tinham um vasto conhecimento sobre o
tema e uma boa fluéncia verbal em sua lingua materna, o inglés, palestraram como se estivessem se dirigindo a
uma plateia de estudantes americanos, ou seja, usaram seu ritmo normal de fala, apenas pausando apés cada
paragrafo para a nossa tradugdo simultanea ou consecutiva. Esse tipo de tarefa requer um intenso processamento
cognitivo do tradutor e recruta tanto a memoria de trabalho quanto a meméria de longo prazo, pois € preciso
decodificar o inglés de forma muito rapida e recodificar o contetdo da conferéncia em portugués padréo para a
plateia. Uma atividade um tanto cansativa e estressante, mesmo para profissionais com uma excelente proficiéncia
na lingua adicional (JACOBSEN, 2022).
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desempenhando tarefas cognitivas de nivel mais alto como a compreens&o, a aprendizagem e 0
raciocinio (BADDELEY; LOGIE, 1999).

Baddeley (2010) afirma que a Memdria de Trabalho interage com a Memoria de Longa
Duracédo de forma implicita e explicita. A Memoria de Longa Duracéo influencia o desempenho
da Memodria de Trabalho implicitamente por meio do priming e do efeito de recéncia, pela
influéncia dos hébitos de linguagem em nivel fonoldgico e sintatico e pelo papel do
conhecimento semantico na ligacdo de itens em blocos (chunks). Em um nivel explicito, a
Memoria de Longa Duracdo influencia a escolha e o0 uso de estratégias para a codificacdo ideal
da informacdo na Memoéria de Trabalho e possibilita os processos conhecidos como
reintegracdo, em que o conhecimento de longo prazo ¢é usado para desambiguar informacdes na
Memoria de Trabalho e monitorar sua plausibilidade geral. A MT, de fato, envolve Memdria
de Longa Duracdo ativada mas, também, outros processamentos.

Desde que a pesquisa original de Baddeley et al. (1998) foi publicada, a relacéo entre
a aprendizagem de vocabulario e a Meméria de Curta Duracdo fonoldgica, particularmente
medida por testes de repeticdo de pseudopalavras, tem sido frequentemente replicada em L1 e
em L2 e em casos de disturbios linguisticos (GATHERCOLE, 2006).

Em seu estudo, Speciale, Ellis e Bywater (2004) demonstraram a importancia da
capacidade de armazenamento fonolégico de curta duracdo. Os autores afirmaram que a
habilidade dos aprendizes de aprender sequéncias fonoldgicas é um preditor da habilidade de
aprender novo vocabulario em lingua adicional ndo apenas em contextos experimentais, mas
também em um curso de dez semanas em uma universidade espanhola. A habilidade inicial dos
estudantes em aprender sequéncias fonoldgicas foi preditora de seus niveis finais de
reconhecimento de vocabulario em espanhol e de sua habilidade de repetir pseudopalavras. Eles
argumentaram que a capacidade de armazenamento fonologico e a habilidade de aprendizagem
de sequéncias fonologicas sdo inicialmente restri¢cbes separadas na aquisicdo de vocabulario em
lingua adicional e concluiram que a aprendizagem de vocabulario € restrita por limitacdes na
capacidade de armazenamento fonoldgico de curta duracdo e no desenvolvimento do aprendiz
de regularidades fonoldgicas na lingua.

Juffs e Harrington (2011) sustentam que muitos pesquisadores de lingua adicional (LA)
tém procurado usar medidas de Memoria de Trabalho (MT) para explicar diferencas globais na
habilidade na LA ao correlacionar as pontua¢fes em MT com medidas de proficiéncia global.
Um exemplo do uso da MT para explicar a variacao individual na proficiéncia global é o estudo
de Kormos e Safar (2008) que relata uma serie de correlagdes que ndo sdo inteiramente

consistentes com pesquisas anteriores. Esse estudo examinou a variacdo em inglés como LA
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entre adolescentes falantes de hungaro em um contexto de educagdo bilingue intensiva. Cem
alunos iniciantes (real beginners) e vinte e um estudantes pré-intermediérios realizaram testes
de repeticdo de pseudopalavras e um subconjunto de alunos também realizou um teste digit
span reverso para mensurar a capacidade de MT em uma tarefa de span complexo. Os scores
desses dois testes ndo se relacionaram, 0 que 0s autores sugerem ser indicativo de
separabilidade da alca fonoldgica e da capacidade geral da MT. Ademais, os produtos desses
testes foram correlacionados com os scores em um Cambridge First Certificate Examination
(FCE), um teste de proficiéncia geral.

Kormos e Safar (2008) relatam varios achados interessantes. Primeiro, entre os iniciantes
verdadeiros (real beginners) no inicio do estudo (N = 100) o teste de span de pseudopalavras
ndo se correlacionou com qualquer subcomponente (reading, writing, listening, speaking ou
uso do inglés) ou o score total do teste FCE. O mesmo resultado foi encontrado para os 21
aprendizes que eram pré-intermediérios quando o estudo comegou, com a excecdo do score de
pseudopalavras que foi fracamente relacionado com o desempenho de escrita e de uso do inglés.
Esse resultado precisou de explicacdo, pois os efeitos de Memdria Fonoldgica séo
frequentemente mais evidentes nos estagios iniciais do aprendizado e diminuem a medida que
o léxico aumenta, ja que, geralmente, considera-se que a Memoria Fonoldgica facilite a
aquisicdo lexical (BADDELEY et al. 1998, p 158).

Em relacdo a Memdria de Trabalho e a leitura em LA, Juffs e Harrington (2011)
apresentaram um estudo sobre o processamento sintatico, um tipo especial de foco na leitura
em LA sobre habilidades de leitura bottom-up. Entretanto, a decodificagdo bottom-up deve
trabalhar também com o processamento top-down. O processamento top-down envolve a
evocacdo de schemas e conhecimento do tdpico para previsdo de conteudo e, assim, auxiliar no
processamento bottom-up. Tyler (2001) relatou que o uso da capacidade de Memdria de
Trabalho por aprendizes e falantes nativos diferia quando o tépico de uma passagem de leitura
ndo estava disponivel e sugeriu que 0s ndo nativos dependem mais do que os falantes nativos
do tépico para a compreensé&o.

Leeser (2007) realizou um estudo de leitura e observagdo da morfologia do futuro em
alunos iniciantes de espanhol como lingua adicional (LA). Seus achados indicam que a
Memoria de Trabalho tem um papel na compreensdo, mas, novamente, o conhecimento dos
topicos textuais pareceu ser um melhor preditor do desempenho do que diferencas na MT.
Nesse caso, 0 conhecimento top-down foi um preditor mais forte do que o processamento

bottom-up mediado pela MT.
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De modo similar, Walter (2006), investigou aprendizes de francés intermediério inicial
(low intermediate) e intermediério superior (high intermediate) como LA e descobriu que 0s
aprendizes de intermediario inicial ndo transferiam para a LA as habilidades de fazer ligacGes
entre as formas pronominais nas tarefas de leitura. Alptekin e Ercetin (2010) investigaram que
aprendizes com capacidade de MT mais alta em uma tarefa adaptada de Harrington e Sawyer
(1992) tiveram melhor desempenho na leitura inferencial.

No geral, esses estudos sugerem que os aprendizes de LA usam menos as estratégias
bottom-up, rotinas de analise linguisticamente detalhadas e usam menos recursos da Memoria
de Trabalho do tipo descrito no modelo de capacidade limitada de Just e Carpenter (1992).
Em vez disso, eles dependem mais do processamento top-down para superar os desafios no
processamento morfossintatico em lingua adicional (CLAHSEN; FELSER, 2006). O
conhecimento top-down podera variar conforme o cenario cultural e educacional, o qual podera
covariar coma L1.

Nosso objetivo, nesta secdo, foi fazer um levantamento de estudos sobre o uso da
memoria, em especial, da Memoria de Trabalho (MT), no processamento da lingua adicional.
Vimos que, em geral, o bilingue tem uma ativacdo simultanea da L1 e da lingua adicional
durante o processamento linguistico e que a Memoria de Trabalho comp&e um sistema para
armazenamento temporéario e processamento de informacGes enquanto estamos
desempenhando tarefas cognitivas de nivel mais alto como a compreensao, a aprendizagem e o
raciocinio (BADDELEY; LOGIE, 1999). Além disso, a Memoria Fonoldgica desempenha um
papel importante na aquisicao lexical e os aprendizes de LA recorrem, geralmente, a estratégias
top-down durante o processamento da leitura com a mediacdo da Memdria de Trabalho. Em
nossa proxima secao, discorreremos sobre o papel do conhecimento linguistico na compreensao

em leitura, um tema extremamente importante para o objetivo central de nosso estudo.

2.2 Conhecimento linguistico e compreenséo em leitura

A capacidade de configurar pensamentos por meio de signos verbais orais e escritos e
a habilidade de compreender esses signos nos propiciou a conservacdo e O acesso ao
conhecimento de antepassados, 0 que nos permite expressar necessidades comunicativas no
momento em que vivemos e nos possibilitard armazenar e transmitir conhecimentos e
narrativas para as geragdes futuras. Scliar-Cabral (2019) postula que a espécie humana foi

biopsicologicamente programada para se comunicar por meio da fala, a fim de garantir a prépria
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sobrevivéncia do individuo e da espécie. Sendo assim, a estrutura, 0 amadurecimento e 0
funcionamento do sistema nervoso central e periférico garantem que esta espécie se comunique,
de modo predominante, por meio de signos verbais orais.

Os conhecimentos transmitidos de geracdo a geracao eram, inicialmente, registrados na
memdria de longa duragdo do individuo, mas essa maneira de registro apresentou duas
fragilidades: o volume de informag6es acumuladas se tornou muito grande, ultrapassando a
capacidade de um sé cérebro armazena-las e, quando o individuo morria, grande parte das
informacdes ia com ele para o timulo. Outra vantagem que possivelmente estimulou a invencéo
da escrita foi a autonomia que o texto escrito assume em relagdo a quem o produziu, ao contrério
da fala: o texto escrito pode ser conduzido a lugares e tempos distantes, mantendo estaveis as
informacdes armazenadas (SCLIAR-CABRAL, 2019, p. 281)

Com a escrita, veio também a leitura: como a humanidade poderia compartilhar signos
escritos de modo que todos da mesma comunidade os entendessem? E a partir da criacdo desses
signos, como fazer para ensinar a leitura deles? Como melhorar a compreensao leitora?
Inicialmente, encontrar uma definicdo plausivel e abrangente para a leitura se faz necessario.
Morais (1996) afirma que é comum confundir a capacidade de leitura, os objetivos da leitura, a
atividade de leitura e a performance de leitura. A performance de leitura é o resultado, o grau
de sucesso da atividade de leitura. A atividade € o conjunto de eventos que se passam no cérebro
e no sistema cognitivo que o cérebro suporta, assim como nos 6rgaos sensoriais e motores. Os
objetivos da leitura sdo a compreensdo do texto escrito e/ou o alcance de uma impressdo de
beleza. A capacidade é aquela parte do conjunto dos recursos mentais que nés mobilizamos ao
ler e que € especifica da atividade de leitura. O objetivo dos processos especificos da leitura é
representar material escrito sob uma forma utilizavel pelo resto do sistema cognitivo. A
capacidade de leitura pode ser definida como o conjunto dos processos perceptivos que
permitem fazer com que a forma fisica do sinal grafico deixe de constituir um obstaculo a
compreensdo da mensagem escrita (MORAIS, 1996, p. 112).

A espécie humana desenvolveu sua linguagem e adquiriu a capacidade da leitura e, com
isso, sofisticados processos cognitivos sdo realizados em nossos olhos e cérebro/mente quando
lemos. Isso tornou possivel conseguirmos captar 0s signos escritos e acessar seus significados
de maneira tdo veloz e, aparentemente, tdo automatica em leitores proficientes. Dehaene (2012,
p. 26) afirma que tudo comeca na retina. A regido central da retina, chamada de fovea, € rica
em células fotorreceptoras de resolucdo muito alta, os cones. Essa regido € a Unica zona da
retina realmente Util para a leitura. Em seguida, a regido occipito-temporal esquerda, situada

atras do cérebro, € ativada e reconhece as informacdes visuais captadas pela retina. Nao iremos
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nos ater aqui a todos os processos cognitivos envolvidos no processamento da leitura dos signos
escritos, entretanto, temos interesse em investigar como esses processos promovem a
compreensdo leitora.

Muitas pessoas, mesmo aquelas com desenvolvimento tipico da linguagem, ndo chegam
a adquirir a habilidade da leitura ou a ser leitores proficientes, embora, muitas vezes, possuam
um razoavel conhecimento linguistico da lingua falada. Para uma pessoa tornar-se um leitor
proficiente, sdo necessarios alguns pré-requisitos, ou seja, habilidades e competéncias
necessarias para que haja uma leitura com adequada compreensdo. Essas habilidades e
competéncias sdo, muitas vezes, conhecidas como preditores de leitura (NELP, 2008, p. vii).
Bowey (2013) caracteriza como preditores béasicos da capacidade de leitura precoce a
capacidade cognitiva geral, a capacidade verbal, pois o desenvolvimento linguistico na pré-
escola prevé o desempenho posterior na leitura em criangas com desenvolvimento tipico, a
memoria fonoldgica, a percepcdo e producdo da fala, a sensibilidade fonoldgica, o
conhecimento dos nomes das letras e a nomeacgdo automatica rapida. Além dessas habilidades,
mesmo quando avaliado no jardim de infancia, o desenvolvimento do vocabulario e da
gramatica se torna um preditor cada vez mais importante a medida que a aquisi¢do da leitura
avanca (FLYNN; RAHBAR, 1998).

Em vista disso, precisamos refletir sobre os aspectos que proporcionam uma
compreensdo leitora eficaz. Quais habilidades sdo necessarias para uma compreensao em leitura
qualitativa? Perfetti, Landi e Oakhill (2013) afirmam que a compreenséo da leitura depende da
compreensédo da linguagem falada ao longo do desenvolvimento. No comego do processo de
leitura, a identificacdo de palavras escritas € um fator limitante para a compreensdo da leitura,
que tem relagdes reciprocas com a compreensao da linguagem falada e o conhecimento lexical.
O conhecimento geral e os processos especificos de compreensdo, como 0 processamento
sintatico e inferéncias também aumentam com a experiéncia da leitura.

Outro aspecto citado por Perfetti, Landi e Oakhill (2013) € que a compreenséo da leitura
e a compreensdo auditiva estdo relacionadas ao longo do desenvolvimento. Sua relacéo é
reciproca, com a experiéncia em uma afetando potencialmente a aquisicdo de habilidade na
outra, embora ndo sejam iguais, podendo haver assimetrias substanciais. A habilidade de
identificacdo de palavras escritas estabelece um limite no quanto a capacidade de compreenséo
da leitura pode se aproximar da capacidade de compreensdo da escuta. Ela limita
especificamente a compreensdo no comeco do desenvolvimento da leitura.

Ademais, o conhecimento do significado das palavras é central para a compreensao.

Esse conhecimento deriva de diversas fontes, incluindo a compreensdo falada e escrita, e pode
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crescer indefinidamente. Niveis mais elevados de compreensao exigem que o leitor aplique um
padréo elevado de coeréncia ao seu entendimento do texto. Quando a coeréncia € o objetivo,
fazem-se inferéncias para manter as coisas coerentes, as inconsisténcias entre elementos
textuais e o conhecimento do leitor sdo resolvidas, em vez de ignoradas ou omitidas
(PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2013, p. 265).

O conhecimento lexical é um importante preditor da compreensdo em leitura, pois
guanto mais itens léxico-semanticos o leitor tiver em seu léxico mental, melhor sera o
reconhecimento das palavras no texto e mais eficiente sera o acesso a seus significados. Baldo
(2008) realizou um estudo com base no modelo de Perfetti et al. (1996), no qual dividem em
duas grandes categorias 0s componentes presentes na compreensdo leitora: a de processos e a
de conhecimento. Na primeira, estdo os processos lexicais, a capacidade da memdria de
trabalho, a realizacdo de inferéncias e o monitoramento da compreensao; na segunda, o
significado das palavras e o conhecimento de dominio (ou seja, do assunto do texto). O estudo
teve como objetivos mostrar a importancia dos tipos de conhecimento implicados na segunda
categoria para o processo global de compreensdo leitora, como também a interdependéncia
entre as duas categorias. Para tanto, foi realizada uma comparacao entre as estratégias utilizadas
por oito leitores adultos ao responderem a questdes especificas de inferéncia de vocabulario, a
partir da aplicacdo de um teste de compreensdo leitora em lingua materna pela técnica de
protocolos verbais. Com base nos escores obtidos, os participantes foram divididos em dois
grupos distintos de proficiéncia em leitura. A analise veio a corroborar a intrinseca relacéo entre
significado de palavras e conhecimento de dominio nos processos de compreensao leitora, em
especial de inferéncia lexical.

Frishkoff, Perfetti e Collins-Thompson (2010) afirmam que o conhecimento lexical é
adquirido gradualmente, ao longo de muitas exposicGes a palavra em diferentes contextos
(BECK; MCKEOWN; KUCAN, 2002; BIEMILLER, 2003). Assim, um leitor pode ter
conhecimento parcial ou incompleto sobre o significado de uma palavra e compreender muito
mais palavras passivamente do que as que ativamente usa (WARING, 1999; DURSO; SHORE,
1991; WESCHE; PARIBAKHT, 1996). Ao reconhecer que o conhecimento lexical pode ser
parcial, os pesquisadores tém tentado caracterizar a profundidade bem como a amplitude do
vocabulario de uma pessoa, isto é, ndo apenas o numero de palavras que uma pessoa conhece,
mas também a qualidade desse conhecimento lexical (PERFETTI; HART, 2001, 2002),
integralidade (WARING, 1999; DURSO; SHORE, 1991; WESCHE; PARIBAKHT, 1996;
BROWN et al., 2005), e robustez (BECK, et al., 2002) das representacfes semanticas das

palavras. O objetivo é descobrir o que significa ter um robusto conhecimento lexical e 0s passos



43

dados por um aprendiz face a falta de conhecimento, isto €, a inabilidade de discriminar uma
palavra real de uma palavra inventada — reforgando o conhecimento sobre o significado de uma
palavra.

Nos livros usados na pesquisa empirica desta tese, os participantes encontraram palavras
como lead e, talvez, a associaram a “liderar” ou a “conduzir”. Entretanto, um dos significados
dessa palavra nos livros ¢ “chumbo”. Outro exemplo ¢ o item lexical pretend, que em uma
decodificacdo rapida e sendo induzidos pela sequéncia ortografica da palavra “pretender”, em
portugués, os participantes podem ser induzidos ao erro, pois pretend significa fingir, em inglés.
Esses exemplos demonstram que, muitas vezes, temos conhecimentos semanticos e
pragmaticos limitados sobre determinadas palavras e campos semanticos e que sdo necessarios
mais encontros significativos e exposicGes qualitativas aquele item para que novas nuances
semanticas e polissemias sejam consolidadas no Iéxico mental.

Na pesquisa de Hawkins et al. (2011), alguns estudantes mostraram um nivel de
compreens&o mais alto no grupo experimental de previsio de vocabulario. A medida que o
vocabulario dos estudantes aumenta, 0 mesmo ocorre com suas capacidades de construir
inferéncias a partir do texto. Foi possivel perceber que os estudantes que foram capazes de
prever o vocabulario, melhoraram e obtiveram efeito positivo na compreensdo leitora. O
conhecimento lexical é passivel de desenvolvimento e relacionado ao conhecimento prévio, e
os professores precisam ampliar o conhecimento de palavras de seus estudantes para que eles
compreendam melhor os textos (RUPLEY; SLOUGH, 2010).

Ha muitas discussdes sobre a eficacia da instrugdo explicita de vocabulario, ao mesmo
tempo em que outros autores defendem a aquisicdo incidental de vocabulario por meio da
leitura. Afinal, qual abordagem apresenta melhor eficacia na aquisicdo léxico-semantica? Ou
ainda, seria 0 caso de colocar essas estratégias de forma excludente ou complementar?
McQuillan (2019) declara que varios pesquisadores tém defendido a instrucdo explicita de
vocabulario para ajudar estudantes a melhorar sua compreensdo em leitura, especialmente
aqueles leitores com dificuldades em alcancar o nivel de seus colegas. Poucos estudos,
entretanto, tém tentado comparar o tempo de eficécia da instrucao direta a técnicas alternativas.

Em sua revisdo, McQuillan (2019) calcula a eficacia da instrucdo de vocabulario em
quatorze estudos identificados em uma recente pesquisa de Wright e Cervetti (2017). O autor
compara esses resultados com estimativas de aquisicdo de vocabulario por meio de uma
provavel fonte de crescimento de vocabulario, a leitura livre, também chamada de Extensive

Reading. A leitura livre mostrou-se 1,7 vezes mais eficiente do que a direta instrugdo de
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vocabulario em tratamentos de curto prazo e doze vezes mais eficiente em tratamentos de longa
duragéo.

Que tipos de textos e que técnicas de leitura devemos aplicar com nossos alunos para
que eles tenham mais ganho de vocabulario? Allington, McCuiston, and Billen (2015) afirmam
que os estudantes precisam ler textos que eles possam entender, independentemente de haver
real progresso na leitura, preferencialmente sobre topicos que sejam cativantes e
compreensiveis. Seguindo a linha desses estudos, buscamos investigar de que maneira o papel
da aquisicdo de vocabulario por meio da leitura e audicdo de textos pode contribuir para a

compreensdo linguistica.

2.2.1 Os sistemas de conhecimento linguistico

Aprender a ler requer aprender como seu sistema de escrita codifica sua lingua.

A medida que vocé aprende a ler, vocé, na verdade, aprende como seu sistema de escrita esta conectado a sua
lingua e isso € parte do que vocé precisa aprender.

Charles Perfetti (2021)

Quando aprendemos nossa lingua materna, uma das primeiras coisas que aprendemaos é
a forma fonoldgica das palavras, vindas - em geral - da fala da mae e acompanhada de intencGes
comunicativas e pragmaticas como quando, por exemplo, a mae nos fala “Estd com fome? !”
ou “Vem aqui!”. Muitas vezes, as criangas conseguem entender o que a mae quer, pois ja
atribuiram significado a esses pequenos enunciados em baby talk, ou motherese, que é a fala
do adulto dirigida a crianca. Nesta secdo, buscaremos discorrer brevemente sobre 0s sistemas
de conhecimento linguistico, como o fonoldgico, o semantico, o sintatico, o pragmatico, o
textual, com a finalidade de entendermos melhor a composigéo de cada um e como se articulam
para a construcdo da compreensdo em leitura.

O sistema fonologico carrega as informag6es sobre os sons da lingua e os diversos
fendmenos fonoarticulatérios produzidos pela fala humana para expressar nossos pensamentos
na forma de fonemas, silabas, palavras e frases com significado. E por meio do conhecimento
do sistema fonologico da lingua que conseguimos tanto reconhecer os sons produzidos por
outras pessoas e suas inten¢bes comunicativas, Como conseguimos produzir nossos proprios
enunciados, discernir os diversos fonemas e perceber que a escolha de um ou de outro pode

causar mudangas no significado de nossos enunciados.
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Sobre a relagdo entre fonologia e leitura, Scliar-Cabral (2013) afirma que a fala é
percebida como um continuo e a razdo primordial que fundamenta a fonica é que a base dos
sistemas alfabéticos, ou seja, os grafemas (formados por uma ou mais letras) representam um
fonema (classe de sons com funcdo de distinguir significados) e, portanto, um trabalho
sistematico tem que ser desenvolvido para que o individuo reconstrua de modo consciente a
percepcdo da fala (de natureza continua) e possa desmembrar a cadeia da fala em palavras e a
silaba em seus constituintes (de natureza discreta). Esse talvez seja um dos grandes desafios da
aprendizagem da leitura: a reconceptualizacdo da linguagem, que precisa ser analisada,
desmembrada, para que o fonema seja concebido e representado por meio de grafemas. Tanto
os fonemas quanto os grafemas que os representam tém a funcdo de distinguir significados.
Para Morais (2013), a consciéncia fonoldgica abrange a consciéncia de toda e qualquer unidade
ou propriedade fonoldgica, por exemplo, a consciéncia das silabas, da aliteracdo ou da rima
entre duas palavras, além da consciéncia dos fonemas da lingua. Portanto, a consciéncia
fonoldgica sera um importante preditor da leitura alfabética, que implica 0 mapeamento entre
forma fonoldgica e sistema ortogréafico.

O sistema ortografico é um artefato cultural e, além de ser uma representacdo das
linguas faladas, € o conhecimento que temos sobre as letras, tracos, silabas e palavras. Scliar-
Cabral (2015) declara que tragcos mais elementares que constituem as letras sdo as retas e as
curvas, e 0 que caracteriza a utilizacdo dessas formas invariantes na estruturacdo de um sistema
alfabético é o desdobramento em pequenas diferengas, 0 modo como se articulam e o acréscimo
de outros tracos diferenciais: a relagdo com uma linha real ou imaginaria (somente nas
maiusculas), a dire¢do para cima ou para baixo, e para a direita ou para a esquerda (esse ultimo,
0 mais complexo dos tracos, pois vai de encontro a programacdo natural dos neurdnios para
buscar a simetria na informacao visual).

Sobre a relacdo entre fonologia e sistema ortografico, Morais e Kolinsky (2015)
afirmam que, atualmente, a via mais eficaz para aprender a ler em um sistema alfabético de
escrita € a que promove explicitamente, desde o comeco, a compreensdo do principio desse
sistema, o “principio alfabético”, o que inclui a tomada de consciéncia dos fonemas, a sua
associacdo as letras e aos grafemas e o desenvolvimento das habilidades para operar
mentalmente com representacdes fonémicas e fonologicas.

Sobre os sistemas de conhecimento linguistico, Perfetti (1999) apresenta na Figura 3
uma sintese na qual prop8e um sistema de conhecimentos e processamentos essenciais, que
incluem o conhecimento ortografico, que é o que sabemos sobre o sistema de escrita, 0

conhecimento linguistico, que é o que sabemos sobre a fonologia, a sintaxe e a morfologia, o
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qual, implicitamente, é aquele conhecimento que levaa compreensdo da linguagem e da leitura,
pois a leitura depende da linguagem. E, finalmente, o conhecimento geral, que é o que sabemos
e armazenamos na memoria sobre tudo o0 que experienciamos na vida e todo nosso
conhecimento conceitual, ou seja, tudo o que pode ser trazido a tona ndo apenas durante a leitura

mas durante a compreenséo da linguagem oral.

Figura 3 - Conhecimento do Sistema linguistico e de escrita
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Fonte: Stafura e Perfetti (2017, p. 11) derivado de Perfetti (1999)

A Figura 3 apresenta uma variagdo do quadro, derivado de um “esquema” do leitor
(PERFETTI, 1999) e que costuma emoldurar problemas na compreensao (PERFETTI; LANDI,
OAKHILL, 2005). Existem, também, os subsistemas, como o sistema de identificagcdo de
palavras, que € o sistema que toma o input da visdo, que nos diz sobre 0s tracos que vemos
sobre a pagina. Esses tracos sdo associados as palavras e conceitos, passando a integrar o
conhecimento lexical, que é a representacdo mental que temos sobre os significados das
palavras e suas formas ortograficas e fonologicas. A terceira grande parte do sistema € o sistema
de compreenséo, no qual o leitor seleciona os significados das palavras adequados ao contexto
e 0s integra em frases e sentencas, visando a compreenséo textual. As sentengas sao analisadas,

no processo de parsing, e configuradas em estruturas que sdo necessarias para a compreensao
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e para 0S processos, como 0 monitoramento da compreensdo e a geracdo de inferéncias
(PERFETTI; STAFURA, 2014, p. 26).

Perfetti e Stafura (2014) acrescentam que hd um subgrupo, que é parte do grupo de
identificacdo de palavras e € parte do sistema de compreensdo, entdo estd em uma posicao
central, que é o Iéxico. Em outras palavras, o que o leitor sabe sobre palavras é o output do
processo de identificacdo de palavras e € o input para 0s processos de compreensdo. Stafura e
Perfetti (2017) afirmam que um quadro geral dos sistemas de leitura deve refletir a leitura mais
plenamente ao adicionar os processos no nivel da palavra até os processos de nivel mais alto,
que séo o foco das pesquisas sobre compreenséo. Esse quadro faz as seguintes afirmacdes sobre
a leitura:

1. Trés classes de fontes de conhecimento s&o usadas na leitura: o conhecimento
linguistico, o conhecimento ortogréafico e o conhecimento geral (conhecimento sobre o mundo,
incluindo conhecimento sobre 0s géneros textuais);

2. Os processos de leitura — decodificacdo, identificacdo de palavras, recuperacéo do
significado, construcdo dos constituintes (analise das sentencas), inferenciacdo e
monitoramento da compreensao - usam essas fontes de conhecimento de maneiras limitadas,
isto é, a decodificacdo usa os conhecimentos ortograficos e fonoldgicos, mas ndo o
conhecimento geral, e de maneiras interativas, ou seja, inferéncias usam o conhecimento geral
e o significado proposicional extraido das sentencas;

3. Esses processos acontecem dentro de um sistema cognitivo que tem caminhos entre
0s sistemas perceptuais e de memdria de longa duracéo e recursos limitados de processamento.

Um outro sistema de conhecimento linguistico importante é o sistema morfoldgico, que
¢ o conhecimento sobre os morfemas das palavras, suas raizes, desinéncias, declinacdes,
flexdes, e como essas diversas formas expressam significados como, por exemplo, quando
analisamos as formas verbais “falei”, “falo” e “falarei”, que expressam, respectivamente, o
passado, o presente e o futuro. Devlin et al. (2004) postulam que a morfologia é o aspecto da
lingua que diz respeito a estrutura interna das palavras e que as linguas variam na extenséo a
gual dependem da estrutura morfoldgica. Consequentemente, nao é claro se a morfologia é um
elemento basico de uma estrutura linguistica ou se ela emerge de regularidades sistematicas
entre a forma e o significado das palavras.

Petter (2003) exemplifica o papel da morfologia citando o verbo “contar”. Em relacao
ao dominio de investigacdo da morfologia, podemos, por exemplo, considerar o verbo a partir
do qual podemos obter uma outra série de palavras: conto, contista, contador, conta, contagem.

Embora sejam formas associadas a “contar”, ndo podemos afirmar que sejam formas diversas
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do mesmo lexema, pois cada novo termo possui um significado lexical préprio e constitui,
portanto, um novo lexema. Na construcdo dos conjuntos de termos, podemos constatar a
atuacdo de dois processos morfoldgicos distintos: a flexdo, no caso de contou, contamos, etc. -
produzindo "formas de palavras"- e a derivacdo, em conto, contista, etc. - produzindo novos
"lexemas". O primeiro deles é objeto de estudo da Morfologia Flexional e o segundo, da
Morfologia Lexical.

O sistema sintatico da lingua fornece informac6es sobre as combinacGes possiveis de
palavras. A sintaxe envolve identificar a natureza de uma palavra, isto é, se ela € um substantivo,
um verbo, um adjetivo ou um advérbio. Segundo Negrdo, Scher e Viotti (2003), a sintaxe
fornece um esqueleto estrutural sobre o qual s&o projetados os itens lexicais que trazem para a
sintaxe toda a informacdo semantica a eles associada. A sintaxe é a area da Linguistica que
estuda a estrutura das sentencas. Os principios envolvidos na estruturacdo das sentencas de
nossa lingua sdo parte de nossa competéncia linguistica. Portanto, estudar a estrutura das
sentengas envolve trazer a tona um conhecimento que qualquer falante da lingua tem, ainda que
de forma inconsciente. Os alicerces desse conhecimento sdo: i. organizar os itens lexicais em
categorias gramaticais, estabelecidas de acordo com as caracteristicas morfoldgicas,
distribucionais e semanticas por eles exibidas; ii. saber que a sentenga resulta da projecao dessas
categorias em constituintes hierarquicamente estruturados, fazendo com que ela nédo seja apenas
uma sequéncia linear de itens lexicais; iii. saber que esses constituintes se organizam a partir de
um nucleo cujas exigéncias sintaticas e semanticas devem ser satisfeitas pelos elementos que
véo se compor com ele (NEGRAO, SCHER; VIOTTI, 2003, p. 106).

O sistema semantico tem como objeto de estudo o significado e/ou os processos de
significacdo. Oliveira (2004) declara que a semantica busca descrever o significado das palavras
e das sentencas. Entretanto, a autora afirma que ha varias semanticas e que qualquer descricédo
semantica estd necessariamente engajada numa visdo da linguagem, uma relacdo entre
linguagem e mundo e linguagem e conhecimento. A Seméntica Formal descreve o problema do
significado a partir do postulado de que as sentencas se estruturam logicamente. A Semantica
da Enunciacdo declara que estamos sempre inseridos na linguagem e o significado é descrito
nas relacGes de dialogia, de argumentatividade. Ele ndo serve, pois, para apontar algo no mundo
exterior, mas para convencer, para seduzir o outro. Enredado na linguagem, ndo ha como
transcendé-la.

A Semantica Cognitiva parte do pressuposto de que o significado é central na
investigacao sobre a linguagem e a forma deriva da significacdo, porque é a partir da construgédo

de significados que aprendemos, inclusive a logica e a linguagem. O significado emerge de
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dentro para fora, e por isto ele é motivado. A significacdo linguistica emerge de nossas
significacBes corporeas, dos movimentos de nossos corpos em interacdo com 0 meio que nos
circunda (OLIVEIRA, 2004, p. 34).

Para Morais, Franca e Nascimento (2019), na Seméantica Argumentativa, por exemplo,
0 sentido de um elemento linguistico € a orientacdo que ele mesmo da ao discurso,
possibilitando ou ndo determinada continuagédo desse discurso. Isso porque, para Ducrot (1988),
a palavra sentido é, a0 mesmo tempo, significacdo e direcdo. Para o autor, o sentido esta para o
enunciado, assim como a significacao esta para a frase.

Os estudos semanticos conduzem a reflexdo sobre as implicagGes pragmaticas, ou seja,
ao estudo dos significados da linguagem de acordo com seus diversos contextos e situagdes de
uso. Pinto (2004) postula que a Pragmatica pode ser apontada como a ciéncia do uso linguistico
e que ela se inicia defendendo a ndo-centralidade da lingua em relacdo a fala. Em outras
palavras, a Pragmatica aposta nos estudos da linguagem, levando em conta também a fala, e
nunca nos estudos da lingua isolada de sua producdo social. A autora afirma que existem trés
correntes pragmaticas principais: o pragmatismo americano, influenciado pelos estudos
semiologicos de William James; os estudos de atos de fala, sob o crédito dos trabalhos do inglés
J. L. Austin; e os estudos da comunicacgdo, com preocupacdo firmada nas relacGes sociais, de
classe, de género, de raca e de cultura, presentes na atividade linguistica (PINTO, 2004, p. 51).
Conforme vimos na se¢do 2.1.1, o signo linguistico podera ter significados diferentes conforme
0 contexto social e linguistico e, portanto, a Pragmatica € de extrema importancia para a
compreensdo dos diversos significados de acordo com seus devidos contextos.

O sistema de conhecimento textual engloba desde o reconhecimento das palavras, na
microestrutura do texto até o reconhecimento das frases, enunciados, paragrafos visando
conceber a macroestrutura do texto e sua compreensdo global. Retomando os sistemas
abordados acima, o cérebro certamente esta envolvido simultaneamente na identificacdo de
palavras e ha vérias etapas sobre como processa e realiza a leitura e sobre como ele lida com a
fonologia. A Figura 4 da rede de leitura no cérebro, descrita por Stanislas Dehaene na obra
Reading in the Brain (2010), sugere que a identificacdo de palavras comega com inputs visuais
que entram em nosso cOrtex occipital e ativam representagdes ortograficas, em uma regido
batizada como Visual Word Form Area (VWFA) ou “caixa das letras”. As areas em verde
parecem cooperar para produzir significado, enquanto as em laranja cooperam para produzir
pronuncia e atengdo. Esse € um modelo que incorpora o que aprendemos com 0s experimentos
sobre 0o comportamento do cérebro para tentar associar as areas cerebrais com o ato de

identificar uma palavra.
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Figura 4 - Redes corticais da leitura
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Taylor et al. (2012) estudaram dados de ativacOes cerebrais relatados em publicagdes
sobre leitura de palavras e pseudopalavras e questionaram quais areas cerebrais correspondem
a elementos no modelo de dupla rota. O modelo de dupla rota prevé a ativacdo paralela e
complementar de dois caminhos neuroldgicos para a leitura: um baseado na decodificacéo e
outro no reconhecimento lexical. Em relacéo ao sistema fonoldgico, os estudos sobre o cérebro
perceberam o giro frontal inferior como sendo muito ativo para o processamento de fonemas e
para o sistema de regras grafema-fonema, a rede sublexical e o cértex parietal inferior. H4 uma
correspondéncia sobre o que foi encontrado nos estudos e o que foi postulado nos modelos
cognitivos, especialmente o modelo de dupla rota mas, também, o modelo triangular que, de
acordo com os modelos de distribuicdo em paralelo, reconhecidos como uma forma alternativa
de implementar um modelo de dupla rota. Ambos os modelos podem ser conectados com o que
aprendemos sobre o cérebro e isso significa que temos fortes evidéncias convergentes sobre 0s

elementos basicos dos diferentes componentes da leitura de palavras.
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A compreensdo da leitura € muito mais complexa do que a identificacdo das palavras e
0 sistema de compreensdo conta com o léxico, os processos de parsing (andlise), a
representacdo textual e o modelo situacional. De acordo com Perfetti (2021), os modelos
anteriores de leitura consideravam a compreensdo seguindo o modelo top-down e estavam
amplamente preocupados com o papel do conhecimento geral e como construimos o modelo
situacional, ou seja, como compreendemos 0 que estd escrito em um texto. Esses modelos
ignoravam o significado de um texto, o processo de parsing, que configura palavras dentro de
sentencas e ignoravam, também, o léxico. O grande progresso veio ao mudar a abordagem top-
down e acrescentar uma abordagem bottom-up de forma que a leitura seja concebida como um
processo verdadeiramente interativo. A estratégia bottom-up significa que comegamos com a
identificacdo de palavras incluindo o significado e, a medida que lemos varias palavras, as
entendemos em frases sintaticas significativas ou frases sintaticas que tém significado e
entendemos os significados dessas séries de palavras e construimos um caminho até o
significado do texto, ou seja, das palavras, frases até o texto. Logicamente, ha informacGes
vindas de nosso conhecimento geral, do mundo externo, que reforcam nossa habilidade de
compreender o significado do texto.

Um grande avanco que ajudou a compreender as estratégias bottom-up juntamente com
a top-down foi 0 Modelo de Construgdo-Integracdo, de Walter Kintsch (1988), que afirma que
precisamos entender a construcdo do processo de compreensao do nivel da palavra bem como
a partir do nivel pragmatico. O que esse modelo mostra € que existe uma fase muito precoce
enquanto estamos lendo na qual a ativacdo de todos os tipos de informacdes que estdo
associadas a palavra tornam-se ativas em nosso cérebro por milissegundos. A maior parte dessas
informac@es ndo é relevante e é inibida ou desativada quando colocamos a palavra em contexto;
entretanto, muitas vezes, ndo importa qudo forte seja esse contexto, ha associacdes a palavra
gue sdo ativadas. Numa segunda fase, o significado de uma palavra no contexto torna-se
integrado com nossa compreensdo do texto até aquele ponto e o conhecimento externo é
combinado com ele para nos ajudar a selecionar as informacgdes relevantes e construir a
compreensdo. O Modelo de Construgdo-Integracdo é importante por integrar os sistemas
linguisticos, auxiliando na compreensdo da dindmica do processo de compreensao.

Perfetti e Helder (2022) apresentam mais teorias de compreensédo do texto que foram
desenvolvidas aproximadamente na mesma época da teoria de Kintsch (1988): o Modelo de
Construcgéo de estrutura (GERNSBACHER, 1990; 1997) enfatiza os processos complementares
dos mapeamentos de significados baseados na memoria e a construcdo de estrutura. Outros

modelos também explicam a leitura textual por meio de processos bottom-up e baseados na
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memoria, incluindo o Modelo de Ressonancia (MYERS; O’BRIEN, 1998) e o mais recente
Modelo Ressonancia, Integracdo e Validagéo - RI-Val (COOK; O’BRIEN, 2014).

Perfetti e Helder (2022) afirmam que Vvarias teorias de compreensdo sdo coerentes com
0 quadro geral dos sistemas de conhecimento e que elas ndo competem umas com as outras pois
séo relacionadas a diferentes aspectos da compreenséo e enfatizam algo diferente e isso sinaliza
que a compreensdo tem muitas complexidades e que se voltarmos a modelos de identificagdo
de palavras, podemos ver que eram bastante competitivos. Na compreensdo, os modelos nédo
competem uns com 0s outros e sim, apenas enfatizam aspectos diferentes. Segundo Perfetti
(2021), temos mais de 100 anos de pesquisas sobre a ciéncia da leitura e muito progresso,
principalmente, nos Gltimos vinte anos. A prética da leitura, ou seja, 0 ensino da leitura, tem
tido progresso também, mas muito irregular, limitado por tradi¢cdes que apoiam praticas pobres
e, mesmo com boas praticas, ha problemas no suporte da compreensdo em leitura.

Em resumo, os sistemas de conhecimento linguistico trabalnam em conjunto para o
beneficio da compreensdo, seja durante uma interacdo oral, seja durante a leitura de um texto.
O conhecimento ortografico, linguistico e o conhecimento geral do mundo atuam em conjunto,
juntamente com seus subsistemas, na construcdo de um modelo mental que possibilite a

compreens&o.

2.2.2 Compreensdo oral, compreensao leitora e conhecimento de mundo
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Na secdo anterior, vimos que os sistemas linguisticos operam de forma paralela e
complementar. Nesta se¢do, buscamos aprofundar algumas questdes sobre a compreensao oral,
compreensdo leitora e conhecimento de mundo: Em que medida a compreensdo oral e a

compreensdo leitora se relacionam? De que forma o conhecimento de mundo pode auxiliar na
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compreensdo oral e na compreensao leitora?

O conceito de compreensdo oral® (CO) tem sido definido por muitos pesquisadores ao
longo dos anos. Conforme Chastain (1971), a compreensdo auditiva é definida como a
capacidade de compreender a fala nativa em velocidade normal em uma situacdo nao
estruturada. Morley (1972) afirma que a compreenséo auditiva envolve discriminagao auditiva,
gramatica auditiva e envolve selecionar a informagao necessaria, relembré-la e conecta-la ao
processo de mediacao entre o0 som e a construcdo de significado. Na visao de Helgesen (2003),
a CO é um processo ativo e uma habilidade receptiva, uma vez que requer que a pessoa receba
e compreenda a informacgdo. Para Rost (2005), a CO envolve aspectos receptivos, construtivos
e interpretativos da cogni¢do. Além disso, a CO é um processo cognitivo complexo que permite
a uma pessoa compreender a lingua falada.

Caldwell (2008) afirma que a compreensao é um processo nao observado, complexo e
multifacetado. Assim, ele define a CO como o processo de extrair e construir simultaneamente
significado por meio da interagdo com a linguagem oral. A CO também é conceituada, segundo
Vandergrift (2004), como uma atividade complexa, na qual os ouvintes precisam discriminar
sons, compreender vocabulario e estruturas gramaticais, interpretar palavras e entonacdo e
interpretar esses elementos dentro de um contexto sociocultural em que o enunciado foi
proferido.

Embora a compreensao auditiva seja essencial em diversos processos de aprendizagem
em nossa vida, a aprendizagem das habilidades auditivas tem sido frequentemente subestimada
por estudantes de linguas adicionais, que costumam priorizar a fala e a escrita, com base no
pressuposto de que o dominio dessas habilidades produtivas € equivalente a ter proficiéncia na
lingua estrangeira (NUNAN, 1998, p. 1).

Segundo Goh (2003), nos ultimos anos, a compreensado oral tem recebido uma atencao
cada vez maior como habilidade linguistica que merece pesquisa e estudos préprios. Muitos
professores de idiomas ddo a compreensdo oral uma atencdo sistematica e as atividades de
compreensdo oral sdo hoje fundamentais para muitos metodos de ensino de lingua adicional.
Hé& duas razBes-chave para esse desenvolvimento, uma tedrica e outra pratica. A partir de um
ponto de vista teodrico, percebe-se a compreensdo oral como um meio essencial de input

linguistico para os estudantes de idiomas. Varias teorias decorrentes de pesquisa empirica

3 Nesta tese, utilizamos os termos Compreensio Oral e Compreensido Auditiva indistintamente, visto que,
em nossas pesquisas, ndo encontramos na literatura diferencas entre os dois termos, tanto em buscas em
lingua portuguesa, quanto em pesquisas com os termos em inglés Oral Comprehension e Listening
Comprehension.
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enfatizam o importante papel que a compreenséo oral desempenha nos primeiros estagios da
aquisicdo de um idioma.

Do ponto de vista pratico, mais pessoas aprendem uma lingua adicional para a
comunicacdo oral com falantes de inglés, por exemplo fora de seu préprio pais. Apesar de a
compreensdo oral ser uma habilidade importante, é provavelmente a mais dificil de se aprender
e ensinar. O sucesso do seu aprendizado depende de muitos fatores, como acuidade auditiva,
atencdo, experiéncia, educacao e capacidade de processamento cognitivo. Para os aprendizes,
a compreensdo oral pode ser uma atividade estressante, devido ao tempo de processamento e
por, muitas vezes, se sentirem incapazes de processar as informacdes que ouvem com a rapidez
necessaria. Os professores enfrentam o desafio de ajudar os alunos a melhorar sua capacidade
em uma habilidade linguistica que é, em grande medida, inacessivel (GOH, 2003, p. 3).

Richards (2005) afirma que adquirir boas habilidades de compreensao auditiva e de fala
em inglés € a principal preocupacdo de muitos aprendizes de linguas adicionais e que 0
professor de inglés de hoje precisa ser bem versado sobre as atuais abordagens do ensino de
habilidades auditivas e orais. O autor acrescenta, também, que a compreensdo auditiva em
segunda lingua, relativamente ignorada por muitos anos dentro da linguistica aplicada, hoje se
destaca. Embora ainda um pouco negligenciada na pesquisa sobre aquisi¢cdo de segunda lingua,
a compreensdo auditiva tem um papel mais central no ensino de linguas. Os exames de admissao
em universidades e exames de aprovacdo escolar, dentre outros, tém comecado a incluir um
componente de compreensdo auditiva, um reconhecimento de que a capacidade de compreensdo
auditiva é um aspecto importante da proficiéncia na segunda lingua.

A natureza da compreensédo auditiva também é agora melhor compreendida. As visGes
anteriores a viam como o dominio de habilidades discretas ou micro-habilidades, que formavam
o foco do ensino e testagem. Atualmente, hd maior consenso em torno de uma abordagem de
habilidades focada em aspectos como discriminar sons em palavras (especialmente contrastes
fonémicos), deduzir o significado de palavras desconhecidas, prever conteudo, diferenciar fatos
de opinides e notar contradi¢Oes, informacdes inadequadas e ambiguidades (RICHARDS, 2005,
p. 9). Nos Gltimos anos, os ouvintes tém sido vistos como ativamente envolvidos na construcdo
de significados baseada em expectativas, inferéncias, intengfes, conhecimento prévio e
processamento seletivo do input.

Flowerdew e Miller (2005) afirmam que para compreender uma mensagem falada,
quatro tipos principais de conhecimento devem ser recrutados: o fonolégico - o sistema sonoro;
0 sintatico - como palavras sdo combinadas; o semantico - conhecimento de palavras e

proposicional; e o pragmatico - o significado das declaracdes em situacGes particulares. Além
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disso, os autores incluem o conhecimento cinestésico, que é transmitido pelos movimentos
faciais e corporais do falante. Esse tipo de significado, entretanto, esti presente apenas nas
situacbes de compreensdo auditiva nas quais o falante é visivel. Segundo Rost (2011), a
compreensdo auditiva tem carater receptivo (o ouvinte ouve o que o falante de fato diz); carater
construtivo (construir e representar o significado); colaborativo (negociar sentidos com o
falante); e caréater transformativo (criar significados por meio do envolvimento, imaginagéo e
empatia).

Portanto, a compreensdo oral € o primeiro processo sobre o qual constituimos as
interacOes linguisticas. Para Aryadoust (2017), a compreenséo se refere ao processo de extrair
significados de estimulos perceptuais visuais e/ou auditivos. Magliano, Miller e Zwaan (2001)
afirmam gue enquanto ha certos mecanismos especificos a modalidade durante a compreenséo,
ha, também, muitos mecanismos em comum subjacentes a compreensdo de praticamente todos
os estimulos. Alguns mecanismos comuns a compreensdo incluem o desenvolvimento de
representacfes mentais locais e globais, também conhecidas como modelos situacionais,
elaboracdo de inferéncias e a geracdo de imagens mentais.

A compreensdo oral, a compreensdo leitora e o conhecimento de mundo estdo
intimamente relacionados. McNamara et. al. (2004) citam que a compreenséo leitora de sucesso
requer uma eficiente coordenacdo e integracdo de um grande nimero de processos subjacentes
(SNOW, 2002), que incluem habilidades de decodificar palavras (PERFETTI, 1985) e a
utilizacdo do conhecimento de mundo (KINTSCH, 1988). O conhecimento prévio do leitor tem
um papel vital na integracdo e assimilacdo de novas informacfes baseadas no contetdo.
Leitores com grande conhecimento tém mais probabilidade de assimilar novos conceitos a seus
esquemas de conhecimento existentes. Entretanto, frequentemente estudantes ndo tém
conhecimento suficiente para ter sucesso em seus cursos nos Estados Unidos, por exemplo
(SNOW, 2002).

Sobre a relagdo entre a compreenséo oral e a compreensao leitora, as pesquisas sugerem
que habilidades linguisticas orais precoces influenciam os resultados de sucesso na leitura
posterior (COOPER; ROTH; SPEECE; SCHATSCHNEIDER, 2002; OLOFSSON;
NIEDERSOE, 1999; SCARBOROUGH, 1990). Alguns pesquisadores afirmam que os
diferentes dominios da linguagem (VELLUTINO; SCANLON; TANZMAN, 1994) como, por
exemplo, a fonologia, a semantica e a graméatica podem influenciar o desenvolvimento de
diferentes habilidades de leitura de uma maneira diferente e em diferentes periodos de
desenvolvimento.

De acordo com Hogan et. al. (2014), a Visao Simples da Leitura (The Simple View of
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Reading) destaca a importancia de dois componentes primarios que correspondem a diferencas
individuais na compreensao leitora ao longo do desenvolvimento: o reconhecimento de palavras
(decodificacdo) e a compreensdo auditiva. Enquanto avaliacbes e intervencdes para a
decodificacdo tém sido o foco da pedagogia nas ultimas décadas, a importancia da compreensédo
auditiva tem recebido menos atengdo. As autoras acrescentam, ainda, que a compreensao
auditiva se torna uma influéncia dominante na compreenséo leitora comegando desde os anos
iniciais e também destacam que um crescente numero de criangas falham no desenvolvimento
adequado de habilidades de compreensdo em leitura, primariamente devido a um déficit nas
habilidades de compreenséo auditiva (leitores com dificuldades de compreensdo)*.

Segundo Hulme et. al. (2015), a compreensdo em leitura é construida sobre a
experiéncia com a lingua falada e as medidas de linguagem oral na pré-escola sdo indicativos
de habilidades de leitura de palavras que preveem habilidades de compreensédo posteriormente.
Além disso, Hulme et. al. (2020) acrescentam que é promissora a possibilidade de que
intervencdes possam melhorar as habilidades de criangas na linguagem oral e em suas
perspectivas para a leitura.

Em suma, as habilidades na lingua oral e a exposi¢éo a conversas, ao vocabulario e ao
conhecimento de mundo séo frutiferos para o ganho de conhecimentos Iéxico-semanticos e,
consequentemente, de habilidades de compreenséo leitora ao longo da vida. Conforme Logan
et al. (2019), a unido entre a leitura oral de livros com imagens e a consequente leitura do texto
escrito podem expor os leitores a um vocabulario de mais de um milh&o de palavras até os cinco
primeiros anos de vida. Esse ambiente rico em letramento pode ser preditor de um razoavel
conhecimento linguistico e de mundo, de habilidades na compreensdo leitora e, futuramente,

pode prevenir dificuldades de leitura e o analfabetismo funcional, por exemplo.

2.2.3 A Hipdtese da Qualidade Lexical

Conhecer palavras refina nossos pensamentos e ajuda a expressa-los, tanto de forma
verbal quanto de forma escrita. Além disso, conhecer palavras nos ajuda a compreender
conceitos e significados de nosso cotidiano. O conhecimento sobre as palavras de um idioma

nos ajuda, tambem, a ter um melhor desempenho e compreensdo em leitura e nos permite

Aa 6

4 O termo em inglés “poor comprehenders”, ou seja, leitores com baixo nivel de compreensdo, remete a tradugao

em portugués como “compreendedores pobres” ou “maus compreendedores” e essa tradugdo pode sugerir um
sentido negativo. Por isso, escolhemos denominé-los como “leitores com dificuldades de compreensdo” (LDC),
conforme também adotado em portugués por Sousa (2015).
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exercer nossa cidadania. Perfetti e Hart (2002) afirmam que o conhecimento sobre palavras é
importante para compreender a habilidade em leitura e que essa habilidade ndo é sobre a
habilidade lexical, mas a habilidade de compreensdo. Leitores com menos habilidades de
compreensdo ndo sdo apenas nao tdo bons na compreensao, eles também nao sdo bons na leitura
de palavras. Habilidades lexicais permitem a compreensdo, a compreensdo permite a pratica de
leitura e a leitura, por sua vez, reforca as habilidades lexicais (PERFETTI; HART, 2002, p. 1).

Esse processo ciclico foi denominado por Stanovich (1986) como Efeito de Mateus na
leitura, uma alusdo a Biblia Sagrada, Evangelho de Mateus (25:29). O leitor que conhece menos
palavras e tem mais dificuldades, entende menos e, por isso, tem menos motivagdo para
envolver-se em atividades relacionadas a leitura. Por outro lado, aquele que conhece mais
palavras, decodifica e compreende melhor, tem mais experiéncias com a leitura e,
consequentemente, aprende mais. Essa situacao se torna um ciclo tanto positivo quanto negativo
e precisa ser, nos casos negativos, remediada por professores, pais e demais pessoas envolvidas
no processo de ensino-aprendizagem do leitor.

A Hipotese da Qualidade Lexical (HQL), proposta por Perfetti (2007), afirma que a
variacdo na qualidade da representacdo mental de palavras tem consequéncias na habilidade de
leitura, incluindo a compreensdo. A alta qualidade da representacdo lexical inclui
representacdes bem especificadas e parcialmente redundantes de forma (ortografia e fonologia)
e representacdes flexiveis de significado, que permitem rapidas e confiaveis recuperacdes de
significados. Representacbes de baixa qualidade levam a problemas especificos de
compreensdo relacionados a palavras. Isso significa que quando conhecemos diversos aspectos
de uma palavra, mais qualidade de representacéo e recuperacdo dessa palavra teremos na leitura
e compreensao de um texto, por exemplo.

Perfetti (2007) afirma que seis linhas de pesquisa com leitores adultos demonstram
algumas das implicagcbes da HipoOtese da Qualidade Lexical. Primeiro: resultados
correlacionados de alta escala mostram interdependéncia geral da compreensdo e das
habilidades lexicais na identificacdo de dissociagcdes que permitem focar na habilidade de
compreensdo especifica. Segundo: estudos sobre processamento semantico no nivel da palavra
mostram diferencas nas habilidades de compreensdo no curso de tempo de confusdes entre
forma e significado. Terceiro: estudos de aprendizagem de vocabulario raro usando ERPs
(Event-related potential - Potenciais de eventos relacionados) mostram que compreendedores
habilidosos aprendem novas palavras mais eficazmente e mostram indicadores de ERP para a
memoria do evento de aprendizagem de palavras e, quarto, sugerem diferencas de habilidades

na estabilidade de representacGes ortograficas. Quinto: os marcadores de ERP mostram
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diferencas nas habilidades de compreensdo no processamento de significados de palavras
comuns. Finalmente, na leitura de textos, os resultados de ERP demonstram dificuldades
momentaneas de compreendedores de baixas habilidades em integrar uma palavra ao texto
prévio. Os estudos fornecem evidéncias de que o conhecimento no nivel da palavra tem
consequéncias para 0s processos de significado de palavras na compreensdo (PERFETTI, 2007,
p. 357).

Os constantes encontros com uma determinada palavra reforcam o0s aspectos
ortograficos, fonoldgicos e semanticos e essa suposi¢cdo esta em consonancia com McKeown
et. al. (1985). Leitores habilidosos podem ter baixa qualidade de representacfes para muitas
palavras, tanto palavras de baixa frequéncia do vocabulario geral e palavras de vocabulérios
especializados. A vantagem que os leitores habilidosos tém sdo os recursos fundamentais que
aproveitam o maximo de representacdes empobrecidas e ddo suporte ao aprendizado dada uma
nova exposigcdo. Eles tém uma chance melhor de acrescentar novas informagdes sobre
ortografia, pronincia e significado a uma representacdo pobre.

Um leitor habilidoso, além de ter recursos fundamentais como decodificagdo, ortografia
e habilidades gramaticais, é aquele que tem muitas representacfes de qualidade de muitas
palavras. Um leitor menos habilidoso é aquele que tem menos representacBes lexicais de
qualidade. Algumas das ameacas a Qualidade Lexical (QL) sdo a ortografia opaca de algumas
linguas, tais como o inglés, a polissemia e as palavras homofonas e homografas. No caso de
palavras homofonas como “flower” e “flour”, por exemplo, o contexto entrard em agdo e
ajudara o leitor a escolher a ortografia e significado adequado para determinada situacéo.

De acordo com Perfetti e Stafura (2014), outra estratégia € supor 0s pontos de pressao
no sistema de leitura. Por exemplo, a Hipotese da Qualidade Lexical (Perfetti, 2007; Perfetti &
Hart, 2002) supbe que o léxico seja um ponto de pressdo no sistema. O Iéxico ocupa dois
sistemas de leitura: o sistema de identificacdo de palavras, que requer informagdes linguisticas
e ortogréficas de alta qualidade para possibilitar a rapida identificacdo de palavras, e o sistema
de compreenséo, que retira seu input do sistema de identificacdo de palavras para construir as
unidades de significado (proposi¢oes). O conhecimento das formas escritas e do significado da
palavra, entdo, € central a leitura e, assim, um ponto de pressdo na compreensdo leitora - um
primeiro candidato para uma causa de dificuldade na compreensdo. Como um scaffolding para
o desenvolvimento da teoria e testagem de hip6teses, o Quadro dos Sistemas de Escrita permite
outras hipoteses sobre pontos de pressdo e sobre as interacdes entre os subsistemas de leitura
(PERFETTI; STAFURA, 2014, p. 26).

O efeito de frequéncia na universalidade da leitura de palavras € evidéncia de que 0s
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leitores resgatam identidades das palavras, ou seja, pronuncia e significado, mais rapidamente
a medida que as palavras se tornam mais familiares. Leitores em desenvolvimento, a medida
que aumentam suas habilidades de decodificacdo, também crescentemente usam um
procedimento rapido de resgate quando uma palavra se torna suficientemente familiar. Além
disso, o efeito de experiéncia ndo € meramente no acesso as formas das palavras. Ao encontrar
palavras em contextos variados, os aspectos seméanticos da qualidade lexical s&o refinados e a
leitura chega a refletir um rico legado lexical baseado na experiéncia (NATION, 2017;
PERFETTI, HELDER, 2022, p. 27). Em suma, a Hipotese da Qualidade Lexical inclui
suposicdes gerais sobre a natureza da leitura e algumas afirmacdes especificas sobre o
conhecimento lexical eficaz. A leitura habilidosa se baseia nas representacdes lexicais de alta
qualidade que incluem informacbes ortograficas, fonoldgicas, semanticas e sintaticas
especificas.

Até a presente secdo, nossa revisdo da literatura especializada buscou abranger a
compreensdo linguistica de forma ampla, independentemente de essa compreensdo estar
relacionada a lingua materna ou as linguas adicionais. Entretanto, dados os objetivos desta tese,

a préxima secao restringe seu foco a aquisicdo de linguas adicionais.

2.3 Aquisicao de linguas adicionais

Inicialmente, convém estabelecer o conceito de alguns termos técnicos. Santos Gargallo
(2010) estabelece diferencas entre segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE) dependendo
do papel que a lingua meta (que esta em estudo) tem no &mbito em que se desenvolve 0 processo
de sua aprendizagem. A L2 ¢ “aquela que cumpre uma fungdo social e institucional na
comunidade linguistica em que se aprende™ (p. 21). Ja a LE é “aquela que se aprende em um
contexto no qual carece de funcéo social e institucional® (p. 21).

Para Leffa e Irala (2014, p. 32), o uso do termo “adicional” traz vantagens porque nao
ha necessidade de se discriminar o contexto geografico (lingua do pais vizinho, lingua franca
ou internacional) ou mesmo as caracteristicas individuais do aluno (segunda ou terceira lingua).

Na opinido de Schlatter (2015), o termo lingua adicional (LA) contém tracos seméanticos

inclusivos, pois contempla qualquer lingua que se esteja aprendendo, exceto a primeira,

5 “[...] aquella que cumple una funcién social e institucional en la comunidad lingiiistica en que se aprende”
6 [...]“aquella que se aprende en un contexto en el que carece de funcidon social e institucional” (p. 21)
*As traducBes constantes nesta tese sdo de responsabilidade do autor.
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podendo ser a segunda, a terceira ou em qualquer ordem do aprendiz, além do fato de poder ser
outra ndo oficial de um mesmo pais, e mesmo uma tradicionalmente vista como estrangeira.
Sobre LE, Schlatter (2015, p. 13) compartilha a ideia da inadequacao terminologica que pode
“.. com efeito, sugerir estranho, exdtico ou, talvez, alheio - todas essas conotacOes
indesejaveis.” Além disso, assinala a relagdo de menor assimetria, isto ¢, de ndo superioridade
ou inferioridade de uma lingua em relacdo as outras ja aprendidas ou adquiridas, inclusive a L1.

Eckert e Frosi (2015) afirmam que Griffin (2011, p. 25) ainda traz a discussdo a
diferenca que existe entre usar lingua estrangeira e segunda lingua. Esta Gltima é utilizada para
definir a lingua que foi aprendida depois de uma primeira, enquanto o falante estiver residindo
no pais onde essa lingua é usada como instrumento de comunicacio. E o caso de um estudante
brasileiro que estd aprendendo, por exemplo, inglés nos Estados Unidos ou espanhol na
Espanha. O termo lingua estrangeira também se refere a uma lingua aprendida depois de uma
primeira, mas em condicdes diferentes de aprendizagem. Geralmente é a lingua aprendida por
meio de instrugdo formal - em instituicBes escolares - fora do pais em que ela € usada como
lingua de comunicaco. E o caso de estudantes que estudam inglés ou espanhol no Brasil, por
exemplo. Outra diferenca entre os termos € que a segunda lingua é aprendida por motivos
instrumentais ou extrinsecos, isto €, aquela pessoa que esta no pais onde a lingua € utilizada e,
por isso, dela precisa, como um estudante ou um trabalhador que necessita da lingua para
sobreviver. Ja a lingua estrangeira € aprendida por razdes intrinsecas, ou seja, por gosto ou por
uma situacao de escolha para viagens ou estudos futuros (GRIFFIN, 2011, p. 25).

Schlatter e Garcez (2009) apresentam um novo caminho para evitar a problematica
terminoldgica acima apresentada e sugerem o termo lingua adicional, apresentado no
referencial curricular para o ensino de lingua inglesa e lingua espanhola na rede publica estadual
do Rio Grande do Sul. Nesta tese, utilizaremos os termos “segunda lingua”, “lingua
estrangeira”, “L2” e “lingua adicional” indistintamente, porque em nossa pesquisa a lingua
inglesa sera simultaneamente uma lingua estrangeira, uma segunda lingua e uma lingua
adicional para nossos participantes. Entretanto, utilizaremos com mais frequéncia o termo
“lingua adicional”.

Lopo Ramos (2021) apresenta uma reflexdo em defesa da expressao “Lingua Adicional
- LA”, que ja vem sendo usada na literatura sobre lingua ndo-primeira, mas que ainda provoca
discussdo por aqueles que se valem de terminologia tradicional. A autora retoma termos como
lingua estrangeira - LE e o escalonamento L2, L3, L4, para discussdo de sua impropriedade em
determinados contextos e situa outros termos como “Lingua de Acolhimento - LAc” e de

“Lingua de Heranga - LH”, em paradigma que atende as novas demandas de um mundo
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migratdrio. Com base em fundamento sociocognitivo, também revisita o conceito de interlingua
e advoga em defesa do uso de lingua adicional (LA) como hiperénimo, conceito “guarda-

chuva”, portanto, apropriado para todas as situagdes, inclusive as especificas.

Figura5: Lingua adicional: um conceito guarda-chuva

LINGUA ADICIONAL

Fonte: L6po Ramos (2021, p. 262).

Aprender uma lingua adicional tem sido uma necessidade e estudantes, professores,
escolas, editoras e pesquisadores buscam incessantemente meios de estudar, melhorar e
aprimorar o0 processo de aquisicdo de um novo idioma, seja por instrucdo explicita e formal,
seja por exposic¢do a lingua-alvo. Uma das davidas de quem busca aprender uma segunda lingua
é, muitas vezes, se conseguirad realmente aprender, se é algo (in)alcancavel e se conseguira
memorizar itens léxico-semanticos, gramaticais e fonoldgicos necessarios para uma
comunicacdo fluente e eficaz na lingua adicional. Para buscar compreender como acontece 0
processo de aquisi¢do de uma lingua adicional, faremos aqui uma sintese de conceitos e teorias
de aquisicdo de LA, pertinentes ao tema deste estudo.

Em contextos bilingues de aprendizagem, temos os bilingues precoces, que sao aqueles
gue aprendem duas ou mais linguas na infancia, os bilingues consecutivos ou sucessivos, que
sdo aqueles que aprenderam uma lingua adicional apds a aquisicdo da primeira e, também,
temos os bilingues tardios, que sdo aqueles que aprenderam uma lingua adicional apés a
infancia, dentre outras qualificacdes, conforme Gass e Selinker (2008). A aprendizagem pode
ocorrer por imersdo em um lar com falantes da segunda lingua ou durante a vivéncia em um

pais estrangeiro ou, também, pode ocorrer por meio de instrugdo formal na escola. Em nosso
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estudo, focaremos na aprendizagem de jovens e adultos em contexto escolar ou por meio de
aquisicdo incidental.

De acordo com Gass e Selinker (2008), a aquisicdo de lingua adicional € o estudo de
como as linguas sdo aprendidas. Em outras palavras, é o estudo da aquisicdo de uma lingua ndo
materna, de uma lingua além da lingua nativa. Em geral, € o estudo de como os aprendizes
criam um novo sistema linguistico com apenas limitada exposicdo a lingua adicional. E a
investigacdo do que ¢ aprendido de uma lingua adicional e do que néo € aprendido; dos motivos
pelos quais a maioria dos aprendizes de segunda lingua ndo alcanca 0 mesmo grau de
conhecimento e proficiéncia que tém em sua lingua nativa.

Os autores adicionam, ainda, que como as teorias linguisticas estdo interessadas no
conhecimento humano da linguagem, podemos supor que esse conhecimento ndo esteja
limitado ao conhecimento da primeira lingua, e que os principios linguisticos refletem as
possibilidades da criacdo da linguagem humana e os limites da variacdo da linguagem humana.
Esse escopo de investigacdo inclui a lingua adicional.

Estudos sobre aquisicdo de lingua adicional tém tornado pesquisadores, professores de
idiomas e editoras de materiais didaticos mais conscientes de que aprender uma lingua consiste
em mais do que memorizar regras. Mais importante, talvez, envolve aprender a expressar
necessidades comunicativas. Os detalhes desse novo conceito de aprendizado de linguas
resultaram em metodologias que enfatizam a comunicacao.

Ur (2012) afirma que o equilibrio entre fluéncia e exatiddo é um bom exemplo de algo
que ndo mudou muito. E importante que os aprendizes de LA aprendam a usar a lingua fluente
e corretamente para que possam transmitir suas ideias de modo eficaz enquanto usam
convencdes gramaticais, lexicais, fonoldgicas e ortograficas da forma padréo. Entretanto, algo
gue tem mudado é que essas convencdes ndo sao necessariamente aquelas dos falantes nativos.
Elas sdo, em vez disso, aquelas usadas pela maioria dos falantes fluentes e escolarizados em
situacOes de comunicacdo internacional. Dentre as principais ideias de como adquirimos uma
lingua adicional, Ur (2012) menciona:

° Aquisicao intuitiva: Aprendemos outra lingua do mesmo modo como aprendemos nossa
primeira: aquisicdo por meio de exposi¢do a lingua em situacBes comunicativas auténticas
(KRASHEN, 1982);

° Formacdo de habitos: A lingua € um conjunto de habitos: nds imitamos, memorizamos
e exercitamos padr@es da lingua até que aprendamos a produzir as formas adequadas de modo
automatizado (SKINNER, 1957);
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° Processos cognitivos: A lingua envolve a compreensdo de regras subjacentes: se
dominarmos essas regras, conseguiremos aplica-las em diferentes contextos (CHOMSKY,
1957);

° Aprendizagem de habilidades: A lingua é uma habilidade. Nés a aprendemos como
aprendemos outras habilidades: alguém nos explica regras ou palavras, nds entendemos e as
praticamos até domina-las e usa-las fluente e habilidosamente (JOHNSON, 1996).

De fato, ao vivenciarmos uma lingua no quotidiano, com o maximo de exposicao
qualitativa e compreensivel, cada uma das suposi¢fes acima podem ser aplicaveis, pois a
vivéncia e o exercicio das novas palavras e estruturas traz familiaridade e seguranca de uso. Ao
aprendermos regras e padroes da lingua, podemos replica-los em outras situaces
comunicativas e ao aprendermos, por exemplo, que o sufixo “-ed” conjuga os verbos no
passado, podemos aumentar a pratica dessa estrutura e aplica-la em diversos contextos
linguisticos. Nas proximas secGes, aprofundaremos alguns temas relacionados a aprendizagem

de linguas adicionais.

2.3.1 As cinco habilidades na segunda lingua

Em geral, sdo destacadas quatro habilidades relacionadas ao aprendizado de um idioma:
leitura, escrita, compreensdo auditiva e fala. Entretanto, o conhecimento cultural tem sido
considerado uma quinta habilidade a ser desenvolvida. De acordo com Damen (1987), o
aprendizado da cultura, juntamente com as quatro tradicionais habilidades, ou seja, Listening,
Speaking, Reading e Writing, tem tido seu lugar como quinta habilidade, acrescentando suas
dimensGes particulares a cada uma das outras quatro. Quando falamos em quatro habilidades
da lingua, temos que nos referir a aquisicdo da linguagem. Krashen (1987) afirma que um alto
nivel de ansiedade em adultos pode ser a causa de baixos niveis de competéncias e performance.
Por isso, para alivia-la, Krashen aponta que a teoria de input compreensivel é necessaria para
que a aquisicdo de uma lingua adicional ocorra (KRASHEN, 1981). De acordo com Long
(1983), input compreensivel requer repeticdes, confirmagOes, esclarecimentos, estruturas
modificadas para as interagdes e deveria focar no “aqui e agora”.

Aydogan e Akbarov (2014) declaram que as quatro habilidades linguisticas sdo, muitas
vezes, chamadas de “macrohabilidades”. Esse termo contrasta com as “microhabilidades”, que

sdo habilidades como gramatica, vocabulario, pronuncia e ortografia. As quatro habilidades
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bésicas da lingua estdo relacionadas uma a outra por dois parametros: 0 modo de comunicacao:
oral ou escrito e a diregdo da comunicagéo: recepcao ou producdo da mensagem.

A compreensdo auditiva é a habilidade receptiva na modalidade oral. Quando usamos o
termo Listening o0 que queremos dizer € escutar e compreender 0 que ouvimos. Em outras
palavras, Listening envolve entender a lingua falada, que é diferente da lingua escrita. Spratt,
Pulverness e Williams (2011) instigam o leitor a pensar sobre que diferencas ha entre a
linguagem falada e a escrita. Em seguida, apresentam o seguinte quadro para confirmar as

hipdteses do leitor:

Quadro 1 - Diferengas entre lingua escrita e lingua falada conforme Spratt, Pulverness e Williams (2011, p. 43)

Lingua Escrita

Lingua falada

Fica na pagina; ndo desaparece.

Desaparece fisicamente assim que é falada. As vezes, é
falada rapidamente ¢, as vezes, lentamente, com ou sem
pausas.

Usa pontuacdo e letras mailsculas para mostrar
sentencas.

Indica sentencas e grupos de palavras significativos por
meio de énfase e entonacao.

Consiste em letras, palavras escritas e frases, e
pontuacao unida ao texto.

Consiste em sons, palavras simples, declaragdes
(unidades completas de significado) e frases
incompletas unidas em discurso conectado.

Frequentemente ndo tem suporte visual (imagens).

O falante usa linguagem corporal para apoiar sua
comunicagdo; por exemplo, gestos (movimentos de
méos ou bragos para ajudar as pessoas a nos
entenderem), e expressdes faciais.

E bastante organizada: frases s&o completas, seguem
uma a outra em sequéncia ldgica e sdo unidas as frases
anteriores ou seguintes. Os topicos sdo geralmente
separados uns dos outros.

N&o € tdo organizada, isto é, contém interrupcdes,
hesitacfes (pausar quando falamos porque ndo estamos
seguros sobre o que dizer ou como dizer), repeticGes e
frequentes mudangas de topico.

Geralmente usa bastante vocabulario especifico e
gramatica mais complexa.

Frequentemente usa vocabuldrio geral e gramatica
simples.

Fonte: Spratt, Pulverness e Williams, 2011 (p.43).

Como podemos ver, a linguagem falada é geralmente menos planejada e menos
estruturada do que a linguagem escrita. Os autores afirmam que ha boas razdes para isso.
Quando nds falamos, geralmente ndo temos tempo para organizar nossos pensamentos e nossa
linguagem previamente, entdo simplesmente dizemos as coisas como as pensamos. Também
guando ouvimos, precisamos ouvir mensagens estruturadas de maneira simples. Como os textos
falados geralmente desaparecem assim que séo ditos, eles precisam ser simples o suficiente para

gue 0s processemos e 0s entendamos no tempo que for disponivel.
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Para entendermos a linguagem falada, temos que conseguir lidar com as caracteristicas
listadas no quadro acima. Como na linguagem escrita, a linguagem falada materializa-se em
diferentes géneros textuais, ou seja, conversas, historias, anuncios, mdasicas, instrucdes,
palestras e propagandas. Compreender a linguagem falada também envolve entender diferentes
velocidades de fala e diferentes sotaques (SPRATT; PULVERNESS; WILLIAMS, 2011).

Ur (2012) apresenta algumas sugestdes pedagogicas para 0 ensino de compreensdo
auditiva: ndo sobrecarregar o ouvinte, ou seja, ndo pedir muitas tarefas para um exercicio de
listening, pois os alunos podem néo ter tempo de prestar atencdo no discurso oral e, por fim,
ficarem frustrados. Outra sugestdo é experimentar a tarefa com outro colega professor e
verificar se ela é exequivel. Além disso, ndo pré-ensinar muito vocabulario pois, conforme
Chang e Read (2006), ensinar muito vocabulario novo antes de uma tarefa de listening ndo os
fara lembrar das palavras rapido o suficiente para entendé-las, pois elas ocorrem em um
discurso rapidamente fluido.

Como nosso objetivo também € investigar a habilidade de compreensao auditiva dos
participantes deste estudo por meio da pratica Reading-while-listening, na se¢do sobre a
compreensdo auditiva do exame de proficiéncia Michigan English Test, abordaremos mais
sobre as habilidades e desafios das tarefas de listening.

A fala ou conversacéo (speaking) € uma habilidade produtiva na modalidade oral. Essa,
como as outras habilidades, é mais desafiadora no inicio da aquisi¢do e envolve mais do que
apenas pronunciar palavras. A conversacdo é frequentemente relacionada a compreensdo
auditiva. A relacdo entre a fala e a audicao é préxima e ouvir ndo pode ser separado dos aspectos
expressivos da comunicacio oral. E impossivel ensinar speaking separadamente de listening,
ou separar tempo para instrucdo sobre compreensdo auditiva e ignorar o restante. Quando as
criancas desenvolvem suas habilidades comunicativas, elas também desenvolvem a habilidade
de ouvir receptivamente (UR, 2012). Para falar com fluéncia, precisamos ter um vasto Iéxico
mental, provido de conhecimentos Iéxico-semanticos, fonoldgicos, pragmaticos, sintaticos,
morfoldgicos etc. O desenvolvimento de um vasto Iéxico mental ocorre com as interagdes
sociocomunicativas, com instrucdo formal e leitura, primordialmente.

A leitura ou reading, em inglés, como vimos anteriormente, € uma habilidade receptiva
da modalidade escrita. A leitura pode ajudar a construir vocabulario, o que podera prover a
compreensdo auditiva futura. Para Ur (2012), muitos aprendizes iniciantes de inglés, por
exemplo, precisam aprender um sistema escrito totalmente novo. Para alguns aprendizes
asiaticos, até mesmo o conceito de alfabeto é novo, ja que seus simbolos escritos podem

representar silabas ou até mesmo palavras. Portanto, o desenvolvimento da consciéncia
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fonoldgica é importante, pois o aprendiz poderd, assim, perceber quais grafemas correspondem
aos respectivos sons, e vice-versa.

A escrita ou writing, em inglés, é uma habilidade tdo importante quanto a leitura, a fala
e a escuta, pois permite ao cidad@o expressar seus pensamentos e ser ativo em situacfes de
comunicacdo diversas, na forma de e-mails, mensagens de texto, redagdes, relatorios etc. A
escrita, muitas vezes, pode parecer a mais dificil das habilidades, mesmo para falantes nativos
de uma lingua, pois envolve ndo apenas uma representacdo grafica da fala, mas o
desenvolvimento e a apresentacdo de pensamentos de forma estruturada de acordo com as
convencdes relativas a cada género textual (AYDOGAN; AKBAROV, 2014).

Tradicionalmente, os estudos sobre ensino-aprendizagem de linguas adicionais trataram
dessas quatro habilidades. Nos Gltimos anos, entretanto, alguns autores vém enfatizando uma
quinta habilidade, o conhecimento cultural, que inclui valores, comportamentos, sensibilidade
e consciéncia intercultural. De acordo com Papa (2015), o ensino comunicativo da linguagem
tem se tornado parte familiar do ensino de linguas nas ultimas trés ou quatro décadas. A autora
afirma que professores que percebem seus objetivos de ensino de linguagem associados ao
aprendizado de competéncias interculturais estardo mais inclinados a tornar o processo de
ensinar linguas estrangeiras mais intercultural do que professores cujos objetivos estdo
relacionados a aquisicdo de competéncia comunicativa. Na proxima se¢do, retomaremos a

questdo dos contextos de aprendizagem da lingua adicional.

2.3.2 Contextos de aquisi¢cao: espontanea ou em sala de aula

Spratt, Pulverness e Williams (2011) afirmam que, quando aprendemos nossa primeira
lingua (L1), é provavel que a aprendamos em um contexto diferente e de maneiras diferentes
de quando aprendemos nossa lingua adicional (LA). E provavel que também tenhamos idades
diferentes. Os autores apresentam um quadro comparativo das diferencas de aprendizado de L1
e LA:
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Quadro 2 - Diferencas entre o aprendizado de L1 e LA

Aprendizado de L1

Aprendizado de LA (em sala de aula)

Idade

° O aprendizado comeca quando o
aprendiz € um bebé, continua durante os
primeiros anos da infancia, e perdura pela
adolescéncia para alguns tipos de linguas e
habilidades linguisticas, por exemplo, escrita
académica (escrita para a escola ou
universidade).

° Bebés aprendem a lingua ao
mesmo tempo em que suas habilidades
cognitivas (0s processos mentais envolvidos
no raciocinio, compreensdo e aprendizado)
se desenvolvem. Os aprendizes estdo
motivados a aprender a lingua uma vez que
precisam comunicar-se.

° Geralmente comeca no Ensino
Fundamental e/ou Ensino Médio. Pode também
comecar ou continuar na idade adulta.

° Aprendizes dos primeiros anos escolares
ainda estéo desenvolvendo muitas de suas habilidades
cognitivas.

° Aprendizes nos anos escolares secundarios
ja desenvolveram muitas de suas habilidades
cognitivas no momento em que comegam a aprender
uma lingua estrangeira. Suas atitudes em relacéo a
aprendizagem e a aprendizagem de uma lingua
estrangeira podem estar ou ndo amadurecidas
(plenamente desenvolvidas).

° Aprendizes adultos tém habilidades
cognitivas plenamente desenvolvidas. E  mais
provével que eles apresentem maturidade em suas
atitudes em relacéo ao aprendizado de linguas.

° Adultos e alguns aprendizes nos anos
secundarios podem ja ter expectativas sobre como as
linguas deveriam ser aprendidas, podem ter
experiéncias prévias de aprendizagem de uma lingua
estrangeira, e podem ou ndo estar plenamente
motivados a aprender uma lingua.

Contexto e modos
de aprendizagem

° Por exposicdo, ouvindo a lingua ao
seu redor o tempo todo.

° Aprendendo boa parte da lingua
em “pedacos”.

° Querendo e precisando  se
comunicar, isto é, com forte motivacao.

° Através da interacdo com a
familia.

° Conversando sobre coisas
presentes ao seu redor, e fazendo as coisas.
° Escutando e internalizando a

lingua por muitos meses antes de usa-la
(periodo silencioso).

° Brincando e experimentando a
nova lingua.

° Tendo muitas oportunidades de
experimentar a nova lingua.

° Recebendo vérios elogios e
estimulos por usar a lingua.

° Escutando fala simplificada.

° Raramente sendo corrigida. Em
vez disso, as pessoas frequentemente

reformulam o que a crianca disse.

. As  vezes, por exposigdo, mas
frequentemente  aprendendo itens  linguisticos
especificos.

° Frequentemente, focando estruturas e
palavras individuais.

° Com forte, pouca ou sem nenhuma
motivagao para se comunicar.

° Através da interagdo com um professor e, as
vezes, com colegas.

° Falando sobre a vida que acontece fora da
sala de aula.

° Produzindo linguagem, logo ap6s ter sido
ensinado.

° Produzindo linguagem em atividades

praticas controladas e sendo corrigido. As vezes,
brincando e experimentando a nova lingua.

° O aprendiz ndo é muito exposto a L2 —
normalmente ndo mais do que trés horas por semana.
° Os professores elogiam e estimulam os
alunos de acordo com seu desempenho.

° O aprendiz pode receber pouca atengdo
individualizada do professor, e ndo interagir muito.

° Os professores geralmente simplificam a
linguagem que usam.

° Professores corrigem os aprendizes e 0s

estimulam a produzir com linguagem correta.

Fonte: Traduzido e adaptado de Spratt, Pulverness e Williams (2011, p. 67-68)".

Percebe-se, portanto, que na aprendizagem da L1 e na da LA existem diferencas que

precisam ser observadas e dominadas por aquele que pretende ser professor de uma LA. N&o é

7 Todas as tradugdes sdo de responsabilidade do autor desta tese.
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facil descrever o aprendizado de LA em sala de aula, porque ele acontece de diferentes maneiras
em cada contexto. A descri¢do do quadro acima pode ndo ser verdadeira em todas as situacgoes.
O aprendizado de LA, as vezes, acontece também fora da sala de aula, quando criancas ou
adultos sdo expostos a lingua. Nessa situacdo, o aprendizado de LA é mais similar ao
aprendizado de L1, exceto que o aprendiz frequentemente ndo obtém tanta exposi¢do a lingua
como o aprendiz de L1 e pode n&o estar tdo motivado a aprender. Outra grande diferenca entre
0 aprendizado de L1 e de LA é que o aprendizado de L1 é quase sempre plenamente bem-
sucedido, enquanto que o aprendizado de LA varia muito em quédo bem-sucedido ele pode ser
(SPRATT, PULVERNESS e WILLIAMS, 2011, p. 68).

2.3.3 O desenvolvimento da compreensao leitora em inglés como lingua adicional

Conforme vimos na Hipotese da Qualidade Lexical de Perfetti (2007), para haver
compreensdo, é preciso uma qualitativa representacdo lexical para a adequada identificacdo de
palavras, identificacdo de formas ortograficas, fonoldgicas e caracteristicas semanticas,
morfoldgicas, sintaticas e pragmaticas. Quando conhecemos uma palavra somente em sua
forma sonora, temos uma representacdo. Quando conhecemos também a palavra em sua forma
escrita, nés temos dois significantes, o escrito (memdria visual) e o significante auditivo
(representacdo fonoldgica). Se encontramos uma dada palavra em diferentes contextos, temos,
também, uma grande flexibilidade semantica, porque pudemos percebé-la em suas diferentes
acepcoes, ocorréncias e nuances de significados.

A Hipdtese da Qualidade Lexical trata da qualidade da representacdo das palavras na
memoria do falante/ouvinte. Pode haver, por exemplo, uma pessoa que conheca determinada
palavra, mas s6 um ou dois significados e ndo o significado relacionado ao contexto em um
determinado enunciado, livro, questdo de prova etc. O leitor pode ter em seu léxico os aspectos
da memdria auditiva, da memoria visual, da memoria seméantica, da memoria pragmatica, talvez
conhega um dos significados de uma palavra, mas ndo o significado que esta no livro de um
determinado autor, por exemplo.

Um dos desafios de um falante ou leitor de inglés como lingua adicional € compreender
sua estrutura ortografica, morfologica e fonologica opaca, visto que, embora existam diversas
palavras cognatas, prefixos e sufixos semelhantes, por exemplo, entre o portugués e o inglés,
ainda ha milhares de itens lexicais que demandam um eficaz aprendizado do inglés como lingua

adicional e uma qualitativa exposicdo ao input para que sejam compreendidos. Perfetti e Harris
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(2017) afirmam que o inglés escrito € fundamentalmente alfabético, apesar das complexidades
bem conhecidas, que criam ortografias que falham em ter um mapeamento um por um com 0s
fonemas em inglés. A escrita em inglés contém ambos, grafemas de uma Unica letra até
grafemas com mudltiplas letras, que mapeiam o inglés falado no nivel do fonema. O fato de
haver maltiplos mapeamentos para um dado grafema é importante para a leitura e a escrita em
inglés.

O desenvolvimento da habilidade da leitura em inglés vai além da decodificacdo para
estabelecer representac6es da memoria das formas escritas das palavras. Boa parte da leitura
habilidosa conta com o acesso a essas formas de palavras (acesso lexical) para recuperar a
prondncia e os constituintes de significados. A habilidade de decodificagdo, baseada nas
conexdes entre grafemas e fonemas, continua a ser parte desse processo, e um processamento
rapido e automatico é parte da leitura de palavras nos altos niveis de habilidade
(HALDERMAN; ASHBY; PERFETTI, 2012). Por exemplo, na citacdo em inglés de Larry
Martinek: Children don’t hate math. What they hate is being confused, intimidated, and
embarrassed by math. With understanding comes passion, and with passion comes growth - a
treasure is unlocked, um aprendiz brasileiro pode confundir intimidated, que significa
“intimidado” com “intimidade” e, assim, ndo perceber o significado do enunciado.

Ziegler e Goswami (2006) afirmam que a reduzida consisténcia do sistema de escrita
inglés em ambas leitura e ortografia é provavelmente o fator-chave para explicar as dramaticas
diferencas na aquisicdo da leitura através das linguas. Interessantemente, o inglés ¢é
particularmente inconsistente com respeito a pequenas unidades de leitura (letras ou grupos de
letras que correspondem a fonemas Unicos) e € menos inconsistente com respeito a unidades de
leitura maiores, tais como rimas ou silabas (TREIMAN; MULLENNIX; BIJELJAC-BABIC,;
RICHMOND-WELTY, 1995). Isso torna mais provavel que as criancas falantes de inglés
possam estar desenvolvendo estratégias de recodificacdo mais frequentemente. Por exemplo,
para decodificar as 3000 palavras monossilabicas mais frequentes em inglés no nivel da rima,
uma crianga precisa aprender a mapear aproximadamente 600 padrdes ortograficos diferentes
e 400 rimas fonoldgicas, muito mais do que seria necessarios se uma crianga pudesse
simplesmente aprender a como mapear 26 letras em 26 fonemas (ZIEGLER; GOSWAMI, 2006,
p. 431).

Perfetti e Helder (2022) afirmam que os avancos discutidos vém amplamente da pesquisa
na leitura alfabética, principalmente o inglés. De fato, as duas rotas do modelo de dupla rota
tiveram a intencdo de capturar uma propriedade especifica do inglés - sua inconsisténcia em

fazer o mapeamento entre letras e fonemas. Embora tais inconsisténcias ocorram em outras
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ortografias alfabéticas, elas sdo mais proeminentes em inglés. Kessler (2003) apontou
problemas com o padrdo de medidas de inconsisténcia, o niUmero de mapeamentos livres de
contexto para um grafema, o que ignora as frequéncias de diferentes mapeamentos e limitacdes
posicionais dentro da palavra impostos por convencdes fonotaticas e ortografia. A ortografia do
inglés é menos irregular quando esses fatores sdo considerados. Por outro lado, embora possa-
se pensar que o inglés seria mais facil de ler com um silabario, sua complexidade fonoldgica
criaria grandes nameros de silabas e, assim, menos eficacia do que um alfabeto (PERFETTI;
HELDER, 2022, p. 22). Como consequéncia das ortografias do inglés, Perfetti e Helder (2022)
citam que os mapeamentos do inglés da ortografia a pronuncia possuem inconsisténcias e que
os leitores aprendem a ler em inglés sem usar esses mapeamentos ndo confiaveis.

Verhoeven, Perfetti e Pugh (2019) afirmam que ler em uma lingua adicional (LA) pode
referir-se a tornar-se letrado na escola em outra lingua diferente da que é falada em casa, que é
0 caso de criangas imigrantes e essa condicdo é caracterizada como bilinguismo emergente, ou
ler em uma LA quando o leitor ja tiver adquirido literacia na L1, que é o caso de aprender uma
lingua estrangeira. No primeiro caso, as criangas precisam aprender a ler em uma lingua que
elas ainda precisam dominar, o que poderia ser uma tarefa muito desafiadora. Para a escolha de
estratégias de aprendizagem de leitura em uma lingua adicional, muitas vezes, é importante
levar em conta o histérico do aprendiz e seu conhecimento linguistico da L1.

Van den Bosch, Segers e Verhoeven (2020) realizaram um estudo para examinar a
variacdo no desenvolvimento da compreensdo inicial em leitores de lingua adicional comparada
com leitores de L1 e investigar o impacto do conhecimento lexical em sua L1 e em sua lingua
adicional. Os participantes foram 75 criangcas monolingues falantes de holandés (leitoras de L1)
e 71 criancas bilingues falantes de turco e holandés (leitoras de L2), com idades entre 6 e 8 anos
no inicio do estudo. Em um design longitudinal, trés ondas de dados foram coletadas ao longo
do segundo e terceiro anos. Os leitores de LA tinham escores de compreensdo leitora mais
baixos do que os leitores de L1, em media, mas essa lacuna no desempenho se estreitou ao
longo do tempo. Para avancar na investigacdo da variacdo entre os leitores de LA, quatro
subgrupos de categorias de leitores foram identificados com variaveis niveis de conhecimento
lexical de L1 (turco) e LA (holandés) por meio de andlise de grupo. A adequagdo aos grupos
foi relacionada a compreensao leitora e mostrou uma interagdo com o tempo, indicando que o
desempenho na compreensdo leitora dos subgrupos de LA com alto vocabulario na L1
aumentou mais ao longo do tempo comparado aos leitores de L1. O subgrupo de LA com alto
vocabulério nas duas linguas até mesmo alcancou seus colegas monolingues no terceiro ano.

Esses achados demonstram como diferencas individuais no conhecimento lexical na L1 e na
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LA explicam a variagdo no desenvolvimento inicial da compreensao leitora em LA e destacam
a importancia de considerar a primeira lingua dos leitores de LA nas pesquisas e na educag&o.

Ler em inglés é desafiador, além de outras razdes, devido a opacidade de seu sistema
ortografico e fonoldgico e € importante, conforme destacam Van den Bosch et al. (2019), nédo
apenas categorizar o leitor como monolingue ou bilingue, mas considerar a varia¢do individual
em seu conhecimento prévio lexical (LUK; BIALYSTOK, 2013).

2.4 Metodologias e abordagens de ensino e aprendizagem de inglés

Nas se¢des anteriores, vimos aspectos da aquisicdo de linguas adicionais, contextos de
aquisicdo e as cinco habilidades da lingua. Nesta secéo, ajustaremos nosso zoom em direcdo ao
ensino, isto €, as metodologias e abordagens de ensino e aprendizagem de inglés como LA.
Conforme proposto por Richards e Rodgers (2001), temos a grammar-translation, que envolve
a explicacdo de regras gramaticais pelo professor na L1 e traducdo de textos da e para a lingua-
alvo. Ela foca na escrita da lingua e em registros formais e ndo inclui muito trabalho oral ou
comunicativo. O direct method foi amplamente baseado em reagdo contra 0 grammar-
translation. Ele enfatiza a comunicagéo oral e bane o uso da L1 em sala de aula: tudo deve ser
ensinado por meio da lingua-alvo. O audiolingualism é baseado na ideia de que a lingua é um
conjunto de habitos e envolve uma gama de exercicios conduzidos pelo professor, a fim de
aprender de cor e por meio de repeticdo (RIVERS, 1981).

A metodologia PPP (Presentation, Practice, Production), segundo Ur (2012), é mais a
descricdo de estagios sugeridos em uma aula do que um método completo. Ela € importante
porque é baseada em uma teoria de aprendizagem de habilidades da aquisicdo da linguagem.
Como as trés metodologias anteriores, ela enfatiza a acuracia gramatical e é centrada no
professor.

Widdowson (1978) afirma que o communicative-approach obteve um crescente apoio
a partir dos anos 1970. Essa metodologia é baseada na suposi¢do de que a lingua é (para)
comunicagdo e que nos aprendemos melhor por meio de processos de aquisi¢do natural, isto &,
processos similares aqueles que usamos quando aprendemos uma lingua materna. A sala de
aula é mais centrada no aprendiz e a transmissdo de significados € vista como mais importante
do que a preciséo.

O post-communicative approach mantém a posicéo de que a fungdo priméria da lingua

é a comunicacéo eficaz. Por isso, qualquer metodologia baseada nessa abordagem deve incluir
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varias atividades que envolvam significativo uso da lingua-alvo em tarefas comunicativas.
Entretanto, essa metodologia atribui um papel muito relevante a procedimentos tais como
ensino explicito de gramatica, vocabulario, prondncia e ortografia, incluindo exercicios
significativos com foco na forma. O post-communicative approach também inclui técnicas
associadas com as metodologias mencionadas anteriormente, tais como traducdo e
aprendizagem de diélogos e textos de cor.

Segundo Ur (2012), poucos professores e materiais pedagogicos adotam as
recomendacdes do communicative approach literalmente, mas as usam como base para seu
ensino. A instrucdo explicita da lingua, em geral, e exercicios gramaticais, em particular,
continuam a ter um papel importante no ensino de linguas no mundo todo e o post-
communicative approach ¢ o método mais usado por materiais didaticos e professores
atualmente.

Em suma, ter consciéncia dos objetivos linguisticos, das demandas cognitivas
necessarias para a aquisicao e internalizagdo de uma lingua adicional e dos métodos usados para
tal sdo pressupostos para a elaboracdo de estratégias de ensino e aprendizagem de uma lingua
adicional. Ha muitas abordagens e métodos para ensino e aprendizagem de lingua adicional e,
nas Ultimas décadas, as inovagdes tecnoldgicas tém sido aliadas importantes no
desenvolvimento de alternativas para a aprendizagem das cinco habilidades acima referidas.
Uma delas é a CALL (Computer Assisted Language Learning). Segundo Leffa (2006), a
Aprendizagem de Linguas Mediada por computador (CALL) € uma area de investigacdo que
tem por objetivo pesquisar 0 impacto do computador no ensino e aprendizagem de linguas,
tanto materna quanto adicionais. Gamper e Knapp (2002) apresentam, também, a ICALL
(Intelligent Computer Assisted Language Learning), que envolve a aplicacdo de tecnologias
computacionais ao ensino e aprendizagem de linguas adicionais. A ICALL combina a
inteligéncia artificial com sistemas de CALL para prover softwares que interagem
inteligentemente com estudantes, respondendo de forma flexivel e dindmica ao progresso de
aprendizagem.

Dentre essas alternativas tecnoldgicas, o presente estudo priorizara o audiobook, que
consiste em um livro impresso ou eletrénico, cujo texto esta disponivel também em audio.
Assim, o audiobook possibilita a exposicdo simultanea ao input auditivo e visual, ao ouvirmos
a leitura feita por um leitor proficiente (em geral, falante nativo do idioma) e, a0 mesmo tempo,

acompanharmos a narrativa escrita. Saussure (2012) afirma que:

Os signos da lingua sdo, por assim dizer, tangiveis; a escrita pode fixa-los em imagens convencionais, ao passo
gue seria impossivel fotografar em todos os seus pormenores os atos de fala; a fonagdo de uma palavra, por pequena
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gue seja, representa uma infinidade de movimentos musculares extremamente dificeis de distinguir e representar.
Na lingua, ao contrario, ndo existe sendo a imagem acustica, e esta pode traduzir-se numa imagem visual constante.
Pois se se faz abstracdo dessa infinidade de movimentos necessarios para realiza-la na fala, cada imagem acustica
nao passa da soma de um nimero limitado de elementos ou fonemas, suscetiveis, por sua vez, de serem evocados
por um ndmero correspondente de signos na escrita. E essa possibilidade de fixar as coisas relativas a lingua que
faz com que um dicionario e uma gramatica possam representa-la fielmente, sendo ela o deposito das imagens
acusticas e a escrita a forma tangivel dessas imagens. (SAUSSURE, 2012, p. 47).

Essa possibilidade de “fixar as coisas relativas a lingua” por meio dos signos escritos
pode ajudar o aprendiz em sua aquisi¢do, pois as fronteiras dos signos sonoros sdo, muitas
vezes, opacas e dificeis de distinguir. Devido ao encadeamento, muitas vezes réapido, da
sequéncia das palavras na lingua falada, os conhecidos consonant-vowel linkings,
encadeamentos entre consoantes e vogais, a distingdo e a identificacdo de cada item Iéxico-
semantico é dificil, tanto para o leitor aprendiz na lingua materna quanto para o aprendiz de
lingua adicional. Assim, a simultanea audicdo e leitura de audiobooks pode auxiliar no
mapeamento da relacéo entre forma oral e forma escrita, ndo apenas para aprendizes em estagio

inicial, bem como para aqueles com proficiéncia avancada.

2.4.1 Reading-While-listening: uma reviséo da literatura

Existe uma demanda internacional de aprendizagem de linguas adicionais (LAS), seja
para compreender uma nova lingua em contextos educacionais ou profissionais, seja para
entretenimento, como no caso de masicas, filmes e séries, por exemplo. Nesse panorama de
necessidade de aprender linguas adicionais, € possivel aproveitar as novas tecnologias ligadas
a internet e a arquivos ou recursos digitais. Essas ferramentas digitais estdo se tornando mais
acessiveis, qualitativas e diversificadas, como os audiobooks, podcasts e materiais que
disponibilizam &udios e textos simultaneos, na forma de videos de canais como o YouTube,
onde é possivel assistir a varios programas em inglés com legendas em inglés, além de filmes
e series, com 0s quais é possivel enriquecer a representacdo mental das palavras com o auxilio
da bimodalidade - audio e texto. A oferta de materiais € especialmente rica em inglés, que vem

ganhando status de lingua franca nas Ultimas décadas.
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Nesse contexto, a questdo de pesquisa que surge é: ha um ganho em termos de
aprendizagem pela utilizacdo simultanea de leitura e escuta, isto é, por meio da pratica®
Reading-while-listening em linguas adicionais? Quando pensamos na situacao de aprendizes de
linguas adicionais e pessoas que ndo estdo inseridas em um contexto de vivéncia com pessoas
de outros paises, essa estratégia pode prover beneficios linguisticos e ganhos léxico-
semanticos? Nessas situacdes, a pratica Reading-while-listening pode contribuir para aumentar

a exposicao a lingua-alvo?

Essas questbes suscitaram varios estudos. Nesta secdo, apresentaremos uma revisao
sistematica a partir de resultados de pesquisas realizadas nos ultimos vinte anos sobre a pratica
Reading-while-listening, ou seja, a leitura e a audigdo simultaneas, como estratégia de ensino e
aprendizagem de linguas adicionais®. A presente revisdo passou pelas seguintes etapas, baseada
nos estudos de Donato e Donato (2019) e Marques (2018):

1. Definicédo dos descritores;

2. Recorte temporal de busca;

3. Escolha das bases de dados para a pesquisa e dos critérios de inclusdo e excluséo;
4. Pesquisa e selecdo da amostra de textos;

5. Leitura dos titulos e resumos;

6. Leitura dos textos completos;

7. Selecdo final dos textos a serem utilizados nesta revisao;

8. Analise e discusséo dos resultados.

Em dezembro de 2020, realizamos buscas avangadas (com filtros com ano, titulo etc.)
nas bases de dados SCIELO (Scientific Electronic Library Online), Portal de Periddicos da
CAPES, BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes) e Google Scholar.

Entretanto, ao utilizarmos os descritores “Reading while listening” (com e sem hifens), “leitura

8 Utilizamos o termo “pratica Reading-while-listening” por acreditarmos que se trata de uma técnica na qual
recrutamos os dois sentidos, a audigdo e a visdo, e chamamos de “condi¢do Reading-only ”, por utilizarmos apenas
a visdo e “condigdo Listening-only” por utilizarmos apenas um sentido, a audicéo.

9 Neste estudo, usaremos os termos “Reading-while-listening”, “leitura e audi¢do simultaneas” e “leitura e escuta”
indistintamente, entretanto, daremos énfase a “Reading-while-listening”, que é o termo em inglés mais usado nas
pesquisas atuais.
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e audi¢ao simultaneas” e “lectura y escucha simultaneas”, percebemos que esses descritores,
em portugués e espanhol, ndo apresentaram quaisquer respostas, com excecdo de uma tese de
doutorado em inglés encontrada na BDTD. As bases de dados SCIELO e BDTD ndo ofereceram
resultados, por isso, foram desconsideradas nesta pesquisa, ficando apenas o Portal de
Periddicos da CAPES e o Google Scholar como fontes para esta revisdo sistemaética e 0s
descritores “Reading-while-listening”° em inglés. Na Tabela 1, podemos perceber que, quando
buscamos os termos “leitura e audi¢do simultaneas” em portugués, obtivemos apenas um
resultado no Google Scholar. Quando lemos o resumo desse estudo, vimos que se tratava de
um estudo da &rea da enfermagem e, por isso, fugia do escopo de nosso estudo. O Unico estudo
em lingua espanhola encontrado no Google Scholar com os termos “Lectura y escucha
simultdneas” nao abordava a pratica Reading-while-listening, mas, sim, o desenvolvimento da
compreensdo auditiva em inglés por meio da audicdo extensiva e, por isso, também foi

descartado da amostra.

Tabela 1 — Resultado da busca dos descritores (entre aspas)

SCIELO | CAPES | BDTD GOOGLE
SCHOLAR
“Reading while listening” 0 12 1 1670
“Leitura e audicao simultaneas” 0 0 0 1
“Lectura y escucha simultineas” 0 0 0 1

Fonte: O autor (2022)

Na segunda etapa, considerando apenas os descritores “Reading-while-listening” em
inglés, buscamos textos completos, disponiveis online gratuitamente, e publicados nas linguas
portuguesa, inglesa e espanhola no periodo de 2000 a 2020, restringindo a busca a artigos
cientificos. A ordem de pesquisa seguiu a ordem anteriormente listada das bases de dados e
também dos descritores. Os critérios de inclusdo foram: (1) textos escritos nas linguas
portuguesa, inglesa e espanhola; (2) textos que abordassem intervencdes de leitura e audicao
simultaneas; (3) estudos com foco na compreensdo leitora e compreensdo auditiva; (4)

publicacdes efetivadas entre 2000 e 2020. Como podemos perceber no Tabela 1, devido a

10 Optamos pelos descritores “Reading-while-listening” com hifens, pois foi a forma que mais frequentemente
encontramos na literatura internacional em inglés.
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escassez de resultados em portugués e espanhol, focamos nos artigos em inglés cujos titulos
contivessem os descritores “Reading-while-listening”. Foram excluidos da amostra os textos
que ndo estavam de acordo com os critérios de inclusdo, além daqueles que apareceram

repetidos em mais de uma base de dados.

Com base nos artigos encontrados nas bases de dados e o escopo deste estudo,
selecionamos vinte artigos cuja énfase enfoca nosso objetivo, pesquisas sobre o uso da pratica
“Reading-while-listening” (RWL) para melhoria da compreensdo leitora e compreensido
auditiva. No Quadro 3, sdo apresentados os vinte estudos selecionados: a primeira coluna
apresenta a referéncia dos artigos; a segunda coluna apresenta a lingua materna dos
participantes; a terceira coluna apresenta a lingua-alvo da aprendizagem; a quarta coluna
apresenta os objetivos do estudo; a quinta coluna apresenta 0 método e a Ultima, os principais
resultados. Os estudos compararam Reading-while-listening (RWL) com Reading-only (RO)!

(ou Silent reading - SR) e/ou Listening-only (LO).

Quadro 3 - Estudos investigando a metodologia Reading-while-listening

Autor(es)
L1 L2 Objetivos Método Resultados

Brown et | Japonés Inglés | Verificar aquisicdo de | Trés conjuntos de 28 | As palavras poderiam ser
al. (2008) vocabulario nas 3 | palavras e 2 testes | aprendidas nas 3
modalidades: ler, ler | depois dos | condicBes. Itens mais
enquanto ouve e ouvir | tratamentos de | frequentes no textos
historias. listening e reading. | foram mais aprendidos.
Houve melhor
pontuacdo no modo
RWL.

Chang Mandari | Inglés | Investigar o papel de | Dois testes com 95 | 10% a mais de ganho
(2009) m RWL na discriminacéo | itens e questionario | com o0 modo RWL;
auditiva, no | de percepcBes a 84 | Preferéncia pelo RWL.
reconhecimento de | estudantes.
palavras e nas relagBes
forma-significado.

Woodall Espanhol | Inglés | Investigar os efeitos de | Pontuacdes de | O grupo RWL superou o
(2010) ler e ouvir 0 mesmo | questionario e tempo | grupo Reading-only em
texto sobre a [ de leitura de dois | todos os oito testes de
compreensdo e ganhos | grupos RWL e | compreensdo semanais.
de fluéncia. Reading-only (RO).

11 Nesta tese, ndo abordaremos a leitura em voz alta, pois essa pratica pode ser confundida com a pratica
Reading-while-listening.
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Chang Mandari Inglés | Investigar efeitos de | 7 participantes | O grupo RWL aumentou
(2011) m RWL sobre a | tiveram a instrucdo | em mais de 100% os
compreensdo auditiva e [ RWL enquanto 12 | escores de ditado. Em
ganho de vocabulario. tiveram a instrucdo | relacdo ao teste de
tradicional. vocabulario, o grupo
Aplicacdo de pré e | RWL pontuou 0
pos-teste  de 80 | equivalente a 566
questBes de | palavras, enquanto que o
compreensdo grupo controle pontuou
auditiva e teste de | apenas 123 palavras.
vocabulario.
Gobel e | Japonés | Inglés | Implementacdo e | Verificacdo dos | Efeito significativo na
Kano avaliacdo de um | ganhos na taxa de | taxa de leitura e
(2013) programa de leitura de | leitura, vocabulario, | vocabuldrio, mas néo
um ano de RWL |reconhecimento e | para proficiéncia geral
dirigido a 230 | proficiénciageral em | em inglés.
estudantes japoneses. inglés, conforme o
TOEFL, e 0 Moodle
Reader, e aplicacdo
de um questionario
de 24 itens.
Chang e Mandari Inglés | Analisar o efeito do | Construcdo de banco | O grupo RWL obteve
Millet m desenvolvimento da | de questdes com | resultado mais
(2014) fluéncia auditiva em LA | 2064 itens e 3 grupos | consistente e positivo em
por meio de extensa | de alunos foram | comparagdo com 0sS
audicéo (Extensive | expostosa RWL, RO | grupos Reading-only e
listening) de Graded | e LO e a testes. Listening-only.
Readers.
Granena et | Espanhol | Inglés | Investigar links entre o | Questionarios de | Os resultados indicaram
al. (2015) tipo de instrucdo em LA | habitos de leitura em | relagdo entre ganhos de
e fatores de leitura na | L1, RWL de livros e | de escrita na LA e
L1, como um ambiente | tarefas pés-leitura. atitudes  positivas de
de apoio para a leitura, leitura na L1, um
habitos e atitudes de ambiente de leitura
leitura. favoravel em  casa,
interesse de leitura da
mée e educacdo dos pais.
O estudo concluiu que a
instrucdo de RWL em
LA permite que
aprendizes  obtenham
beneficios adicionais.
Teng Mandari | Inglés | Comparar RWL e |24 palavras em 4 [ Novas palavras podem
(2016) m Reading-only em inglés | grupos de frequéncia | ser aprendidas
na aquisicéo de | foram selecionadas e | incidentalmente em
vocabulario em LA, [ umtotal de 60 alunos | ambas as condi¢des. No
reconhecimento de | chineses de inglés | entanto, mais palavras
forma, gramatica, | como LA foram | foram aprendidas com
significado e | considerados. RWL.
colocacdes.
Friedland | Inglés/Su | Inglés | Compreender o papel de | Estudo randomizado | Melhoria significativa na
etal. aili RWL de audiobooks | controlado usando | compreenséo entre
(2017) para melhorar a fluéncia | 46 alunos de Uganda | estudantes que usaram o

em leitura.

com uso do software
de leitura SiMBI, que

leitura
ao0s

software  de
comparado
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facilita a pratica | estudantes que apenas
RWL. leram os livros.
Nakashim | Japonés | Inglés [ Avaliar  compreensdo | Comparagdo da | O grupo Listening-only
a et al leitora e compreensdo | compreensdo de um | teve a pontuacdo mais
(2018) auditiva. texto por trés turmas | baixa, enquanto o grupo
alunos em Silent | RWL obteve as
Reading (SR), RWL | pontuagfes mais altas.
e LO e estudo | Osalunos de SR tiveram
longitudinal de 21 | mais respostas corretas
alunos com RWL e [do que o grupo
LO durante um | Listening-only. No
semestre. segundo estudo, 11 dos
21 alunos preferem
apenas ouvir, € 0s outros
10 preferem RWL.
Gerbier et [ Francés | Francé | Investigar o efeito de | Quarenta criancas | A preferéncia  das
al. (2018) S sincronizar as palavras | francesas do 3° ao 5° | criancas era
(visual) com sua | ano leram contos em | principalmente para a
contraparte auditiva | sua lingua nativa | condicdo RO, exceto
(fala) durante umatarefa | enquanto ouviram a | para os leitores menos
de RWL. histéria falada por | proficientes, que
um narrador e seus | tendiam a preferir a
movimentos condigdlo RWL. Em
oculares foram | RWL, houve menos
investigados. fixacbes. A condigéo
RWL presumivelmente
captou a atencdo das
criangas para a palavra
ouvida, o que as obrigou
a se alinharem com a
modalidade oral.
Stephens e | Japonés Inglés | Comparar Extensive | Duas turmas de | Tanto o ER quanto o
Kaiser Reading (ER) e Assisted | inglés realizaram ER | ARR  aumentaram a
(2018) Repeated Reading [ e ARR de uma obra | compreensdo dos alunos
(ARR). de ficcéo. dos textos. No caso do
ARR, a presenga
corporificada do leitor e
a modelagem da
prosodia facilitaram a
compreensdo.
Alunos foram | Os dois grupos de
Mestres et | Espanhol | Inglés [ Comparar RWL e [ expostos a 18 | intervencdo obtiveram
al. (2018) Reading-only. sessbes de RWL, [ maiores ganhos de
outro grupo foi | vocabulario do que o
exposto ao mesmo | grupo de controle, mas
nimero de sessdes | ndo apresentaram
de Reading-only, e [ pontuacdo superior em
houve, também, um | leitura ou compreensdo
grupo de controle. auditiva ou fluéncia em
leitura.
Envolvimento e | RWL parece contribuir
Tragante | Cataldo/E | Inglés | Investigar envolvimento | percepgdes de alunos | positivamente para as
Vallbona | spanhol e percepcdes sobre do ensino | percepcdes dos alunos e
(2018) leitura. fundamental  apds | para seus niveis de




um programa de
leitura de um ano na
escola.
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engajamento ao ler em
inglés.

Kormos et
al. (2018)

Esloveno

Inglés

Investigar audicéo,
leitura e RWL na LA de
alunos eslovenos
disléxicos e nao
disléxicos.

As criangas
completaram quatro
tarefas de avaliacéo
de linguagem em
trés  modos em
ordem equilibrada.

A precisio e a
velocidade de leitura de
palavras e
pseudopalavras na L1
podem servir como
indicadores  Uteis de
dificuldades de leitura na
LA de jovens aprendizes
de linguas.

Milliner
(2019)

Japonés

Inglés

Investigar desempenho
de leitura e compreensédo
auditiva em 58
estudantes japoneses.

Trés grupos de
alunos de baixa
proficiéncia em L2:
(2) alunos que leram
e ouviram
simultaneamente
mais de 100.000
palavras de
audiobooks Graded
readers (n = 19), (2)
alunos que leram
mais de 100.000
palavras de Graded
readers digitais (n =
17), e (3) um grupo-
controle que nao foi
obrigado a fazer
nenhuma leitura
extensiva (n = 22).

Enquanto que o grupo
RWL obteve ganhos em
todas as medigdes e em
comparagao com 0 grupo
de leitura, obteve
melhores resultados pds-
tratamento, o forte
desempenho do grupo-
controle torna dificil
concluir  que RWL
extensiva é a abordagem
mais eficaz para alunos
com baixa proficiéncia
na LA.

Serrano e
Pellicer-
Sanchez
(2019)

Espanhol

Inglés

Investigar 0
processamento de
informacdes pictoricas e
textuais em condicGes
de leitura e RWL.

Eye-tracking
examinar como
jovens  aprendizes
processam
informacgdes
pictdricas e textuais
em Graded Readers
em condi¢Bes de
leitura e RWL.

para

Os leitores passaram
mais tempo processando
0 texto na condigdo RO,
enguanto mais tempo foi
gasto processando as
imagens em RWL. No
entanto, as pontuagdes
de compreensdo foram
semelhantes para 0s
leitores nas duas
condicGes.

Conklin et
al. (2020)

Arabe,
chinés,
turco

Inglés.

Investigar padrbes de
leitura com audio e sem.

Os falantes de L1 e
de L2 leram duas
passagens (em RO e
outra em RWL)
enquanto seus
movimentos
oculares

monitorados.

eram

Em RO, os leitores de
LA tinham mais fixages
e elas eram mais
demoradas (leitura mais
lenta) do que os leitores
de L1. Os movimentos
oculares dos leitores de
LA estavam mais
alinhados ao  input
auditivo.

Tangkakar
ne

Tailandés

Inglés

RWL e
Before

Comparar
Listening

138 alunos
tailandeses do 8°
ano, divididos em 2

Os participantes dos
grupos  experimentais,
obtiveram ganhos nos
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Gampper Reading-while-listening | grupos quatro testes. Todos o0s
(2020) - (LBRWL) experimentais (RWL | pds-testes tardios
e grupos LBRWL) e [ indicaram retences de
um grupo de | linguagem. Quando

controle. 2 testes de | comparados entre 0s trés
vocabulario e 2 | grupos, os participantes
testes de | da  prdtica LBRWL
compreensdo superaram o grupo RWL.
auditiva em 3 etapas
em 1  semestre
escolar, antes, depois
e 10 semanas apds 0s
experimentos.

Vu e 64 alunos | Os trés modos de leitura
Peters Vietnamit | Inglés | Efeitos de Reading-only, | vietnamitas de inglés | resultaram em ganhos de
(2020) a RWL e leitura com |como LA foram | palavras para os trés
realces de input textual | designados as 3 | aspectos de

sobre o conhecimento | condig¢Bes. Os alunos | conhecimento testados.

lexical. leram 4 Graded | No entanto, a leitura com

Readers. Testes | realces de input textual

foram administrados | resultou em mais

3 vezes: pré-testes, | aprendizagem de

pos-testes imediatos | vocabulario do  que
e pos-testes tardios. | apenas leitura, enquanto
0s grupos RWL e RO
néo diferiram
significativamente.

Fonte: O autor (2022)

Os estudos referidos no Quadro 3 foram divididos em trés grupos, tendo como critério

a lingua materna dos participantes e serdo detalhados na sequéncia.

2.4.1.1 Estudos sobre Reading-while-listening com japonés ou mandarim como L1

Brown et al. (2008) realizaram um estudo no qual 35 estudantes japoneses em trés
grupos experimentais leram e ouviram uma vez trés historias em livros classificados por niveis
de proficiéncia, os Graded Readers'?, cada uma com aproximadamente 5.500 palavras. A
leitura e a escuta ocorreram durante trés aulas regulares de 90 minutos em intervalos de duas
semanas. Os sujeitos foram avaliados quanto ao seu reconhecimento e memoria dos itens do
vocabulario encontrado em cada historia. A aquisicéo de vocabulario foi avaliada em dois niveis
e ao longo de trés periodos de testes. Oitenta e quatro palavras-alvo (trés conjuntos de 28) foram

selecionadas a partir de trés Graded Readers no nivel de 400 palavras-chave. Essas palavras,

12 Graded Readers sdo livros especialmente classificados em niveis de proficiéncia e com sugestdo de niveis,
como Elementary a Advanced, por exemplo, 0s quais, muitas vezes, contém o nimero de headwords ou palavras
principais para orientar o leitor a escolher a leitura que lhe aprouver de acordo com seu nivel de proficiéncia na
lingua-alvo.
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que representavam conceitos j& conhecidos dos sujeitos (por exemplo, carta, restaurante,
familia), foram entdo transformadas em palavras substitutas.

Nos Grupos A e B, havia 12 e 14 sujeitos, respectivamente, de duas turmas de
habilidades de leitura do primeiro ano; e no Grupo C, havia 9 estudantes de uma classe de
habilidades de conversacdo do terceiro ano. Os sujeitos tinham competéncia de nivel pré-
intermediério ou intermediario em inglés. Suas proficiéncias foram mensuradas por seus
trabalhos de classe e tarefas de casa, bem como por dois testes padronizados: Teste de Niveis
de Vocabulario de 90 itens (Nation, 2001) e a versao em papel do Test of English as a Foreign
Language (TOEFL). Os participantes leram e ouviram trés historias nas quais certas palavras
foram alteradas. O p6s-teste 1 foi aplicado imediatamente apds a leitura ou escuta da historia;
0 pos-teste 2, 1 semana depois; e 0 pds-teste 3, 3 meses depois. Os resultados do estudo mostram
que os sujeitos tiveram melhor pontuacdo durante 0 modo Reading-while-listening, seguidos
pelo modo somente leitura (Reading-only - RO) e, em seguida, 0 modo de apenas escuta
(Listening-only - LO).

Similarmente, Chang (2009) realizou um estudo no qual se baseou no conceito de que
a verificacdo escrita e auditiva ajuda os alunos de LA a desenvolver habilidades de
discriminacdo auditiva, refina o reconhecimento de palavras e ajuda a ganhar consciéncia das
relagdes forma-significado. Nesse estudo, o autor comparou dois modos de entrada auditiva:
Reading-while-listening versus Listening-only. Duas tarefas de teste (sequenciamento e
preenchimento de lacunas) de 95 itens e umquestionario de percep¢des pos-teste imediatas
foram administradas a 84 estudantes universitarios depois de ouvirem duas histérias em inglés
de igual nivel e extensdo. Os resultados gerais dos testes mostram que os alunos ganharam
apenas 10% a mais no vocabulario com o modo Reading-while-listening; no entanto, os alunos
mostraram uma forte preferéncia por essa modalidade. Os ganhos dos alunos de nivel mais alto
na compreensao global do contetido e uso da linguagem foram comparaveis com RWL, mas no
modo LO, eles pareciam ter ganho mais com o uso correto da linguagem. Por outro lado, 0s
alunos de nivel mais elementar ganharam mais elementos linguisticos com o0 modo RWL e
comparaveis com o0 modo LO.

Alunos de niveis mais elementares e mais altos perceberam que ouvir no modo Reading-
while-listening tornou as tarefas de escuta mais faceis, a duracéo pareceu mais curta, as historias
mais interessantes e eles prestaram mais atencéo. Chang (2009) sugere que 0 modo de entrada
auditiva RWL pode ser usado para desenvolver a proficiéncia auditiva em LA dos alunos em

longo prazo, em vez de apenas aumentar as pontuacdes dos testes em curto prazo.
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Chang (2011) afirma que a fluéncia tem recebido pouca atengdo na instrucéo linguistica
em LA e seu estudo investigou os efeitos da pratica Reading-while-listening — RWL com
audiobooks sobre a compreensdo auditiva de aprendizes taiwaneses de inglés como lingua
adicional e sobre o ganho de vocabulario. Em um estudo de 26 semanas (2 semestres com 13
semanas em cada), a pesquisadora observou 19 estudantes com proficiéncia em inglés
compardvel. No total, sete participantes tiveram a instrucdo RWL enquanto 12 tiveram a
instrucdo tradicional e serviram como grupo controle. Os testes envolveram um pré-teste e um
pos-teste de 80 questdes (40 de multipla escolha e 40 de ditado) de compreensdo auditiva e teste
de vocabulario. O grupo RWL aumentou em mais de 100% os escores de ditado, 0 que pode
indicar que a pratica Reading-while-listening aumentou a velocidade dos estudantes no
processo de compreensdo auditiva. Em relacéo ao teste de vocabulario, o grupo RWL pontuou
0 equivalente a 566 palavras, enquanto que o grupo controle pontuou apenas 123 palavras. O
grupo RWL estudou um total de 86 livros nas 13 primeiras semanas e outros 156 livros nas
demais 13 semanas, aumentando em 81% a quantidade de livros lidos. Os estudantes também
leram livros mais longos e mais dificeis no segundo semestre.

Gobel e Kano (2013) realizaram um estudo de implementacdo e avaliacdo de um
programa de leitura de um ano de Reading-while-listening (RWL) dirigido a 230 estudantes
universitarios do primeiro ano de uma universidade privada no Japdo. O programa foi
desenvolvido para dar aos alunos a pratica de ouvir um grande volume de inglés falado - uma
pratica que falta a maioria dos alunos japoneses e aos alunos de lingua adicional, em geral. O
programa foi avaliado de duas maneiras: medindo os ganhos dos alunos na taxa de leitura,
vocabulrio, reconhecimento e proficiéncia geral em inglés, conforme medido pelo Test of
English as a Foreign Language (TOEFL), e investigando as atitudes dos alunos em relacdo ao
préprio programa e ao Moodle Reader, por meio da aplicacdo de um questionario de 24 itens.
Os resultados da avaliagdo mostraram que a pratica RWL teve um efeito significativo na taxa
de leitura e reconhecimento de vocabulario, mas ndo para a proficiéncia geral em inglés. Os
resultados do questionario revelaram atitudes negativas em relagdo a RWL e ao programa
Moodle Reader, e que essas atitudes afetaram a quantidade de trabalhos que os alunos
concluiram no programa.

Chang e Millet (2014) analisaram o efeito do desenvolvimento da fluéncia auditiva em
LA por meio de extensa audicdo (Extensive listening) de Graded Readers. Um grande banco
de questdes de desenvolvimento de fluéncia auditiva (2.064 itens) foi construido com base em
dez livros classificados em nivel 1. Trés grupos de alunos de LA foram envolvidos em um dos

trés modos de input diferentes enquanto estudavam dez Graded Readers ao longo de um
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periodo de 13 semanas: Reading-only, Reading-while-listening e Listening-only. Todos os
participantes receberam um pré-teste (60 itens) antes da intervengdo e um pos-teste composto
por trés textos (180 itens) apos a intervencdo. Todas as passagens foram entregues na mesma
velocidade de fala, e os participantes puderam ouvir apenas uma vez. Os resultados do pos-teste
demonstraram que o grupo Reading-while-listening obteve resultado mais consistente e
positivo em comparagdo com os grupos Reading-only e Listening-only.

Teng (2016) comparou os efeitos da pratica Reading-while-listening e Reading-only
em inglés na aquisicdo de alunos de LA nas quatro dimensdes do conhecimento de vocabulario:
reconhecimento de forma, reconhecimento de gramaética, lembranca de significado e
reconhecimento de colocagdes. Assim, 24 palavras em quatro grupos de frequéncia foram
selecionadas e um total de 60 alunos chineses de inglés como LA foram considerados. Os
resultados revelaram que novas palavras podem ser aprendidas incidentalmente em ambas as
condi¢Bes. No entanto, mais palavras foram aprendidas com Reading-while-listening. Um
efeito significativo da frequéncia de exposicdo de palavras sobre ganhos de vocabulério
incidentais foi observado para a aquisi¢do da forma da palavra e gramatica, mas nenhum efeito
significativo foi encontrado para aquisicao de significado e colocacdo.

Nakashima, Stephens e Kamata (2018) realizaram um estudo que consiste em dois
ensaios: o primeiro foi uma comparagdo da compreensao de um mesmo texto por trés turmas
de 33, 32 e 44 alunos, respectivamente, em trés modalidades distintas: leitura silenciosa (Silent
Reading - SR), Reading-while-listening e Listening-only. O segundo foi um estudo longitudinal
retrospectivo de uma classe de 21 alunos que realizaram Reading-while-listening e Listening-
only durante um semestre. Os estudantes no grupo Listening-only tiveram a pontuagdo mais
baixa, enquanto aqueles no grupo Reading-while-listening obtiveram as pontuacdes mais altas.
Os alunos do grupo de leitura silenciosa (Silent Reading) tiveram mais respostas corretas do
que o grupo Listening-only. No segundo estudo, 11 dos 21 entrevistados preferem apenas ouvir,
e os outros 10 preferem ler enquanto ouvem.

Stephens e Kaiser (2018) realizaram um estudo das perspectivas dos alunos japoneses
sobre suportes visuais e de audio no ensino de leitura em inglés em um segundo idioma. As
autoras compararam as abordagens de Leitura Extensiva (Extensive Reading - ER), de acordo
com os dez principios de Day e Bamford (1998), e Leitura Repetida Assistida (Assisted
Repeated Reading - ARR)* de uma obra de ficcdo. ARR se refere a leitura em voz alta de um

13 De acordo com Stephens e Kaiser (2018), Reading-while-listening foi definida como “leitura de um texto

enguanto simultaneamente ouve-se uma gravacéo em audio do mesmo texto” e esse conceito é similar a Assisted
Repeated Reading (ARR), mas a ARR diz respeito a RWL repetida.
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texto véarias vezes para os alunos enquanto eles acompanham silenciosamente (TAGUCHI;
GORSUCH, 2002). Duas turmas de inglés realizaram ER e ARR. Tanto o ER quanto o ARR
aumentaram a compreensdo dos alunos dos textos; no caso do ER, a maioria dos alunos escolheu
livros ilustrados, o que auxiliou na compreensdo. No caso do ARR, a presenca corporificada do
leitor e a modelagem da prosddia facilitaram a compreenséo.

Milliner (2019) realizou um estudo no qual tragou o desenvolvimento das habilidades
de escuta e leitura em inglés de 58 estudantes universitarios japoneses de nivel iniciante (CEFR
Al e A2 - Niveis de proficiéncia A1 e A2 no Quadro Comum Europeu de Referéncia para
Idiomas). Melhora no desempenho em leitura e compreenséo auditiva foi comparada entre trés
grupos de alunos de baixa proficiéncia em L2: (1) alunos que leram e ouviram simultaneamente
mais de 100.000 palavras de audiobooks Graded readers (n = 19), (2) alunos que leram mais
de 100.000 palavras de Graded readers digitais (n = 17), e (3) um grupo-controle que néo foi
obrigado a fazer nenhuma leitura extensiva (n = 22). Mudancas na proficiéncia em compreenséo
auditiva foram avaliadas por: (1) mudancas nas pontuacdes do teste de audicdo TOEIC® (Test
of English for International Communication) e, (2), mudancas em resultados do teste de niveis
de vocabulario de escuta (LVLT), enquanto que os desenvolvimentos na proficiéncia em leitura
foram avaliados por: (1) mudancas nas pontuacdes do teste de leitura TOEIC®. Enquanto que
0 grupo Reading-while-listening obteve ganhos significativos em todas as medicdes e em
compara¢do com o grupo de leitura, obteve melhores resultados pos-tratamento, o forte
desempenho do grupo-controle torna dificil concluir que Reading-while-listening extensiva é a

abordagem mais eficaz para alunos com baixa proficiéncia na LA.

2.4.1.2 Estudos sobre Reading-while-listening com espanhol ou cataldao como L1

Woodall (2010) investigou os efeitos de ler e ouvir simultaneamente 0 mesmo texto
sobre a compreensdo e os ganhos de fluéncia para alunos de inglés de nivel basico de uma
universidade de Porto Rico®, tendo o espanhol como L1. As pontuacdes do questionario e o
tempo de leitura de dois grupos de laboratério de inglés que leram e ouviram o romance de E.
B. White, Charlotte’s Web, foram comparadas com as pontuagdes de outros dois grupos de
laboratorio de inglés que leram silenciosamente 0 mesmo romance. O grupo Reading-while-

listening superou o grupo Reading-only em todos 0s oito testes de compreensdo semanais. Esses

14 Embora o inglés seja uma lingua exigida da educacdo infantil ao nivel 12 e algumas universidades sejam

bilingues, o espanhol continua sendo a lingua dominante em Porto Rico. Ver Pousada (1999) sobre o uso de inglés
em Porto Rico.
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testes foram elaborados no formato de quiz e foram administrados imediatamente ao final de
cada sessdo de leitura, ou seja, dez minutos antes do final de cada sesséo. Os testes foram
projetados para testar a compreensédo dos leitores sobre detalhes da narrativa, ideia geral, bem
como a compreensao do vocabulario em contexto.

Granena, Mufioz e Tragant (2015) realizaram um estudo cujo objetivo era investigar possiveis
links entre o tipo de instrugdo em LA e fatores de leitura na L1, tais como um ambiente de apoio
para a leitura em casa, habitos e atitudes de leitura. Alunos que estudavam inglés como LA em
uma escola publica em Barcelona (Espanha) participaram do estudo. Os pais também foram
convidados a participar preenchendo um questionario de habitos de leitura de L1. Os alunos
tinham 10 a 11 anos de idade na época do estudo e estavam no 5° ano. O grupo foi composto
por alunos que completaram os questionarios de leitura analisados no presente estudo: 24 alunos
no grupo de intervencdo e 17 no grupo de comparacdo. Todos tinham 3 horas de aulas de inglés
semanalmente. O grupo de comparacdo tinha 3 horas com o professor seguindo um livro
didatico e praticando as quatro habilidades da lingua. O grupo intervencéo tinha 1 hora com o
livro didatico e 2 horas com leitura e audicdo de audiobooks em inglés semanalmente.

A primeira parte consistia em ler e ouvir livros (tarefa de Reading-while-listening). A

segunda parte consistiu na realizacdo de tarefas pos-leitura. Os resultados do estudo indicaram
uma relacéo entre os ganhos de aprendizagem de escrita na LA e atitudes positivas de leitura
na L1, um ambiente de leitura favoravel em casa, interesse de leitura da mée e nivel de educacéo
dos pais. O estudo concluiu que a extensiva instrucdo de Reading-while-listening em LA
permite que alguns aprendizes obtenham beneficios adicionais.
Mestres, Baré e Garriga (2018) compararam um grupo de alunos que foram expostos a 18
sessOes de Reading-while-listening com um grupo exposto a0 mesmo numero de sessdes de
Reading-only, e um grupo de controle. Os resultados linguisticos mostraram que os alunos nos
dois grupos de intervencdo obtiveram maiores ganhos de vocabulario do que aqueles no grupo
de controle, mas ndo apresentaram pontuacao superior em leitura ou compreensao auditiva ou
fluéncia em leitura. Os resultados ndo linguisticos mostraram uma preferéncia clara por parte
dos alunos para 0 modo de leitura e audicdo simultaneas. O estudo concluiu que a falta de
diferengas nos ganhos de compreensdo e fluéncia pode ser devido ao fato de que os livros
nivelados (Graded Readers) para criangas sdo muito curtos; a contribuicdo que eles oferecem
é muito limitada para fazer a diferenca em outras areas alem das atitudes e aprendizagem de
vocabulario.

Tragant e Vallbona (2018) afirmam que a pratica Reading-while-listening tem

demonstrado ser um procedimento eficiente para a aprendizagem de linguas adicionais e
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também tem sido uma forma de aumentar a qualidade e a quantidade de input em LA, bem
como uma forma de envolver os leitores no processo de leitura. Contudo, poucas pesquisas
foram realizadas sobre este modo de leitura com os jovens, alunos inexperientes de inglés como
LA. As autoras investigaram os niveis de envolvimento e percep¢des de alunos do ensino
fundamental apos eles terem participado de um programa de leitura de um ano na escola. Os
resultados revelaram que Reading-while-listening parece contribuir positivamente para as
percepcOes dos alunos e para seus niveis de engajamento ao ler em inglés.

Serrano e Pellicer-Sanchez (2019) usaram Eye-tracking para examinar como jovens aprendizes
processam informacdes pictdricas e textuais em Graded Readers em condicfes de leitura e
Reading-while-listening. Os resultados mostraram que os leitores passaram mais tempo
processando o texto na condicdo de apenas leitura, enquanto mais tempo foi gasto processando
as imagens no modo Reading-while-listening. No entanto, as pontuaces de compreensao foram
semelhantes para os leitores nas duas condi¢des. Além disso, os resultados sugeriram uma
relagdo significativa (negativa) entre a quantidade de tempo que os alunos gastam no

processamento do texto e pontuacfes de compreensdo em ambos 0s modos.

2.4.1.3 Estudos sobre Reading-while-listening com diferentes linguas como L1

Friedland et al. (2017) afirmam que, embora os estudos sobre os efeitos da pratica
Reading-while-listening (RWL) com audiobooks na fluéncia em leitura dos alunos sejam
limitados, a literatura emergente disponivel demonstra consistentemente sua contribuicédo
favorével para melhorar a fluéncia de leitura. Visto que melhorar a fluéncia é uma meta
educacional importante das escolas primarias, compreender o papel da leitura e audicdo
simultanea de audiobooks para melhorar a fluéncia em leitura é essencial. Para atingir esse
objetivo, os autores conduziram um estudo randomizado controlado usando 46 alunos
matriculados no 3° ano na Escola Primaria Hadassa, na zona rural de Mbale, Uganda. Com o
uso do software de leitura SiMBi*®, que facilita a pratica Reading-while-listening (RWL), os
resultados do estudo demonstram que esse software de leitura é uma ferramenta promissora
para a melhoria da compreensao leitora e da fluéncia em lingua inglesa. O estudo mostrou uma
melhoria significativa no grupo de tratamento (estudantes que usaram o software de leitura)
comparado com o grupo controle (estudantes que apenas leram os livros) em um periodo de 30

dias de uso regular.

15 https://simbi.io/



87

Gerbier, Bailly e Bosse (2018) afirmam que Reading-while-listening é uma forma
promissora de melhorar os beneficios de aprendizagem proporcionados por uma experiéncia de
leitura. Em um estudo exploratorio, os autores investigaram o efeito de sincronizar as palavras
(visual) com sua contraparte auditiva (fala) durante uma tarefa de RWL. Quarenta criancas
francesas do 3° ao 5° ano leram contos em sua lingua nativa enquanto ouviram a historia falada
por um narrador. Na condi¢&o néo sincronizada (S-), o texto foi escrito em preto em um fundo
branco, enguanto no sincronizado (S+) RWL, o texto foi escrito em cinza e as palavras foram
escritas dinamicamente em preto quando foram exibidas auditivamente, de forma semelhante
ao karaoké. As criancas foram entdo, inesperadamente, testadas em sua memoria quanto a forma
ortografica e a categoria seméantica de pseudopalavras incluidas nas historias. O efeito da
sincronizacdo foi nulo na tarefa ortografica e negativo na tarefa semantica. A preferéncia das
criancas era principalmente para a condicao S-, exceto para os leitores menos proficientes, que
tendiam a preferir a condicdo S+. Além disso, os movimentos dos olhos das criancas foram
registrados durante a leitura. O olhar foi afetado pela sincronizagéo, com menos fixacdes, porém
mais longas nas palavras, e menos sacadas regressivas na condicdo S+ em comparacdo com a
condicdo S-. Assim, a condicdo S+ presumivelmente captou a atencdo das criancas para a
palavra ouvida atualmente, o que obrigou as criancas a se alinharem estritamente com a
modalidade oral.

Kormos, Babuder e Pizorn (2018) investigaram as diferencas nas habilidades de baixo
nivel na L1 e os resultados de audicdo, leitura e Reading-while-listening na LA entre jovens
alunos eslovenos de inglés disléxicos e ndo disléxicos. Na pesquisa, as criangcas completaram
quatro tarefas de avaliacdo de linguagem em trés modos em ordem equilibrada. Os achados
mostraram que, em esloveno, que € uma lingua transparente, os alunos disléxicos ainda estéo
atras de seus pares ndo disléxicos em habilidades de nivel da palavra na L1 ap0s cinco anos de
literacia. Os resultados também chamam atencdo para o fato de que alunos com fracas
habilidades de leitura e compreensdo auditiva na LA podem nem sempre estar em risco de ter
ou de ser diagnosticados com dislexia. As descobertas também sugerem que a preciséo e a
velocidade de leitura de palavras e pseudopalavras na L1 podem servir como indicadores Uteis
de dificuldades de leitura na LA de jovens aprendizes de linguas. Além disso, os testes de ditado
em L1 também produziram informagdes de diagnostico sobre problemas de escuta e Reading-
while-listening em jovens alunos de LA.

Conklin, Alotaibi, Pellicer-Sanchez e Vilkaite-Lozdiene (2020) realizaram um estudo
cujo objetivo foi fornecer uma detalhada descricdo dos padrdes de leitura com e sem &audio.

Para isso, as autoras solicitaram aos falantes de L1 e de L2 que lessem duas passagens (uma em
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modo somente leitura e outra em modo Reading-while-listening) enquanto seus movimentos
oculares eram monitorados. Na leitura apenas, os leitores de LA tinham mais fixagOes e elas
eram mais demoradas (ou seja, leitura mais lenta) do que os leitores de L1. No modo Reading-
while-listening, os padrdes de movimento dos olhos foram muito semelhantesem L1 e LA. Em
geral, nenhum grupo de participantes fixou a palavra que estava ouvindo, embora 0s
movimentos oculares dos leitores de LA estavam mais alinhados ao input auditivo. Quando a
leitura e a audicdo ndo estavam alinhadas, os movimentos dos olhos de ambos os grupos
geralmente precediam o audio. No entanto, os leitores de LA tiveram mais casos onde suas
fixacOes ficaram atrasadas em relacdo ao dudio. As autoras consideraram por que ler um pouco
antes do audio poderia explicar alguns dos beneficios atribuidos aos contextos de Reading-
while-listening.

Tangkakarn e Gampper (2020) examinaram os efeitos comparativos da pratica Reading-
while-listening (RWL) e uma prética proposta de ouvir antes de ler enquanto escuta (Listening
Before Reading-While-Listening - LBRWL), sendo que ambas as préaticas foram inspiradas pelos
principios da audicdo extensiva (Extensive Listening). Os participantes foram 138 alunos
tailandeses do 8° ano de uma escola no norte de Bangkok, Tailandia, divididos em 3 grupos,
com 2 grupos experimentais (RWL e grupos LBRWL) e um grupo de controle positivo (grupo
de alta proficiéncia na lingua) como a linha de base superior. Dois testes de vocabulario e dois
testes de compreenséo auditiva foram administrados em trés etapas ao longo de 16 semanas (1
semestre escolar), antes, depois e 10 semanas ap0s 0s experimentos. Os resultados mostraram
que os participantes, em ambos 0s grupos experimentais, usando 12 livros Graded Readers com
CDs de &udio, obtiveram ganhos nos quatro testes. Todos os pés-testes tardios indicaram
retencdes de linguagem. Quando comparados entre os trés grupos, os participantes da préatica
LBRWL superaram o grupo RWL. Além disso, ndo houve diferenca significativa no desempenho
entre LBRWL e o grupo controle positivo em cada teste especifico de escuta e vocabulario. As
respostas do questionario mostraram uma atitude positiva em ambas as praticas, mas LBRWL
mostrou uma atitude relativamente mais forte.

Vu e Peters (2020) relataram os resultados de dois experimentos que compararam 0S
efeitos da leitura apenas (Reading-only), Reading-while-listening e leitura com realces de input
textual (ou seja, sublinhado) na aprendizagem de alunos vietnamitas de inglés como LA de trés
aspectos de conhecimento lexical: reconhecimento da forma, memdria da forma e memdria do
significado. Sessenta alunos vietnamitas de inglés como LA (32 iniciantes e 28 alunos
intermediérios) foram designados a uma das trés condigdes experimentais: Reading-only,

Reading-while-listening ou leitura com realces de input textual. Durante quatro semanas, todos
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os alunos leram quatro Graded Readers em seus grupos de condic¢do. Testes de palavras-alvo
foram administrados trés vezes: uma semana antes da leitura (pré-testes), imediatamente apds
a leitura (pos-testes imediatos) e uma semana apés a leitura (pos-testes tardios). Para ganhar
mais insights sobre as perspectivas dos alunos, entrevistas semiestruturadas de
acompanhamento foram realizadas. Os resultados mostraram que os trés modos de leitura
resultaram em ganhos de aprendizagem de palavras para os trés aspectos de conhecimento de
palavras testados. No entanto, a leitura com realces de input textual resultou em
significativamente mais aprendizagem de vocabulario do que apenas leitura, enquanto 0s
grupos Reading-while-listening e Reading-only ndo diferiram significativamente. Além disso,
o reconhecimento de forma teve os maiores ganhos enquanto a memoria da forma, os menores.

Nesta revisao sistematica, selecionamos vinte artigos cientificos que abordam estudos
de Reading-while-listening com foco na compreensdo leitora e compreensdo auditiva
publicados entre 2000 e 2020. Apesar de termos buscado em diversas bases de dados os
descritores “leitura e audigdo simultaneas” e “lectura y escucha simultdneas”, apenas
encontramos resultados relevantes em inglés, com os termos “Reading-while-listening”.
Embora alguns estudos ndo citem ganhos significativos no uso dessa pratica, varios outros a
recomendam tanto para ganhos linguisticos como para ganhos ndo linguisticos, como
preferéncias por parte dos leitores e sua motivagdo. Esses estudos sugerem que ao ter contato
com as duas formas de input ao mesmo tempo, o reconhecimento de palavras faladas pode ser
aprimorado, considerando que os aprendizes tém a chance de perceber melhor as relac6es entre
formas orais e escritas, resultando assim em reconhecimento e segmentagdo da fala mais
eficazes (CHANG, 2009). Além disso, a compreensdo de textos também pode ser
potencializada, visto que estudos em lingua nativa estabeleceram fortemente que a fonologia
desempenha um papel importante nos processos cognitivos atrelados a leitura (EHRI, 2005). O
conhecimento fonoldgico tende a ser limitado numa lingua adicional, portanto, a estratégia
auxiliaria a desenvolver a leitura e 0s processos de parsing de forma mais eficiente. A memoria
para as palavras também aumentaria, pois as palavras estariam consolidadas na memoria de
longo prazo devido as informacdes de diferentes fontes (BROWN ET AL, 2008).

Estudos como o de Brown et al. (2008) afirmam que a aquisi¢do incidental de vocabulério pode
ocorrer nos modos Reading-only, Listening-only e Reading-while-listening. Os resultados desse
estudo mostraram que os sujeitos obtiveram melhor pontuacéo durante 0 modo Reading-while-
listening, seguidos pelo modo somente leitura (Reading-only) e, em seguida, 0 modo de apenas

escuta (Listening-only). Similarmente, no estudo de Chang (2009), o incremento de vocabulario
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foi de 10%, o que pode apontar que a pratica Reading-while-listening nem sempre apresenta
grande diferenca nos resultados.

No estudo de Woodall (2010), o grupo Reading-while-listening superou o grupo
Reading-only em todos os oito testes de compreensdo semanais, de modo semelhante ao estudo
de Chang (2011), no qual o grupo RWL aumentou em mais de 100% os escores de ditado,
sugerindo que a pratica Reading-while-listening aumentou a velocidade dos estudantes no
processo de compreensao auditiva. Por outro lado, para Gobel e Kano (2013), os resultados da
avaliacdo mostraram que RWL teve um efeito significativo na taxa de leitura e reconhecimento
de vocabulério, mas ndo para proficiéncia geral em inglés e os questionarios revelaram atitudes
negativas em relacdo a RWL. Enquanto diversos estudos apresentam vantagens linguisticas da
pratica Reading-while-listening, outros apontam vantagens ndo linguisticas, tais como
preferéncia por RWL e motivacdo para essa modalidade, tais como Tragant e Vallbona (2018),
que afirmam que Reading-while-listening tem sido uma forma de aumentar a qualidade e a
quantidade de input em LA, bem como uma forma de envolver os leitores no processo de leitura.
Os resultados desse estudo revelaram que Reading-while-listening parece contribuir
positivamente para as percepc¢des dos alunos e para seus niveis de engajamento ao ler em inglés.

Na intervencdo de Chang e Millet (2014), os resultados do pds-teste demonstraram que
0 grupo Reading-while-listening obteve o resultado mais consistente e significativo em
comparagdo com os grupos Reading-only e Listening-only. Os resultados do estudo de Granena,
Mufioz e Tragant (2015) indicaram uma relacéo entre os ganhos de aprendizagem de escrita na
LA e atitudes positivas de leitura na L1, um ambiente de leitura favoravel em casa, interesse de
leitura da mée e nivel de educacdo dos pais. O estudo concluiu que a extensiva instrucdo de
Reading-while-listening em LA permite que alguns aprendizes obtenham beneficios adicionais.
Conforme Teng (2016) e Stephens e Kaiser (2018), novas palavras podem ser aprendidas
incidentalmente tanto com Reading-while-listening quanto com Reading-only. No entanto, mais
palavras foram aprendidas com Reading-while-listening, tal como o experimento de Friedland
etal. (2017), que apresentou uma melhoria significativa no grupo de tratamento (estudantes que
usaram o software para Reading-while-listening) comparado com o grupo controle (estudantes
que apenas leram os livros).

Em experimentos com Listening-only, quanto mais baixo o nivel de proficiéncia do
aprendiz, piores séo as pontuacfes, como no estudo de Nakashima, Stephens e Kamata (2018):
0s estudantes no grupo Listening-only tiveram a pontuagdo mais baixa, enquanto aqueles no
grupo Reading-while-listening obtiveram as pontuagdes mais altas. Os alunos do grupo de

leitura silenciosa tiveram mais respostas corretas do que o grupo Listening-only.
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Contrariamente a esses estudos, no experimento de Gerbier, Bailly e Bosse (2018), a eficacia
de Reading-while-listening foi nula na tarefa ortografica e negativa na tarefa semantica. A
preferéncia das criancas era principalmente para a condi¢do sem sincronizagdo, exceto para 0s
leitores menos proficientes, que tendiam a preferir a condicdo Reading-while-listening. Essa
forma pareceu captar a atencdo das criangas para a palavra ouvida, 0 que as obrigou a se
alinharem estritamente com a modalidade oral. Também no experimento de Mestres, Baro e
Garriga (2018), os resultados linguisticos mostraram que 0s alunos nos dois grupos de
intervencdo obtiveram maiores ganhos de vocabulario do que aqueles no grupo de controle,
mas ndo apresentaram pontuacdo superior em leitura ou compreensdo auditiva ou fluéncia em
leitura, talvez devido ao fato de que Graded Readers para criancas sdo muito curtos e a
contribuicdo que eles oferecem € muito limitada para fazer a diferenca em outras areas além
das atitudes e aprendizagem de vocabulario.

Em relacdo a otimizagdo da proficiéncia na L1 para a LA, Kormos, Babuder e Pizorn
(2018) sugerem que a precisdo e a velocidade de leitura de palavras e pseudopalavras na L1
podem servir como indicadores Uteis de dificuldades de leitura na LA de jovens aprendizes de
linguas. Além disso, nesse estudo, os testes de ditado em L1 também produziram informacdes
de diagnostico sobre problemas de escuta e Reading-while-listening em jovens alunos de LA.
A proficiéncia na L1 e o conhecimento metalinguistico podem auxiliar na compreensdo em LA.

Apesar dos ganhos de pontuacéo nos diversos estudos sobre RWL, no estudo de Milliner
(2019), o grupo Reading-while-listening obteve ganhos significativos em todas as medicoes e
obteve melhores resultados pds-tratamento, entretanto, o forte desempenho do grupo-controle
torna dificil concluir que Reading-while-listening extensiva seja a abordagem mais eficaz para
alunos com baixa proficiéncia na LA. No experimento de Serrano e Pellicer-Sanchez (2019),
as pontuacdes de compreensdo foram semelhantes para os leitores nas duas condi¢fes. Além
disso, os resultados sugeriram uma relacdo significativa (negativa) entre a quantidade de tempo
que os alunos gastam no processamento do texto e pontuagdes de compreensao em ambos 0s
modos. A pratica Reading-while-listening parece ditar o ritmo da leitura e, conforme o estudo
de Conklin et al. (2020), os movimentos oculares dos leitores de LA estavam mais alinhados
ao input auditivo. As autoras consideraram por que ler um pouco antes do dudio poderia explicar
alguns dos beneficios atribuidos aos contextos de Reading-while-listening.

Além da pratica Reading-while-listening (RWL), Tangkakarn e Gampper (2020)
examinaram os efeitos da proposta de ouvir antes de ler enquanto escuta (Listening Before
Reading-While-Listening - LBRWL). Os resultados mostraram que os participantes, em ambos

0S grupos experimentais, obtiveram ganhos nos quatro testes. Todos 0s pos-testes tardios
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indicaram reten¢des de linguagem. Vu e Peters (2020) investigaram as préaticas Reading-only,
Reading-while-listening e leitura com realces de input textual. Os resultados mostraram que 0s
trés modos de leitura resultaram em ganhos de aprendizagem de palavras para os trés aspectos
de conhecimento lexical: reconhecimento da forma, memdria da forma e memoria do
significado. No entanto, a leitura com realces de input textual resultou em mais aprendizagem
de vocabulario do que apenas leitura, enquanto os grupos Reading-while-listening e Reading-
only ndo diferiram significativamente.

Além dos beneficios da pratica Reading-while-listening ja citados, Chang (2009),
afirma que as vantagens qualitativas de RWL incluem a promog&o da concentragéo, tornando a
entrada auditiva mais interessante com efeitos sonoros. Dehaene (2020) afirma que, quando um
aluno presta consciente atencdo a uma palavra em uma lingua adicional que o professor tenha
recém ensinado, ele permite que aquela palavra se propague profundamente em seus circuitos
corticais, em direcdo ao cortex pré-frontal. Como resultado, aquela palavra tem uma chance
muito melhor de ser lembrada. Palavras inconscientes ou desacompanhadas restam confinadas
nos circuitos sensoriais cerebrais, nunca obtendo uma chance de alcancar as representagdes
lexicais e conceituais mais profundas que suportam a compreensdo e a memaoria semantica.

Experimentos mostram que temos mais facilidade em lembrar uma imagem do que uma
palavra falada, e que nossa memoria é até mesmo melhor quando a informagéo é transmitida
por ambas modalidades - uma experiéncia audiovisual. (DEHAENE, 2020, p. 185). Diante dos
estudos citados, podemos perceber que a pratica Reading-while-listening propicia uma dupla
fonte de input, visual e auditivo, e vantagens linguisticas e ndo linguisticas. Entretanto, mais
estudos sdo necessarios para que a eficacia de RWL seja investigada nos diversos ambitos da
aquisicdo e no ensino de LA. No proximo capitulo, apresentaremos a metodologia de uma
pesquisa realizada com o objetivo de contribuir para a verificacdo dos possiveis ganhos da

pratica Reading-while-listening
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The Road Not Taken

Two roads diverged in a yellow wood,
And sorry | could not travel both
And be one traveler, long I stood
And looked down one as far as | could

To where it bent in the undergrowth;

Then took the other, as just as fair,

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

Had worn them really about the same,

And both that morning equally lay

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

I shall be telling this with a sigh
Somewhere ages and ages hence:

Two roads diverged in a wood, and 1—
I took the one less traveled by,

And that has made all the difference.

Robert Frost, 1916.

O ensino e a aprendizagem da lingua inglesa esta presente em varios contextos

educacionais e profissionais de muitas pessoas em diversos paises do mundo, visto que o inglés

ganhou o status de lingua franca ha muitas décadas e é uma ferramenta internacional de

comunicagdo, sendo a lingua escolhida como meio de comunica¢do em muitas universidades,

conferéncias, empresas, dominios de conhecimento, etc. Em vista disso, investigar como
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aprimorar e prover novas técnicas pedagogicas em um mundo globalizado se faz necessério e
pesquisar como tornar esse ensino e aprendizagem mais eficazes é a justificativa desta tese.

A presente tese pretende investigar se a pratica Reading-while-listening pode potencializar a
aquisicdo léxico-semantica e a proficiéncia em inglés. Com esse propo6sito, concebemos nosso
problema de pesquisa como: Qual modalidade proporciona maior aprendizagem e,
consequentemente, melhor compreensdo em lingua adicional: a leitura (em geral, silenciosa -
Reading-only), a audicdo (Listening-only) ou a leitura-audicdo-simultaneas (Reading-while-

listening)?

Neste capitulo, descrevemos o(s) objetivo(s) especifico(s), a(s) hipotese(s), 0s

participantes, os instrumentos e procedimentos para a coleta e tratamentos dos dados. Na
sequéncia, temos a apresentacao e discussdo dos resultados.
Cumpre lembrar que, devido a pandemia de Covidl9, esta pesquisa passou por inimeras
adaptacdes, em especial em seu cronograma, uma vez que a previsao inicial de coleta de dados
seria ao longo do 2020, com previsdo de estagio sanduiche na Universidade de Pittsburgh, junto
ao grupo de pesquisa liderado pelo professor Charles Perfetti, no periodo de setembro de 2020
a janeiro de 2021. Entretanto, em virtude das condicfes sanitarias do periodo e da situacao
familiar do doutorando, a decisdo foi pelo cancelamento do estdgio. Os documentos
relacionados ao estagio sanduiche estdo disponiveis no Anexo I.

Esta pesquisa empirica foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da
Universidade de Santa Cruz do Sul - UNISC, sob a inscricio CAAE de numero
54739021.3.0000.5343. Os participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido, disponivel no Apéndice A.

3.1 Objetivos
3.1.1 Objetivo geral

O objetivo geral da pesquisa € verificar se a leitura e a audicdo simultaneas, ou seja, a
pratica Reading-while-listening em inglés, podem otimizar a aquisi¢do léxico-semantica em
lingua adicional e, consequentemente, melhorar a compreensdo leitora e a compreensao

auditiva de aprendizes de inglés como LA.
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3.1.2 Objetivos especificos

1) Comparar a compreensdo em inglés como lingua adicional em trés condicGes
experimentais: leitura silenciosa apenas (Reading-only), audicdo apenas (Listening-only) e
leitura e audicdo simultaneas (Reading-while-listening). Esse objetivo especifico se desdobra
nos objetivos 2, 3 e 4, que seguem;

2) Averiguar se a leitura (silenciosa) (Reading-only) em inglés como lingua adicional
proporciona a aprendizagem do significado das palavras (por meio dos testes 1 e 2);

3) Investigar se a prética Listening-only de livros propicia aprendizagem léxico-
semantica (por meio dos testes 5 e 6);

4) Investigar se a pratica Reading-while-listening de livros propicia aprendizagem
Iéxico-semantica (por meio dos testes 3 e 4);

5) Investigar se a leitura silenciosa (Reading-only), a pratica Reading-while-listening e
a Listening-only, mesmo que limitadas a poucos livros, acarretam aumento na proficiéncia em

inglés medida pelo exame Michigan English Test como pds-teste geral.

3.2 Hipoteses

a) A modalidade Reading-while-listening proporcionara maior aquisicdo léxico-semantica
e melhor pontuacdo nos questionarios sobre as obras e resultara na producdo de recontos de
melhor qualidade devido a bimodalidade texto e audio, seguida da modalidade Reading-only e,
por ultimo, Listening-only;

b) Na modalidade Reading-only, havera incremento no nimero de acertos no instrumento
de avaliacdo de conhecimento de palavras entre o pré-teste e o pos-teste. Com a leitura dos
textos dos audiobooks, os alunos terdo seu conhecimento Iéxico-semantico e sua habilidade de
entender o inglés significativamente incrementados, pois havera um contexto rico das narrativas
literarias e muitas palavras serdo recorrentes e, portanto, haverd& um incremento do
conhecimento Iéxico-semantico e consequente melhoria na compreensao leitora em inglés;

C) A prética Listening-only proporcionara a aquisicéo léxico-semantica, porém, comparada
a leitura silenciosa (Reading-only) e & préatica Reading-while-listening, o incremento sera
menor, devido a falta de input visual, a velocidade do audio da narragdo e a auséncia de
fronteiras explicitas entre as palavras;

d) Participantes de nivel mais avancado terdo pontuagGes mais altas e semelhantes nas

modalidades leitura silenciosa (Reading-only), Listening-only e Reading-while-listening, pois
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devido a sua alta proficiéncia em lingua adicional, poderdo ndo ter necessidade de duas fontes
de informacéo - texto e audio;

e) A leitura silenciosa - Reading-only, a pratica Reading-while-listening e a condicédo
Listening-only, mesmo que limitadas ao intervalo considerado nesta pesquisa, propiciarao
aumento da pontuacdo geral no teste Michigan English Test como pos-teste geral, entretanto,
apenas 0s escores comparativos de cada habilidade linguistica no MET (Listening ou Reading
and Grammar) poderdo indicar em qual modalidade houve maior aprendizagem léxico-

semantica.

3.3 Participantes

Inicialmente, foram recrutados 37 participantes, estudantes de uma escola de idiomas
localizada em um municipio no interior do estado do Rio Grande do Sul, Brasil, os quais
realizaram o exame Michigan English Test. Apds os contatos e esclarecimentos sobre 0s
detalhes do experimento (MET como pré-teste geral, pré-testes, leitura e audicdo de 6 livros e
MET como pds-teste geral ao longo de dois meses), alguns estudantes expuseram a
impossibilidade de participar até o final e dentro do cronograma sugerido (que foi cientificado
a todos via mensagem de texto pelo Whatsapp) devido a outros compromissos escolares e
académicos e, portanto, ndo poderiam se comprometer com 0 processo. Assim, restaram
efetivamente 22 participantes.

Devido a pandemia de Covid19, as necessidades de distanciamento social e ao tamanho
das salas da referida escola de idiomas, optamos por fazer a aplicacdo com grupos de um a
quatro participantes presencialmente e/ou individualmente.

O curso de idiomas frequentado pelos participantes € dividido em sete livros ou estagios
de 45 horas-aula cada: Essentials 1 e 2 (Elementary and Pre-Intermediate), Transitions 1 e 2
(Intermediate and Upper-Intermediate), Fluency 1 e 2 (Advanced 1 and 2) e In Focus (Post-
Advanced), o sétimo e Gltimo estagio.

Foram convidados a participar do experimento estudantes com, no minimo, um ano de
estudo, ou seja, que estivessem, pelo menos, no fim do estagio elementar ou inicio do nivel pré-
intermediario, para que tivessem o minimo de compreensdo dos textos e do Michigan English
Test. Os participantes leram e assinaram o Termo de consentimento livre e esclarecido
presencialmente na escola (Apéndice A), preencheram de forma online o questionario sobre

aquisicdo de vocabulario em Inglés (APENDICE A) e foram submetidos ao Michigan English
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Test presencialmente, doravante MET (ANEXO 1), para que suas proficiéncias em Listening
Comprehension - LC (Compreensdo Auditiva) e Reading and Grammar - R&G (Leitura e
Gramatica) fossem mensuradas de acordo com padrdes internacionais antes e apds a
intervencdo pedagogica. Os referidos niveis de proficiéncia sao regulamentados pelo Common
European Framework of Reference (CEFR), ou seja, 0 Quadro Comum Europeu de Referéncia
para Linguas. Daremos mais detalhes sobre 0 MET e sobre o CEFR nas proximas seces.

3.4 Instrumentos, procedimentos de testagem e tratamento dos dados

Os instrumentos de pesquisa, selecionados ou criados de acordo com os objetivos de
nosso estudo e em ordem de aplicacdo foram os seguintes:
a) Questionario sobre aquisi¢cdo de vocabulario em inglés respondido de forma online via
Google Forms (Apéndice B);
b) Michigan English Test como pré-teste para avaliar a proficiéncia em leitura e gramatica e
compreensdo auditiva em lingua inglesa de acordo com padrdes internacionais (ANEXO II)
realizado presencialmente na escola;
c) Pré-testes sobre as palavras alvo de cada livro selecionado, com questdes sobre as impressées
dos participantes em relagdo aos pré-testes no Google Forms realizados presencialmente na
escola e sem consulta (os links ndo foram compartilhados com os participantes). Testes
disponiveis no Apéndice C;
d) Seis livros para serem lidos e/ou ouvidos em casa (lidos a partir do texto impresso) da série
Penguin Readers, da editora Penguin Random House UK: Billy Elliot, de Melvin Burgess
(versdo adaptada, 2008 49 p.), Stories of Courage, de Clare Gray (versdo original, 2004 39 p.),
Stories from Shakespeare (versdo adaptada, 2000, 52 p.), The Beatles, de Paul Shipton (versédo
adaptada, 2000, 41 p.), The Hunchback of Notre-Dame, de Victor Hugo (versao adaptada, 2004,
52 p.) e The Island of Dr Moreau, de H. G. Wells (versdo adaptada, 2000, 46 p.).
e) Pds-testes sobre as palavras-alvo de cada livro lido e/ou ouvido, com solicitacdo de escrita
de recontos das obras e com questBes sobre as impressdes dos participantes em relacdo aos pos-
testes e livros do experimento no Google Forms realizados presencialmente na escola e sem
consulta (os links ndo foram compartilnados com os participantes). Testes disponiveis no
Apéndice C;
g) Michigan English Test como pos-teste geral para avaliar a proficiéncia em leitura e gramatica
e compreensdo auditiva em lingua inglesa ap0s todas as etapas do Estudo (ANEXO I1) realizado

presencialmente na escola, sem consulta.
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No Quadro 4, apresentamos a sequéncia de aplicagdo dos instrumentos, que norteou a

ordem e a organizacdo da aplicacdo e a sequéncia de procedimentos com cada participante,

visto que precisamos ter uma coeréncia global entre instrumentos e intervalos de aplicacéo,

conforme explanaremos mais adiante.

Quadro 4 - Ordem de aplicacéo dos instrumentos

Ordem Instrumento Local
de
aplicacdo
1° Termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE A) Na escola
20 Questionario sobre aquisicao de vocabulario em Inglés respondido de forma online via Online
Google Forms (APENDICE B);
30 Michigan English Test como pré-teste geral de proficiéncia (presencialmente na escola | Na escola
e sem consulta) (ANEXO II);
Pré-testes sobre palavras-chave contidas nos livros apenas lidos e com questBes sobre as | Na escola
40 impressdes dos participantes em relagao aos pré-testes (presencialmente na escola, sem
consulta) (APENDICE C);
50 Entrega para leitura silenciosa (Reading-only) de dois audiobooks Graded Readers | Em casa
(leitura realizada em casa);
Pds-testes sobre palavras-chave contidas nos audiobooks apenas lidos com solicitagdo | Na escola
69 de escrita de recontos das obras e com questfes sobre as impressdes dos participantes
em relacdo aos pré-testes e livros lidos (presencialmente na escola, sem consulta)
(APENDICE C);
Pré-testes sobre palavras-chave contidas nos livros lidos e ouvidos (Reading-while- | Na escola
7° listening) e com questdes sobre as impressGes dos participantes em relagao aos preé-testes
(presencialmente na escola, sem consulta) (APENDICE C);
80 Entrega dos livros impressos e dudios (via Whatsapp) para leitura e audigdo simultdneas | Em casa
de dois audiobooks (Graded Readers);
Pds-testes sobre palavras-chave contidas nos audiobooks lidos e ouvidos com solicitagcdo | Na escola
90 de escrita de recontos das obras e com questdes sobre as impressdes dos participantes
em relagdo aos pré-testes e livros lidos (presencialmente na escola e sem consulta)
(APENDICE C);
Pré-testes sobre palavras-chave contidas nos audiobooks que foram apenas ouvidos e | Na escola
100 com questdes sobre as impressdes dos participantes em relagdo aos pré-testes
(presencialmente na escola e sem consulta) (APENDICE C);
11° Audicéo de dois audiobooks (Graded Readers) (envio via Whatsapp); Em casa
Pds-testes sobre palavras-chave contidas nos audiobooks apenas ouvidos com | Naescola
190 solicitacdo de escrita de recontos das obras e com questdes sobre as impressfes dos
participantes em relacdo aos pos-testes e livros ouvidos (presencialmente na escola e
sem consulta) (APENDICE C);
130 Michigan English Test como pés-teste geral de proficiéncia (mesmo MET do pré-teste | Na escola

geral, presencialmente na escola, sem consulta) (ANEXO II)

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).
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A fim de facilitar a compreensao dos procedimentos adotados na pesquisa, as proximas
secOes trazem detalhes sobre decisdes tomadas ao longo da preparacdo dos instrumentos, coleta
e anlise dos resultados.

3.4.1 Questionario sobre perfil dos participantes e aquisi¢do de vocabulario em Inglés

O questionario sobre perfil dos participantes e aquisi¢éo de vocabulario em inglés'® teve
como objetivo conhecer o historico de aprendizagem e os habitos de estudo e aprendizagem
dos participantes. O objetivo desse questionario foi ajudar a entender como os participantes
aprendem novas palavras em inglés e para conhecermos seu background em relagdo a lingua
inglesa. Pedimos que relatassem suas abordagens pessoais de aprendizagem de vocabulario de
maneira mais honesta e fidedigna possivel e mencionamos que essa atividade ndo era um teste,
sendo assim, ndo existiam respostas certas ou erradas e que essas informacdes seriam usadas
somente para 0s objetivos da pesquisa.

Conforme consta no Apéndice B, as perguntas versaram sobre idade, escolaridade,
profissdo, sobre se estudavam outras linguas, sobre a idade em que comecaram a estudar inglés
e sobre o contexto dessa aprendizagem, por exemplo, se foi em escola de educacéao basica, em
cursos particulares de idiomas ou em aulas particulares. Na op¢do “Outros”, os participantes
poderiam citar outros tipos de aprendizagem ou exposi¢do a lingua-alvo, como jogos, filmes,
mausicas, viagens, aquisi¢do incidental por meio da leitura, autodidatismo etc. e pedimos,
também, que mencionassem o tempo de estudo nos contextos escolhidos por eles.

A pergunta seguinte foi que tipos de experiéncia com a lingua inglesa tém ou ja tiveram,
como viagens ao exterior, conversa com nativos, pratica de inglés no trabalho, jogos em inglés,
audiéncia de filmes e séries em inglés e participagdo em comunidades ou grupos em redes
sociais. Na sequéncia, eles tiveram que responder quanto tempo semanal utilizavam a lingua
inglesa e poderiam marcar de “nada” até mais de quarenta horas semanais. Em relacdo a fonte
principal de novas palavras em inglés, os participantes puderam escolher entre aulas de inglés

e exercicios para casa, leitura de livros em inglés, filmes e séries, musicas em inglés e outros.

16 Questionario adaptado de Gattolin (2005) e Jacébsen (2017).
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Quando questionados sobre qual atitude tomam quando ndo sabem o significado de uma
palavra em inglés, as opgdes fornecidas foram: “Busco o significado no dicionario impresso;
continuo a leitura e procuro inferir o significado pelo contexto; busco o significado em
dicionarios eletrénicos; pergunto ao professor ou a alguém que saiba mais do que eu; consulto
0 Google Tradutor ou “outro”. Na ultima questdo, mencionamos que em uma pesquisa
cientifica, os participantes devem ser andnimos e 0s nomes, confidenciais. Por isso,
cientificamos-lhes de que poderiam usar como pseuddénimo o nome de um autor ou de um
personagem da literatura mundial (se possivel, em inglés) como, por exemplo, William
Shakespeare, Jane Austen, Charles Dickens, Virginia Woolf, Arthur Conan Doyle, James
Joyce, Oscar Wilde, Ernest Hemingway, J. R. R. Tolkien, Hamlet, Sherlock Holmes, Harry
Potter, Scarlett O’Hara, Gandalf etc. Alguns escolheram nomes de personagens de filmes, livros
e séries, inclusive alguns desconhecidos para nds, o0 que nos motivou a buscar suas origens.

O link do formulario do Google Forms foi enviado via Whatsapp. As respostas dos
participantes foram agrupadas pela ferramenta e séo apresentadas na sec¢ao 3.6.1.

3.4.2 Michigan English Test (MET)

Como nosso objetivo foi pesquisar participantes de niveis elementar, intermediario e
avancado para investigar os efeitos do estudo e suas contribuicdes em diferentes niveis de
proficiéncia, optamos por avalia-los usando o Michigan English Test (MET), que é um exame
internacional de proficiéncia em lingua inglesa desenvolvido pela CaMLA, uma associa¢do
entre a Universidade de Cambridge, da Inglaterra, e a Universidade de Michigan, dos Estados
Unidos, administrado internacionalmente pelos centros aplicadores autorizados pela CaMLA
(ANEXO II).

O MET foi desenvolvido para um publico adolescente e adulto, em nivel secundario de
educacdo ou superior, que queira avaliar sua proficiéncia geral na lingua inglesa em contextos
sociais, educacionais e no ambito profissional. O MET enfatiza 0 uso comunicativo do inglés,
mensura a proficiéncia nas habilidades de compreensdo auditiva, leitura e uso da lingua
(gramatica e vocabulario).

De acordo com o Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching, Assessment (2001), os niveis de proficiéncia vao de Al, que € o mais
basico, até C2, que é o mais proficiente. Utilizamos a nova versdo do MET, o practice test MET
1001, reformulada a partir de 2019.
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Figura 6: Niveis do Quadro Europeu de Referéncia para Idiomas

A B C
Basic User Independent User Proficient User
Al A2 B1 B2 C1 c2
(Breakthrough) (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective (Mastery)
Operational
Proficiency)

Fonte: Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (2001)

O nivel A1, Nivel de Iniciacdo (Breakthrough), corresponde aquilo a que, na sua
proposta, Wilkins (1978) chama “proficiéncia formulaica” (Formulaic Proficiency) e Trim
(1978) “Proficiéncia introdutoria” (Introductory), na mesma publicacdo. O nivel A2, Nivel
Elementar (Waystage), reflete a especificacdo dos conteddos em vigor no Conselho da Europa.
O nivel B1, Nivel Limiar (Threshold), reflete a especificacdo dos conteldos em vigor no
Conselho da Europa.

O nivel B2, Nivel Vantagem (Vantage), reflete a 3 especificacdo dos contetdos do
Conselho da Europa, um nivel descrito por Wilkins (1978) como “Proficiéncia Operacional
Limitada” (Limited Operational Proficiency) e por Trim (1978) como “resposta adequada a
situagdes geralmente encontradas” (adequate response to situations normally encountered).

O nivel C1, Nivel de Autonomia (Effective Operational Proficiency), designado por
Trim como “proficiéncia eficaz” (Effective Proficiency) e por Wilkins como “proficiéncia
operacional adequada” (Adequate Operational Proficiency); representa um nivel avangado de
competéncia apropriado a realizacdo de tarefas e de trabalhos mais complexos. O nivel C2,
Nivel de Mestria (Mastery), [Trim: “mestria global” (comprehensive mastery); Wilkins
“Proficiéncia Operacional Global” (Comprehensive Operational Proficiency] corresponde ao
objetivo mais elevado dos exames da ALTE (Associacdo de Examinadores de Linguas na
Europa). Poderiamos, ainda, incluir aqui o nivel mais elevado de competéncia intercultural,
atingido por muitos profissionais de linguas (COUNCIL OF EUROPE - CEFR, 2001, p. 48).

O Quadro Comum Europeu descreve, ainda, que a progressdo na aprendizagem das
linguas no que diz respeito aos parametros do esquema descritivo pode ser calibrada de acordo
com uma série flexivel de niveis de éxito definidos por descritores apropriados. Este dispositivo

tem de ser suficientemente rico para dar conta de toda a gama de necessidades do aprendiz e,
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consequentemente, dos objetivos fixados pelas diferentes instituicdes ou exigidos aos
candidatos para uma qualificacdo em linguas.

No Michigan English Test, o usuario obtém duas avaliacbes distintas: Listening
Comprehension e Reading and Grammar. Em nosso estudo, consideramos o nivel mais alto
que o aluno obteve no Michigan, seja no Listening quanto no Reading and Grammar.
Geralmente existe uma certa discrepancia entre essas habilidades e elas nem sempre sdo
equilibradas. Por uma decisdo metodoldgica e de andamento da pesquisa, utilizamos a
pontuacdo mais alta obtida pelo aluno no MET. A ideia é que o Listening e o Reading
retroalimentam um ao outro e € provavel que a maioria tire uma pontuacdo mais alta na
compreensdo leitora, possivelmente por estar mais habituados a leitura em uma lingua adicional
do que a compreensdo auditiva.

Além disso, com o texto escrito, o leitor pode rever informagdes mencionadas
anteriormente para facilitar a compreensdo. Enquanto lemos, nossos olhos buscam algumas
linhas acima o referente que vai auxiliar na compreensdo. Na audicdo, a pessoa depende
completamente de sua memodria e da fluéncia na compreensdo auditiva. Salvo em casos
especificos, como em exercicios de compreensdo auditiva, por exemplo, ndo temos o habito de
repetir os audios que escutamos para buscar a compreensdo. NOs ouvimos, prosseguimos e
esperamos que aquilo que ainda vira esclareca a davida que ficou, como acontece em uma
conversa, por exemplo. A menos que a pessoa esteja estudando um determinado texto, ela
voltaria na audicdo. Nesse sentido, 0s processos cognitivos sao distintos, porque na leitura ndo
temos s6 uma palavra, mas o paragrafo e a pagina inteira estdo disponiveis para visualizagdo.
Na audicdo, estamos ouvindo as palavras em sequéncia e precisamos manté-las ativas na
memoria de trabalho, ja que as retomadas ndo sdo tdo facilitadas no listening como acontece no
reading.

No primeiro encontro, apds a leitura e assinatura do TCLE, aplicamos, como pré-teste
geral de proficiéncia, o exame Michigan English Test, que tem cem questdes, divididas em
cinquenta questdes de Compreensdo Auditiva e cinquenta de Leitura e Gramatica. Os
participantes tiveram um tempo médio de duas horas para realizar o MET. Como a maioria
deles nunca havia realizado um exame de proficiéncia tdo longo e tdo complexo, e para nao
fazé-los passar por momentos de pressdo excessiva, permitimos que pudessem pausar e/ou
repetir os audios em alguns momentos para verificar as questdes ou reler as alternativas.
Entretanto, ndo puderam consultar dicionarios em papel ou online nem seus préprios celulares.
O computador foi usado Unica e exclusivamente para tocar as faixas em audio da secéo de

Listening Comprehension.
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Durante a realizacdo do Michigan, foi avisado de que ndo poderiam escrever nada no
Test Booklet (livreto de prova) e apenas marcar as respostas diretamente no Answer Sheet (folha
de respostas) e que deveriam devolver ao pesquisador todas as partes da prova. Esse
procedimento comum a todos foi importante, pois 0 mesmo teste MET 1001 foi reaplicado ao
final do experimento. Buscamos tranquilizar e acolher os participantes para evitar que ficassem
Nervosos e, consequentemente, desistissem do experimento pelo simples fato de ndo se sentirem
capazes de realizar as tarefas. Apos a realizagdo do MET, os participantes ja estavam aptos a
realizar o primeiro pré-teste de palavras-alvo e ja poderiam retirar o primeiro livro para ser lido.
Por motivos de logistica dos participantes, ou seja, aqueles que moram muito longe da escola e
que dependem de transporte ou carona, caso preferissem, ja poderiam realizar o pré-teste no
mesmo dia da realizacdo do MET. Entretanto, deveriam fazer um intervalo para descanso a fim
de que o cansaco nao fosse fator preponderante de baixa pontuacdo no pre-teste que viria a
sequir.

Durante o descanso dos participantes, realizamos a corre¢do do Michigan (respostas
objetivas) e ja consultamos qual seria o pré-teste a ser realizado e o livro a ser lido em casa, de
acordo com o nivel do participante. Cientificamos aos sujeitos de que ndo iriamos mostrar a
eles suas pontuacdes e nem sua folha de resposta corrigida para que néo ficassem condicionados
para as proximas etapas do experimento, ou seja, nem desmotivados por uma pontuagao muito
baixa, nem super confiantes e, possivelmente, displicentes para as proximas etapas, caso
tivessem obtido uma pontuacdo muito alta. Quando perguntados, 0 maximo que respondemos
foi: “Voceé foi bem. Vocé obteve uma pontuacdo coerente com o seu nivel etc.” Procuramos

ndo dar detalhes e ndo especificamos quais niveis, de Al a C1, obtiveram.

3.4.3 Os pre-testes e pds-testes de vocabulario

Tendo como objetivo verificar o conhecimento das palavras-alvo pelos participantes
(pré-testes) e quanto aprenderam por meio do contato com os livros (poOs-testes), foram
elaboradas dez questdes sobre cada um dos seis livros selecionados para leitura, e trés questdes
relativas a suas impressdes sobre os pré-testes, como “How did you feel about this test?”, “Did
you know all the answers or you had to “guess” some of them?”, “What were you thinking
while you were answering this test? What were your impressions about this test?”” (Apéndice
C). Os pos-testes foram idénticos aos pré-testes. Entretanto, além das 10 questfes concernentes
as palavras alvo de cada livro, o reconto e as questdes relacionadas as impressdes sobre 0s pos-

testes, adicionamos uma quarta questdo nos pos-testes: “How was the experience of reading,
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reading-while-listening or listening to this book? How did you feel? Tell us your impressions,
please!” O objetivo dessas questdes sobre as impressdes dos participantes em relacdo aos pré
e pos-testes e a leitura e audicdo dos livros do experimento foi buscar perceber aspectos ndo
linguisticos expressos pelos participantes, tais como dificuldades, estresse, conhecimento
prévio, motivacéo etc.

No que se refere a elaboracdo dos pré-testes e pds-testes, as defini¢des, tanto para as
respostas corretas quanto para as questdes distratoras foram consultadas nos dicionarios
Longman Dictionary of Contemporary English online e Oxford Learner’s Dictionaries,
também online. Para encontrarmos sugestdes de sindbnimos e antbnimos para as palavras-alvo,

consultamos o site Thesaurus.com: Synonyms and Antonyms of Words (www.thesaurus.com),

onde pudemos encontrar varias opcdes de palavras sinbnimas e anténimas para, assim,
buscarmos defini¢des nos dicionarios em inglés para os pré-testes e pos-testes.

Os pré-testes e pos-testes foram realizados presencial e individualmente na escola de
idiomas, no computador da escola ou no computador pessoal do pesquisador e os links do
Google Forms ndo foram enviados a nenhum participante, pois, como 0s pre-testes e pds-testes
sdo idénticos, se 0s participantes tivessem livre acesso a eles, 0s testes poderiam ser estudados,
traduzidos e isso poderia invalidar os instrumentos. Embora fosse possivel que acessassem 0s
links do Google Forms remotamente, dada a natureza da nossa pesquisa e 0s resultados,
julgamos ser melhor que os alunos realizassem essas etapas com a supervisdo do pesquisador.

Os participantes tiveram, em média, até 30 minutos de tempo para realizar cada pré-
teste. Na préatica, em média, os participantes realizaram os pré-testes de 10 a 20 minutos e 0s
pos-testes, em média, em 30 minutos, devido a necessidade da escrita do reconto em portugués
das obras lidas. Apos a realizacdo de cada pré-teste, os participantes puderam levar os livros
para lerem em casa e 0s audios foram enviados por meio do Whatsapp. Entretanto, pedimos
que ndo compartilhassem quaisquer materiais com outros participantes.

Demos o prazo de uma semana para ler e/ou escutar cada livro, com toleréncia de até
mais uma semana para aqueles que ndo conseguiram realizar a leitura ou audicdo. Para facilitar
a comunicacao e manter tanto o ritmo das leituras e/ou audi¢des quanto os prazos de realizagédo
dos pré-testes e pos-testes, enviamos aos participantes mensagens de texto via Whatsapp com
0 cronograma combinado para cada um, conforme podemos ver na Figura 10. Caso o
participante avisasse que ndo iria conseguir cumprir o cronograma sugerido de pré-testes,
leituras e audicBes, pds-testes e recontos, reajustdvamos 0s cronogramas e 0s reenvidvamos via
Whatsapp para ficar registrado o novo compromisso. Buscamos fazer dessa forma para que

todos fossem expostos as mesmas condicOes e para mantermos uma coeréncia global em nossa


http://www.thesaurus.com/
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metodologia. Alguns participantes se mostraram curiosos em relagdo as etapas do
experimentos, entretanto, dissemos a eles que se explicassemos com detalhes antes, eles
poderiam realizar as demais etapas condicionados e que, ao final de todas as etapas do

experimento, dariamos feedback sobre a performance inicial e final de cada participante.

Figura 7 - Mensagem sobre o cronograma de leituras, pré-testes e pos-testes enviada aos participantes

o0 S ot na-Book 1 - Leitura em casa e
pos-teste e resumo. Ok!

Book 2 - Leitura em casa e pos-teste e

{ resumo. Ok!

Book 3 - Leitura em casa

e pos-teste e resumo. Ok!

Book 4 - Leitura em casa e pds-teste e
resumo. Ok!

Book 5 - Leitura em casa e pos-teste e

= resumo até 22/7?

Book 6 - Leitura em casa e pos-teste e
resumo até 29/7? Vamos tentar seguir I
este cronograma? Se tu conseguires
terminar antes, pode me chamar para
fazer o pos-teste e o resumo, ok? Seria
6timo! Muito obrigado! 16:29 v/ K8

Aceito

Fonte: Registro do autor (2022)

Mesmo em vista da possibilidade de haver um efeito de recéncia ou familiaridade entre
pré-testes e pos-testes no espaco de uma a duas semanas entre a leitura e/ou audicdo em casa
por parte dos participantes, optamos por usar 0S mesmos testes, porque uma mudanca entre 0s

testes poderia introduzir outras variaveis ha comparacao.

3.4.4 Os seis livros de leitura selecionados

Para o estudo, escolhemos seis audiobooks (Graded Readers) da série Penguin Readers,
da editora Penguin Random House UK, considerando sua disponibilidade em audiobook, bem
como o nivel de complexidade. Os critérios de selecdo das obras foram obras que fossem
acessiveis aos niveis médios de proficiéncia dos participantes, ou seja, nem muito elementares
e nem muito avancadas. Além disso, buscamos escolher temas que possivelmente
proporcionassem leituras e fruicdo agradaveis aos participantes. Visto isso, escolhemos seis

livros de nivel pré-intermediario. Foram selecionadas as seguintes obras:
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a) Billy Elliot, de Melvin Burgess, que possui 12.931 palavras (excluindo as atividades),
recomendado para o nivel 3 - pré-intermediario, com 1.200 headwords (palavras principais) e
49 péaginas de texto;

b) Stories of Courage, de Clare Gray, apresenta 9.451 palavras (excluindo as atividades), nivel
3 - pré-intermediario, 1.200 headwords (palavras principais), 39 paginas de texto e narra oito
historias de personalidades mundiais. Decidimos escrever no formulério de reconto deste livro
0s nomes das oito personalidades para auxiliar os participantes na escrita dos recontos;

c) Stories from Shakespeare possui 13.148 palavras (excluindo as atividades), nivel 3 - pré-
intermediario, 1.200 headwords (palavras principais), 52 paginas de texto e apresenta as
historias The Merchant of Venice, A Midsummer Night’s Dream, Hamlet e Julius Caesar.
Decidimos, também, escrever no formulario de reconto deste livro os titulos das quatro historias
para auxiliar os participantes na escrita dos recontos;

d) The Beatles, de Paul Shipton, possui 8.721 palavras (excluindo as atividades), nivel 3 - pré-
intermediéario, 1.200 headwords (palavras principais) e 41 paginas de texto;

e) The Hunchback of Notre-Dame, de Victor Hugo, possui 13.710 palavras (excluindo as
atividades), nivel 3 - pré-intermediario, 1.200 headwords (palavras principais) e 52 paginas de
texto;

f) The Island of Dr Moreau, de H. G. Wells, possui 13.226 palavras (excluindo as atividades),

nivel 3 - pré-intermediario, 1.200 headwords (palavras principais) e 46 paginas de texto.
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A Figura 8 traz as capas dos livros selecionados para leitura, disponiveis em versao

impressa e em audio.

Figura 8 — Livros selecionados para leitura

By Melvin Burgess
re

notion picture scréenplay written by Lee Hall

Fonte: Registro do autor (2022).

No primeiro encontro da coleta de dados, foram apresentados o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e o Michigan English Test. Logo apds um intervalo para
descanso ou no dia seguinte, conforme a agenda de cada participante, foram marcadas as
realizacOes dos pré-testes. Somente apds a realizacdo do pré-teste é que o participante tinha a
permissao de retirar o primeiro livro a ser lido ou teria acesso aos audios. Decidimos fazer um
embaralhamento, ou seja, uma sequéncia aleatéria dos quatro primeiros livros para que as
mesmas obras fossem lidas por participantes de diferentes niveis de proficiéncia.

No encontro seguinte, apds uma ou duas semanas e com data marcada, os participantes
compareceram a escola de idiomas e lhes foi solicitado que escrevessem um reconto da obra,
em portugués ou em inglés, e que respondessem a um pos-teste com dez perguntas sobre as
palavras-alvo de cada livro, alem das questdes relacionadas as suas impressdes, conforme

mencionamos na se¢do anterior. Participantes de diferentes niveis de proficiéncia participaram
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deste estudo: se o participante obteve niveis A1/A2 no Michigan English Test, leu determinados
livros, assim como os que obtiveram niveis B1, B2 e C1 leram livros diferentes.

Decidimos fazer um embaralhamento das obras, ou seja, uma escolha aleatéria para que
0s participantes nao lessem os mesmos livros no mesmo momento, Vvisto que poderiam, caso
fossem colegas na mesma turma na escola de idiomas, conversar sobre os livros e se ajudarem,
pois buscamos investigar as performances individuais dos participantes. Por isso, julgamos
relevante possibilitar que as mesmas obras fossem lidas em momentos diferentes por cada
aluno. A seguir, explicamos a escolha dos livros da dltima fase. Os participantes leram duas

obras em cada condigéo experimental, como pode ser observado no Quadro 5.

Quadro 5 - Grupos e condices

Grupo/Condigdes Reading-only Reading-while-listening Listening-only
Al/A2 (n=3) The Beatles, de Paul The Island of Dr Moreau, | The Hunchback of Notre-
Shipton de H. G. Wells Dame, de Victor Hugo
Billy Elliot, de Melvin Stories of Courage, de | Stories from Shakespeare
Burgess Clare Gray
B1 (n=7) The Island of Dr Moreau, The Beatles, de Paul The Hunchback of Notre-
de H. G. Wells Shipton Dame, de Victor Hugo
Stories of Courage, de Billy Elliot, de Melvin | Stories from Shakespeare
Clare Gray Burgess
B2 (n=11) The Beatles, de Paul The Island of Dr Moreau, | The Hunchback of Notre-
Shipton de H. G. Wells Dame, de Victor Hugo
Billy Elliot, de Melvin Stories of Courage, de | Stories from Shakespeare
Burgess Clare Gray
C1 (n=1) The Island of Dr Moreau, The Beatles, de Paul The Hunchback of Notre-
de H. G. Wells Shipton Dame, de Victor Hugo
Stories of Courage, de Billy Elliot, de Melvin Stories from Shakespeare
Clare Gray Burgess

Fonte: Elaborado pelo autor (2022)

Nos encontros seguintes, os participantes realizaram a mesma sequéncia de fazer os
pré-testes primeiramente na escola e, posteriormente, receberam os demais livros (a cada uma
ou duas semanas) para a leitura silenciosa ou para a pratica Reading-while-listening ou os
audios em MP3 para a pratica Listening-only, ou seja, dois livros para cada modalidade, com
um total de seis livros. Os participantes ndo souberam de antemé&o quais eram os livros a serem
lidos até que fizessem os pré-testes. Adotamos esse procedimento para evitar que lessem
resumos das obras antes dos pré-testes e, também, para que nao adiantassem as pesquisas sobre

os livros e perdessem o interesse de ler as narrativas em inglés. O design do experimento prevé
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que cada grupo de proficiéncia seja submetido as trés situacfes de exposi¢do ao texto: Reading-
only, Listening-only e Reading-while-listening. Em cada situagéo, foram lidos livros distintos,
evitando, assim, um efeito de habituacdo. Como cada participante pode realizar as tarefas no
seu tempo e a maioria dos participantes tém mais familiaridade com a leitura em lingua inglesa
em cursos de inglés, optamos por, primeiramente, seguir a ordem Reading-only, logo apés,
Reading-while-listening e, por ultimo, Listening-only, conforme detalhado no Quadro 6 .

Quadro 6 - Sequéncia de Reading-only, Reading-while-listening e Listening-only de cada participante conforme

sua proficiéncia

Particip MET 1° livro 2° livro 3° livro 4° livro 5° livro 6° livro
ante Reading- Reading- | Reading- | Reading- Listening- Listening-
only only while- while- only only
listening listening
1 Philip Bl The Island | Stories of The Billy The Stories from
K. Dick of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
Moreau of Notre-
Dame
2 | Gandalf A2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
3 Harry B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Potter of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
4 | Johnny C1 The Island | Stories of The Billy The Stories from
Depp of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
Moreau
5 | Dexter B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Morgan of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
6 | Ronald B1 The Island | Stories of The Billy The Stories from
Weasle of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
y Moreau
7 | Charles B1 The Island | Stories of The Billy The Stories from
Spurgeo of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
n Moreau
8 | Jacques B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
de of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Molay Moreau
9 J. K. B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Rowlin of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
g Moreau
10 | Vergil B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
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11 | Geralt B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
of Rivia of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
12 | Drécula Bl The Island | Stories of The Billy The Stories from
of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
Moreau
13| JR.R. B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Tolkien of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
14 | Wonder B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Woman of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
15 Luke A2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Skywal of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
ker Moreau
16 | George B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Orwell of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
17 Lily Bl The Island | Stories of The Billy The Stories from
Collins of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
Moreau
18 | Hermio A2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
ne of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Granger Moreau
19 | Evelyn B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
Hugo of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
20 | Coralin B2 The Beatles | Billy Elliot | The Island | Stories of The Stories from
e Jones of Dr Courage | Hunchback | Shakespeare
Moreau
21 | Agatha B1 The Island | Stories of The Billy The Stories from
Christie of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
Moreau
22 | James B1 The Island | Stories of The Billy The Stories from
Bond of Dr Courage Beatles Elliot Hunchback | Shakespeare
Moreau

Fonte: Elaborado pelo autor (2022)

Um desafio em nosso experimento foi decidir quais livros seriam escolhidos para a

ultima fase: a prética Listening-only, ou seja, os dois livros que seriam apenas ouvidos, sendo

que, nesses dois ultimos, os participantes ndo teriam qualquer suporte visual e foram

aconselhados a ndo lerem resumos na internet e que apenas a exposi¢do aos audios seria

disponibilizada para que eles entendessem as narrativas e reescrevessem a historia no reconto.
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Em vista disso, decidimos que os livros The Hunchback of Notre-Dame, de Victor Hugo, e
Stories from Shakespeare seriam os escolhidos para a ultima fase, a préatica Listening-only. The
Hunchback of Notre-Dame por ser uma narrativa linear muito famosa, e Stories from
Shakespeare por serem apenas quatro histérias curtas de obras também famosas, como The
Merchant of Venice, A Midsummer Night’s Dream, Hamlet e Julius Caesar.

Além disso, orientamos o0s participantes no sentido de que poderiam tomar notas sobre
personagens, cidades, titulos, arco narrativo etc. em um caderno para que fossem organizando
suas ideias sobre os livros lidos e/ou ouvidos. Entretanto, cientificamos-lhes de que no
momento da realizagdo do pos-teste e da escrita do reconto da obra ndo poderiam ter qualquer
fonte de consulta, pois tinhamos o intuito de investigar se a sintese das narrativas, o enredo, o
arco narrativo e os principais destaques das obras ainda estavam presentem em suas memaorias
no momento do reconto. Criamos uma lista de transmissdo no Whatsapp para enviar
mensagens-padrdo a todos os participantes e, assim, evitivamos esquecer de alguém e

deixavamos registradas as instrucoes.

Figura 9 - Orientag8o aos participantes na lista de transmisséo via Whatsapp
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Caro participante, vocé nao deve e nem

precisa recorrer a recursos na internet
Ili como resumos, videos ou filmes para

W ~|! entender os livros usados em nosso

experimento. Nossos testes nao estao

avaliando sua inteligéncia. Fique

tranquilo! 53 = Seu conhecimento

de mundo, seu conhecimento geral e

. linguistico do inglés sao suficientes!

Estamos apenas pesquisando a leitura

e/ou audi¢ao em lingua inglesa. Foque

nos textos dos livros e use apenas

dicionarios para sanar suas duvidas

sobre significados. Sinta-se livre para

errar, ficar em duvida e, muitas vezes, .

ficar confuso. Isso faz parte dos

estudos, do aprendizado e da vida! G3
‘i. (> Estamos apenas pesquisando et
e seu desempenho nao sera julgado.
Entretanto, vocé s6 podera avancgar

etapas se tiver lido todo o livro com

muita atencdo e dedicagao, ok? Aproveite
essa oportunidade de sair enriquecido
linguistica, cultural e lexicalmente! Muito -
obrigado por sua participagao! Obrigado

por participar da minha pesquisa!

Abracos, Prof. Rafael Tatsch Jacdbsen

20:53 vV

— — 1

Fonte: O autor (2022)
3.4.5 Recontos dos livros

Para melhor avaliar a compreensdo leitora dos participantes, solicitamos que
recontassem as obras lidas. Morrow (1986) afirma que o reconto é uma atividade de linguagem
de natureza interativa. Estimula uma postura ativa do leitor em relacdo ao texto, ja que precisa
compreendé-lo de maneira local e global, relacionando as informacdes advindas dele as ja
existentes em sua memdaria de longo prazo. O reconto pode fornecer mais informag6es do que
apreciag0es globais do texto ou resumos, pois ao elaborar um reconto ndo se espera que o leitor
expresse opinides gerais e se detenha a obrigacdo de saber a estrutura de um resumo
(KALMBACH, 1986).

Sousa (1995) define o reconto como narrativa produzida a partir de outra narrativa que
contada ou lida (pelo préprio sujeito ou por outra pessoa) previamente. Segundo a autora, 0
reconto € um bom indicador da capacidade de assimilacéo e de reconstrucao do texto pelo leitor.
Observa-se, a partir do reconto, a capacidade de o leitor construir e retomar referéncias, de
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encadear acontecimentos, de delinear com determinada cronologia as informacdes e fatos
abordados no texto.

Sousa (1995) sugere que o professor pode auxiliar os alunos no processo de elaboragéo
de seu reconto, solicitando que fiquem atentos a aspectos importantes do texto que sera lido ou
ouvido: a) onde e quando se passou a histdria; b) quais sdo 0s personagens principais e qual o
problema com o qual se depara; c) o que a personagem faz para resolver o problema; d) qual a
resolucdo do problema; e) qual a licdo a ser tirada.

Giasson (2000, p. 149) afirma que “o reconto (retelling) consiste em pedir a um aluno
que leia uma histéria e a conte por palavras suas. Com 0s mais jovens, o reconto faz-se
oralmente, mas os mais velhos podem produzir um reconto escrito”. A autora toma 0 reconto
como técnica de avaliacdo e de intervencdo da compreensdo leitora, enfatizando que os leitores
elaboram o reconto de determinado texto baseando-se nas informacdes que consideram
importantes. Em decorréncia disso, trata-se de uma técnica que revela como o leitor
compreende o texto, pois realiza selegdes e organiza os elementos informativos de maneira
pessoal. Finger (2015), em relacdo a escrita do resumo de livros, sugere que 0 resumo segue
uma técnica chamada recall, que é uma espécie de recuperacdo da informacdo ouvida e é um
procedimento a partir do qual os participantes acessam da memdria palavras, frases e textos que
foram ouvidos ou lidos anteriormente (FINGER, 2015, p. 163).

Como acreditamos que o termo “resumo” seria mais facilmente compreendido pelos
participantes, escolhemos usé-lo no lugar dos termos “reconto” ou “parafrase”. A partir dessas
considerac0es, foi elaborada a orientacéo aos participantes para producédo dos textos, conforme
ilustrado na Figura 10.

Figura 10 - Orientacédo sobre a escrita do reconto

0l3, caros participantes! Aconselhamos

a, se preferirem, tomar notas sobre

personagens, cidades, titulos, enredo,

arco narrativo etc. em um caderno para

que organizem suas ideias sobre os

livros lidos e/ou ouvidos. Entretanto,

cientificamos que, no momento da .

realizagao do pods-teste e da escrita do

resumo da obra, vocés ndao podem ter ol

qualquer fonte de consulta. Obrigado pela

compreensao! 71597 I
—

Fonte: O autor (2022)
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Baseados na literatura do reconto, adaptamos de Sousa (1995) e Borges (2022) alguns
aspectos que julgamos importantes na avaliagcdo dos recontos. Durante a avaliacdo dos recontos,
pontuamos cinco aspectos: a orientacdo, ou seja, a localizacdo temporal, espacial e a
identificagdo dos principais personagens das narrativas; o tema (o objetivo e o problema); as
etapas para resolver o problema e a sequéncia das narrativas; o climax e os principais destaques
das narrativas; o final ou desfecho das histérias e uma possivel moral. Cada um desses aspectos,
conforme o quadro abaixo, foi avaliado com um ponto, em um total de cinco pontos. Os livros
selecionados nesta pesquisa, Editora Penguin Random House UK, trazem resumos que podem
ser visualizados no Anexo Ill, a titulo de comparacdo com os recontos produzidos pelos

participantes.

Quadro 7: Avaliacdo dos aspectos do reconto

1 ponto Orientacdo (inclui tempo, espaco e identificacdo dos personagens);

1 ponto Tema (objetivo e problema);

1 ponto As etapas para resolver o problema (inclui a sequéncia da narrativa)

1 ponto O climax (e os principais destaques da narrativa);

1 ponto O final (inclui o desfecho da histéria e uma possivel moral).
Fonte: O autor (2022), adaptado de Sousa (1995) e Borges (2022).

Na préxima secdo, serdo apresentados e analisados os dados obtidos por meio dos

instrumentos descritos.

3.5 Resultados: apresentacéo, analise e comparacao dos dados

Nesta secao, apresentaremos os dados coletados e os resultados de cada instrumento da
pesquisa, comecando pelo perfil dos participantes. Logo apds, comparamos 0s pré-testes e pos-
testes para verificarmos quais palavras eram desconhecidas pelos participantes e quais foram
aprendidas ap0s a leitura e a audi¢do dos audiobooks. Os resultados do exame Michigan English
Test realizado no inicio da coleta de dados serdo comparados aos resultados da coleta realizada
apos a intervencgédo para mensurarmos se houve melhora global nas pontuagdes de compreensao

auditiva e de compreensao em leitura dos participantes ap6s a conclusdo do estudo.
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3.5.1 Perfil dos participantes e niveis de proficiéncia de acordo com o MET

Conforme descrito nas secGes anteriores, solicitamos aos participantes que
respondessem a um questionario online sobre a aquisicdo de vocabulario em inglés e seu
historico de aprendizagem. Dos 37 participantes que realizaram o Michigan English Test e
responderam ao questionario, apenas 22 participantes seguiram no experimento, sendo 10
participantes do sexo feminino e 12 do sexo masculino e suas idades variaram de 12 a 46 anos,
sendo que a média de idade ficou em 20,3 anos (Gréafico 1). Em relacdo as profissdes e/ou
ocupacdes, 14 participantes se declararam estudantes. O restante da amostra foi composto por
trés professores, uma policial, uma psicéloga, um advogado, um estudante universitario e uma

consultora de vendas.

Gréfico 1 - Idades dos participantes

2. |dade:

22 respostas

2(9,1%) 2(9,1%)

1 (4.5%) 1 (4,5%) (4,591)(4,5%1) (4,5%1) (4,5%1) (4,5%1) (4, 5%1) (4.5%1) (4,5%) [ 1 (4,591)(4,5%1) (4,594)(4,5%1) (4,5%

12 15 anos 16 17 18 anos 20 anos 24 29 39 anis

Fonte: O autor (2022)
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Grafico 2 - Ocupacdo/Profissao dos participantes

3. Ocupacao/profissao:

22 respostas

1(4,5%) 1 (4,5%) 1(4,5%) 1 (4,5%) 1(4,5%) 1(4,5%) 1 (4.5%)

Advogado Criacao de Sprite Estudante Policial Professora de inglés estudante
Consultora de. Es... Estudante Estudante do Ensi... Professor Psicologa

Fonte: O autor (2022)

A pergunta 4 foi sobre se os participantes estudavam alguma outra lingua adicional além
do inglés. 18 participantes responderam que estudam apenas inglés. Dois responderam que

também estudam espanhol e dois declararam que estudam, também, o francés.

Gréfico 3 - Vocé estuda outra(s) lingua (s) além do inglés? Quais?

4, Vocé estuda outra(s) lingua(s) além do inglés? Quais?
22 respostas

6
5(22,7%)
4 (18,2%)
4
2(9,1%)
1(4,5%)1 (4,5%) 1(4,5%)1 (4,5%)1 (4,5%) 1(4,5%)1(4,5%)1 (4,5%)1 (4,5%)1 (4,5%)1 (4,5%)
0
Apenas inglés e lingua portugu... N&o estudo nenhuma outra lin... Por enquanto néo Sim. Inglés

Nao Nao, estudo apenas inglés Sim, Inglés.

Fonte: O autor (2022)

A pergunta 5 foi sobre o historico de aprendizagem da lingua inglesa, ou seja, sobre a
idade com que os participantes comecaram a aprender inglés. 36,4% comecaram a estudar
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inglés dos 5 aos 10 anos, 40,9% iniciaram seus estudos dos 10 aos 15 anos, 9,1% dos
participantes estudaram inglés pela primeira vez dos 15 aos 20 anos e 13,6% apenas comegaram

a estudar a lingua inglesa apos 0s 20 anos.

Grafico 4 - Idade de inicio dos estudos da lingua inglesa

5. Com que idade vocé comecgou a aprender inglés?

22 respostas

De 0 a5 anos
De 5 a 10 anos 8 (36,4%)
De 10 a 15 anos 9 (40,9%)

De 15 a 20 anos

Apds os 20 anos 3 (13,6%)

0 2 <4 6 8 10

Fonte: O autor (2022)

As perguntas seguintes foram relacionadas ao ambito de estudos de lingua inglesa,
sobre as experiéncias que o participante ja teve com a lingua inglesa, o tempo de estudo semanal
especifico de inglés, sobre qual seria a fonte principal de aprendizagem de palavras em inglés
e, a Ultima, foi relacionada a atitude do participante quando nao sabe o significado de uma
palavra em inglés.

Em relacdo ao ambito de estudos da lingua inglesa, a maioria declarou que estudou
inglés na escola (77,3%) e em escolas de idiomas (77,3%). A partir de agora, apresentaremos
um pouco do historico de aprendizagem de lingua inglesa de cada participante e seus habitos e
atitudes em relacdo a lingua. Os participantes puderam escolher seus pseuddnimos baseados em
nomes de autores de literaturas em lingua inglesa ou em personagens de obras de literaturas
mundiais, preferencialmente, em lingua inglesa, além de icones da arte e da cultura de lingua
inglesa.

O participante Philip K. Dick obteve nivel B1 no MET, mencionou que estudou trés
anos em escolas de linguas e ndo mencionou se estudou inglés em escola regular nem o tempo
de estudo e acrescentou que estuda, também, espanhol. Ele comecou a estudar inglés entre 0s

10 e 15 anos, ja falou em inglés com falantes nativos, ja usou a lingua inglesa no trabalho,
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pratica jogos em inglés, assiste a filmes e séries em inglés e participa de comunidades e/ou
grupos em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 20 a 40 horas
semanais e que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés séo as aulas
de inglés e os exercicios para casa e mencionou que quando ndo sabe uma palavra, busca o
significado em dicionarios eletrnicos.

O participante Gandalf obteve nivel A2 no MET, estuda apenas inglés como lingua
adicional e mencionou que estuda ha trés anos em escolas de linguas e ndo mencionou se
estudou inglés em escola regular nem o tempo de estudo. Ele comecou a estudar inglés apos os
20 anos, pratica jogos em inglés, assiste a filmes e séries em inglés e participa de comunidades
e/ou grupos em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 1 a 5 horas
semanais e que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés sdo as aulas
de inglés e os exercicios para casa, a leitura de livros e filmes e séries e mencionou que quando
ndo sabe uma palavra, busca o significado em dicionéarios eletrdnicos e pergunta para o
professor ou para alguém que sabe mais do que ele.

O participante Harry Potter obteve nivel B2 no MET, mencionou que estudou inglés
na escola de educacéo bésica desde os 5 anos e em escolas de linguas desde os 8 anos. Ele ja
viajou ao exterior, ja falou em inglés com falantes nativos, pratica jogos em inglés e assiste a
filmes e séries em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10 horas semanais e que
sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas sdo as aulas de inglés e os exercicios
para casa e musicas em inglés e mencionou que quando ndo sabe uma palavra, busca o
significado em dicionarios eletrnicos, pergunta para o professor ou para alguém que sabe mais
do que ele ou usa o0 Google Tradutor.

O participante Johnny Depp obteve nivel C1 no MET, mencionou que estudou trés
anos em escolas de linguas e ndo mencionou se estudou inglés em escola regular nem o tempo
de estudo e acrescentou que estuda, também, espanhol. Ele comecou a estudar inglés entre os
10 e 15 anos, ja falou em inglés com falantes nativos, ja usou a lingua inglesa no trabalho,
pratica jogos em inglés, assiste a filmes e séries em inglés e participa de comunidades e/ou
grupos em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 20 a 40 horas
semanais e que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés sdo as aulas
de inglés e os exercicios para casa e mencionou que quando ndo sabe uma palavra, busca o
significado em dicionarios eletronicos.

A participante Dexter Morgan obteve nivel B2 no MET, mencionou que estudou
inglés na escola regular do sexto ano do fundamental ao terceiro ano do ensino médio, estudou

4 anos em escolas de linguas e acrescentou que estuda, também, espanhol. Ela comegou a



119

estudar inglés na escola de idiomas entre os 15 e os 20 anos, j& falou em inglés com falantes
nativos, j& usou a lingua inglesa no trabalho, assiste a filmes e séries em inglés e participa de
comunidades e/ou grupos em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa mais
de 40 horas semanais e que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés
sdo as aulas de inglés e os exercicios para casa, filmes, séries e musicas em inglés e mencionou
que quando ndo sabe uma palavra, termina de ler a frase, tenta entender e depois confere o
significado em dicionarios online.

O participante Ronald Weasley obteve nivel B1 no MET, mencionou que estudou
quatro anos em escolas de linguas e que estuda inglés na escola regular desde o 1° ano do ensino
fundamental e ndo estuda outra lingua adicional além do inglés. Ele comecou a estudar inglés
entre os 10 e 15 anos em escola de linguas, ja falou em inglés com falantes nativos, ja usou a
lingua inglesa no trabalho, pratica jogos em inglés e assiste a filmes e séries em inglés. Declarou
que utiliza a lingua inglesa de uma a 5 horas semanais e que sua principal fonte de aprendizagem
de palavras novas em inglés sdo as aulas de inglés e os exercicios para casa e musicas em inglés
e quando ndo sabe uma palavra, continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto,
busca o significado em dicionarios eletronicos, pergunta ao professor ou a alguém que saiba
mais do que ele e usa o Google Tradutor.

A participante Charles Spurgeon obteve nivel B1 no MET, mencionou que estudou em
escolas de linguas, porém ndo mencionou ha quanto tempo nem se estudou inglés na escola
regular e relatou que estuda apenas inglés. Ela comecou a estudar inglés apds os 20 anos, ja
usou a lingua inglesa no trabalho, pratica jogos em inglés, assiste a filmes e a séries em inglés
e participa de comunidades e/ou grupos em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a
lingua inglesa de uma a 5 horas semanais e que sua principal fonte de aprendizagem de palavras
novas em inglés é a leitura de livros e as musicas em inglés e relatou que quando ndo sabe uma
palavra, continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto, busca o significado em
dicionarios eletrénicos e usa 0 Google Tradutor.

O participante Jacques de Molay obteve nivel B2 no MET, mencionou que estudou
inglés em escolas de linguas e na escola regular, entretanto ndo declarou a duragéo e citou que
estuda apenas inglés. Ele comegou a estudar inglés entre os 5 e 0s 10 anos, ja falou em inglés
com falantes nativos, ja usou a lingua inglesa no trabalho, pratica jogos em inglés, assiste a
filmes e a séries em inglés e participa de comunidades e/ou grupos em redes sociais em inglés.
Declarou que utiliza a lingua inglesa mais de 40 horas semanais e que sua principal fonte de
aprendizagem de palavras novas em inglés sdo as aulas de inglés e os exercicios para casa,

leitura de livros, filmes, séries e musicas em inglés e mencionou que quando ndo sabe uma
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palavra, continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto e busca o significado
em dicionarios eletronicos.

A participante J. K. Rowling obteve nivel B2 no MET, mencionou que estudou inglés
em escolas de linguas por quatro anos, ndo mencionou se estudou na escola regular e citou que
estuda, também, francés. Ela comegou a estudar inglés entre os 5 e 0s 10 anos, pratica jogos em
inglés e assiste a filmes e a séries em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10
horas semanais e que suas principais fontes de aprendizagem de palavras novas em inglés séo
os filmes, as séries e as musicas em inglés e mencionou que quando nao sabe uma palavra,
busca o significado em dicionarios eletronicos.

O participante Vergil obteve nivel B2 no MET e declarou que estudou inglés na escola
regular por 10 anos, porém ndo mencionou que estuda na escola de linguas e acrescentou que
estuda somente inglés. Ele comecou a estudar inglés entre os 10 e os 15 anos, ja usou a lingua
inglesa no trabalho, pratica jogos em inglés, assiste a filmes e a séries em inglés e participa de
comunidades e/ou grupos em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de
20 a 40 horas semanais e que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés
sdo as aulas de inglés e 0s exercicios para casa, € mencionou que quando ndo sabe uma palavra,
continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto e busca o significado em
dicionérios eletrdnicos.

A participante Geralt of Rivia obteve nivel B2 no MET, mencionou que comegou a
estudar inglés dos 10 aos 15 anos e estudou na escola de educacdo basica por 6 anos e em
escolas de linguas por 4 anos e que estuda somente inglés como lingua adicional. Ela pratica
jogos em inglés e assiste a filmes e a séries em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de
1 a 5 horas semanais e que as aulas de inglés e os exercicios para casa, filmes, séries e masicas
sdo sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés e mencionou que quando
ndo sabe uma palavra, continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto, busca o
significado em dicionarios eletrénicos, pergunta ao professor ou a alguém que sabe mais do que
ela ou usa o Google Tradutor.

Dréacula obteve nivel B1 no MET, mencionou que comegou a estudar inglés dos 5 aos 10
anos e que estudou na escola regular e na escola de linguas, porém néo especificou os periodos
e acrescentou que estuda apenas inglés. Ele pratica jogos em inglés e assiste a filmes e a series
em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de uma a 5 horas semanais e que sua principal
fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés sdo as aulas de inglés e os exercicios para

casa, filmes, séries e masicas em inglés e mencionou que quando ndo sabe uma palavra, busca
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o significado no dicionério impresso, continua a leitura e procura inferir o significado pelo
contexto e busca o significado em dicionarios online.

J. R. R. Tolkien obteve nivel B2 no MET, mencionou que comecgou a estudar inglés dos
10 aos 15 anos em escola regular por oito anos, porém néo citou que estuda inglés também na
escola de linguas e acrescentou que estuda somente inglés como lingua adicional. Ele pratica
jogos em inglés e ja teve aulas de reforgco com alguém que estudou no exterior. Declarou que
utiliza a lingua inglesa de uma a 5 horas semanais e que as aulas de inglés e exercicios para
casa e musicas em inglés sdo sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés
e esclareceu que quando ndo sabe uma palavra, busca o significado em dicionéarios eletrdnicos
e pergunta ao professor ou a alguém que sabe mais do que ele.

Wonder Woman obteve nivel B2 no MET, estuda apenas inglés como lingua adicional
e mencionou que estudou inglés na escola regular por sete anos e na escola de linguas ha um
ano. Ela comecou a estudar inglés dos 10 aos 15 anos, assiste a filmes e séries em inglés e ouve
masicas com letras em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 1 a 5 horas semanais e
que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés sdo as aulas de inglés e
0S exercicios para casa, € mencionou que quando ndo sabe uma palavra, continua a leitura e
busca inferir o significado pelo contexto, pergunta ao professor ou a alguém que sabe mais do
que ela e usa 0 Google Tradutor.

Luke Skywalker obteve nivel A2 no MET, declarou que comecgou a estudar inglés a
partir dos 20 anos e que estudou inglés tanto na escola regular quanto em escola de idiomas,
porém ndao mencionou o periodo estudado e acrescentou que estuda somente inglés. Ele j& usou
a lingua inglesa no trabalho, pratica jogos em inglés e participa de comunidades e/ou grupos
em redes sociais em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de uma a 5 horas semanais e
que sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas sao as aulas de inglés e os exercicios
para casa e filmes e séries em inglés e mencionou que quando ndo sabe uma palavra, busca o
significado em dicionarios eletronicos, pergunta ao professor ou a alguém que saiba mais do
que ele e usa 0 Google Tradutor.

George Orwell obteve nivel B2 no MET, declarou que comegou a estudar inglés dos 5
aos 10 anos e que estudou inglés por dez anos na escola regular e estuda ha um ano e meio em
escola de idiomas e informou que esta tentando aprender francés. Ele pratica jogos em inglés,
assiste a filmes e a séries em inglés e participa de comunidades e/ou grupos em redes sociais
em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10 horas semanais e que sua principal
fonte de aprendizagem de palavras novas sdo filmes e séries em inglés e esclareceu que quando

ndo sabe uma palavra, busca o significado em dicionarios eletronicos e usa o0 Google Tradutor.
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Lily Collins obteve nivel B1 no MET, mencionou que estudou inglés em escolas de
linguas e na escola regular, entretanto ndo declarou a duragdo e citou que estuda apenas inglés.
Ela comecou a estudar inglés entre os 10 e os 15 anos, ja viajou para o exterior, ja falou em
inglés com algum falante nativo, ja usou a lingua inglesa no trabalho e assiste a filmes e a séries
em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de uma a 5 horas semanais e que sua principal
fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés so as aulas de inglés e os exercicios para
casa, filmes, séries e musicas em inglés e mencionou que quando ndo sabe uma palavra, busca
o significado em dicionarios eletrénicos e pergunta ao professor ou a alguém que sabe mais que
ela.

Hermione Granger obteve nivel A2 no MET, declarou que comecou a estudar inglés
dos 15 aos 20 anos e que estudou inglés por sete anos na escola regular, porém ndo mencionou
que estuda em escola de idiomas, nem o periodo estudado e acrescentou que estuda somente
inglés. Ela assiste a filmes e a séries em inglés e informou que utiliza a lingua inglesa por duas
horas semanais e alguns minutos todos os dias e que sua principal fonte de aprendizagem de
palavras novas sdo as aulas de inglés e 0s exercicios para casa e esclareceu que quando nédo
sabe uma palavra, usa o Google Tradutor.

Evelyn Hugo obteve nivel B2 no MET, comecou a estudar inglés entre os 5 e os 10 anos,
estudou inglés por 9 anos na escola regular e por 3 anos em escola de idiomas e estuda somente
inglés. Ela pratica jogos em inglés, assiste a filmes e a séries em inglés e ja falou com algum
falante nativo em inglés. Declarou que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10 horas semanais e que
sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas em inglés sdo filmes, séries, masicas e
redes sociais com conteidos em inglés e revelou que quando ndo sabe uma palavra, continua a
leitura e procura inferir o significado pelo contexto, busca o significado em dicionarios
eletrbnicos e pergunta ao professor ou a alguém que saiba mais do que ela.

Coraline Jones obteve nivel B2 no MET, comecou a estudar inglés entre os 5 e os 10
anos, estudou inglés por 10 anos na escola regular e ndo mencionou que estuda em escola de
idiomas, apenas que estuda somente inglés. Ela assiste a filmes e a séries em inglés e declarou
que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10 horas semanais e que sua principal fonte de aprendizagem
de palavras novas em inglés sao filmes, séries e masicas em inglés e revelou que quando nédo
sabe uma palavra, continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto.

Agatha Christie obteve nivel B1 no MET, comegou a estudar inglés entre os 10 e os 15
anos, estudou inglés por 7 anos na escola regular e ndo mencionou quanto tempo estuda em
escola de idiomas, apenas que estuda somente inglés. Ela assiste a filmes e a séries em inglés e

declarou que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10 horas semanais e que sua principal fonte de
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aprendizagem de palavras novas em inglés sdo as aulas de inglés e exercicios para casa e revelou
que quando ndo sabe uma palavra, busca o significado em dicionarios eletrénicos e pergunta ao
professor ou a alguém que saiba mais do que ela.

James Bond obteve nivel B1 no MET, comegou a estudar inglés entre os 10 e os 15
anos, ndo mencionou se estudou inglés na escola regular, entretanto, informou que estuda em
escola de linguas hd um ano e meio e ndo estuda outra lingua adicional além do inglés. Ele
pratica jogos em inglés e declarou que utiliza a lingua inglesa de 6 a 10 horas semanais e que
sua principal fonte de aprendizagem de palavras novas sdo as masicas em inglés e revelou que
guando nédo sabe uma palavra, continua a leitura e procura inferir o significado pelo contexto.

Os pseuddnimos escolhidos pelos participantes serdo usados ao longo desta tese, a fim de
manter o anonimato, e a0 mesmo tempo avaliar os resultados das testagens individual e

coletivamente.

Gréfico 5 - Contextos de estudos de lingua inglesa

6. Que tipos de curso de inglés vocé ja fez? (Escolha uma opgédo e mencione o tempo em
"Outros").

22 respostas

Escola regular - educagéo b. ..

Escola de Idiomas. Por quan...
Aulas particulares. Por quan...[—0 (0%)

Escola regular - do sexto até... 1(4,5%)

Na escola regular: cerca de... 1(4,5%

3 anos 1

Trés anos. 1

Na escola desde meus 5 ou... 1

Por sete anos na escola reg. .. 1

Escola regular - Desde o pri... 1

Escola regular - por 10 anos 1

7 anos 1

1

1

1

1

1

1

1

17 (77,3%)
17 (77,3%)

Na escola regular desde o p...
Por 8 anos

5 anos

Escola regular:7 anos / Esco...
Escola regular-9 anos Escaol...
Por 10 anos

1 ano e meio

Fonte: O autor (2022)

Os participantes realizaram o MET em até duas horas e puderam pausar, reler e escutar
novamente 0s audios durante essa testagem. Embora esse procedimento nao seja permitido em
uma testagem para fins de certificagdo, optamos por essa adaptagéo a fim de ndo causar estresse
e desmotivacdo aos participantes, pois a grande maioria nunca tinha feito um exame

internacional de proficiéncia tdo extenso como o MET. No entanto, ndo puderam utilizar
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dicionarios, internet ou qualquer fonte de consulta. O computador foi usado exclusivamente
para ouvir os audios e, em todas as aplica¢bes, houve supervisdo do pesquisador ou das
secretarias da escola, como em casos de participantes precisarem utilizar salas de aula diferentes
devido a disponibilidade da escola de idiomas.

Na Figura 12, podemos verificar que, em relacdo a compreensdo auditiva (Listening
comprehension), escores acima de 44 indicam um nivel C1 de proficiéncia, escores entre 32 e
43 indicam nivel B2, entre 17 e 31, nivel B1, de 11 a 16 nivel A2 e escores de 10 pontos ou
menos, nivel Al. Em relacdo a pontuacédo de leitura e gramatica (Reading and Grammar),
escores acima de 45 indicam nivel C1, de 37 a 44 indicam nivel B2, de 22 a 36, nivel B1, de 15

a 21, nivel A2 e scores de 14 pontos ou inferiores indicam nivel Al de proficiéncia.

Figura 11: Como interpretar os scores do Michigan English Test

Interpreting your Listening scores

- Scores 44 and above: IT you have strictly followed the instructions for taking the sample test, you
are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level C1

- Scores 32—43: You are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level B2

- Scores 17—31: You are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level B1

- Scores 11-16: You are likely to receive a scaled score that comresponds to CEFR level A2

- Scores 10 or below: You are likely to receive a scaled score that corresponds to below A2 on the
CEFR. You may benefit from more lessons or more practice before you register for the

examination

Interpreting your Reading and Grammar scores

- Scores 45 and above: If you have strictly followed the instructions for taking the sample test, you
are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level C1

- Scores 37—44: You are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level B2

- Scores 22—36: You are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level B1

- Scores 15—-21: You are likely to receive a scaled score that corresponds to CEFR level A2

- Scores 14 or below: You are likely to receive a scaled score that corresponds to below A2 on the
CEFR. You may benefit from more lessons or more practice before you register for the
examination

Fonte: Michigan Language Assessment (2022), disponivel em https://michiganassessment.org/

Com base na classificagdo apresentada na Figura 12, a Tabela 2 apresenta os resultados

do MET na primeira aplicacdo do teste.

Tabela 2 - Resultados do Michigan English Test como pré-teste geral

N° Pseuddnimo Listening 50 Reading and Proficiéncia
questions Grammar considerada
50 questions
1 Philip K. Dick 18 33 B1
2 Gandalf 15 19 A2
3 Harry Potter 34 39 B2



https://michiganassessment.org/

4 Johnny Depp 45 38 C1
5 Dexter Morgan 38 37 B2
6 Ronald Weasley 21 31 B1
7 Charles Spurgeon 22 26 B1
8 Jacques de Molay 32 34 B2
9 J. K. Rowling 36 30 B2
10 Vergil 42 42 B2
11 Geralt of Rivia 22 38 B2
12 Drécula 21 28 Bl
13 J. R. R. Tolkien 30 37 B2
14 Wonder Woman 32 31 B2
15 Luke Skywalker 14 21 A2
16 George Orwell 42 35 B2
17 Lily Collins 27 30 Bl
18 Hermione Granger 8 17 A2
19 Evelyn Hugo 36 35 B2
20 Coraline Jones 38 32 B2
21 Agatha Christie 22 28 Bl
22 James Bond 18 13 Bl
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Fonte: Elaborado pelo autor (2022)

3.5.2 Resultados dos pré e pos-testes (Reading-only)
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Nas datas agendadas para a realizacdo dos pré-testes e pds-testes, costumavamos

lembrar os participantes no inicio do dia via Whatsapp para confirmar o agendamento e para

ver se tinham conseguido terminar de ler os livros. Caso ndo tivessem conseguido,

precisariamos remarcar o horario para um ou dois dias depois, tendo como prazo maximo duas

semanas apos a realizacdo do pré-teste. No Google Forms, tinhamos registrada a data e a hora

exata do envio dos pré-testes e pos-testes (realizados presencialmente na escola de idiomas) e,

assim, calculamos o prazo de uma semana para a leitura de cada livro. A Tabela 3 apresenta 0s

resultados dos pré e pos-testes na condicdo experimental Reading-only.

Tabela 3 - Pré e p6s-testes na condicdo experimental Reading-only

Participante MET | Book1 | Book1 Difer Book 2 Book 2 Difer
Pré Pos % Pré Pos %

1 Philip K. Dick Bl 7 8 +10 6 7 +10
2 Gandalf A2 5 6 +10 8 8 0
3 Harry Potter B2 9 9 0 9 9 0
4 Johnny Depp C1 7 7 0 6 7 +10
5 Dexter Morgan B2 10 10 0 7 10 +30
6 Ronald Weasley Bl 5 7 +20 6 8 +20
7 Charles Spurgeon Bl 6 8 +20 3 6 +30
8 Jacques de Molay B2 8 9 +10 7 10 +30
9 J. K. Rowling B2 8 7 -10 6 9 +30
10 Vergil B2 10 10 0 9 10 +10
11 Geralt of Rivia B2 10 10 0 5 10 +50
12 Dracula Bl 5 9 +40 4 7 +30
13 J. R. R. Tolkien B2 2 2 0 0 5 +50
14 Wonder Woman B2 9 10 +10 8 10 +20
15 Luke Skywalker A2 1 5 +50 2 8 +60




127

16 George Orwell B2 9 9 0 10 +10
17 Lily Collins Bl 7 8 +10 9 +20
18 Hermione Granger A2 3 5 +20 5 +50
19 Evelyn Hugo B2 10 10 0 10 +30
20 Coraline Jones B2 9 10 +10 9 0
21 Agatha Christie Bl 5 8 +30 7 +30
22 James Bond Bl 4 5 +10 4 +40
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Fonte: O autor (2022)

Treze participantes obtiveram aumento de pontuacdo comparando os pré-testes e pos-
testes do primeiro livro Reading-only, ou seja, 59,1% dos participantes e o percentual médio de
aumento nos pos-testes do primeiro livro lido foi de 19,2%. No segundo livro Reading-only, 19
participantes, ou seja, 86,4% obtiveram aumento de pontuagdo do pré-teste para o pos-teste e a
média de aumento foi de 29,5%. Oito participantes (36,4 %) ndo apresentaram diferenca entre
0 pré e o pos-teste do primeiro livro Reading-only, sendo que quatro participantes apresentaram
efeito ceiling no primeiro livro, indicando que o teste era muito fécil para esses participantes,
ja que ndo havia espago para incremento da pontuacdo. No segundo livro, trés participantes
(13,6%) ndo obtiveram aumento de pontuacdo. No primeiro livro, apenas um participante
(4,5%) obteve 10% de diminuicéo. Por outro lado, nenhum participante apresentou diminuicao

de pontuacdo no segundo livro.

3.5.3 Resultados dos pré e pos-testes (Reading-while-listening)

Na segunda etapa de nosso experimento, os participantes leram os livros escutando 0s
audios com a narracdo em inglés simultaneamente, ou seja, realizaram a pratica Reading-while-
listening. Um ou dois dias antes da data marcada para a realizacdo dos pré-testes e pos-testes,
costumavamos lembrar os participantes via Whatsapp para confirmar o agendamento e para ver
se tinham conseguido terminar de ler e ouvir os livros. Caso ndo tivessem conseguido,
remarcavamos o horario para um ou dois dias depois, considerando como prazo maximo duas
semanas apds a realizacdo do pré-teste. Caso tivessem terminado a pratica Reading-while-
listening antes, os participantes poderiam agendar um horario e vir até a escola para realizar o
pos-teste e o reconto do livro finalizado e o pré-teste do préximo livro. Essa logistica foi
interessante pois otimizou e organizou a sequéncia do estudo e evitou atrasos na coleta dos
materiais para leitura e audicdo em casa. A Tabela 4 apresenta os resultados dos pré e pos-testes

na condicao experimental Reading-while-listening.



Tabela 4 - Pré e pds-testes na condi¢éo experimental Reading-while-listening
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Participante MET Book 3 | Book 3 Difer Book 4 Book 4 Difer
Pré Pos % Pré Pos %

1 Philip K. Dick Bl 10 10 0 9 9 0
2 Gandalf A2 2 4 +20 3 7 +40
3 Harry Potter B2 5 6 +10 8 8 0
4 Johnny Depp C1 9 9 0 8 10 +20
5 Dexter Morgan B2 10 10 0 7 10 +30
6 Ronald Weasley Bl 9 9 0 6 10 +40
7 Charles Spurgeon Bl 6 7 +10 6 9 +30
8 Jacques de Molay B2 7 8 +10 6 8 +20
9 J. K. Rowling B2 5 6 +10 8 6 -20
10 Vergil B2 10 9 -10 10 10 0
11 Geralt of Rivia B2 6 10 +40 7 6 -10
12 Drécula Bl 4 8 +40 3 10 +70
13 J. R.R. Tolkien B2 0 3 +30 2 2 0
14 Wonder Woman B2 5 9 +40 6 7 +10
15 Luke Skywalker A2 3 6 +30 2 4 +20
16 George Orwell B2 8 8 0 7 10 +30
17 Lily Collins Bl 9 8 -10 10 10 0
18 Hermione Granger A2 6 7 +10 2 5 +30
19 Evelyn Hugo B2 4 7 +30 6 9 +30
20 Coraline Jones B2 7 9 +20 7 9 +20
21 Agatha Christie B1 5 6 +10 5 8 +30
22 James Bond B1 4 6 +20 4 9 +50
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Quatorze participantes (63,6%) obtiveram aumento de pontuacdo comparando 0s pré-
testes e pos-testes do primeiro livro Reading-while-listening, e o percentual médio de aumento
nos pos-testes do primeiro livro lido foi de 23,6%. No segundo livro Reading-while-listening,
15 participantes (68,2%) obtiveram aumento de pontuacdo do pré-teste para o pds-teste e a
média de aumento foi de 31,3%. Cinco participantes (22,7%) ndo apresentaram diferenca entre
0s pré-testes e 0s pds-testes dos dois livros Reading-while-listening, sendo que 2 participantes
apresentaram efeito ceiling nos dois livros, indicando que o teste era muito facil para esses
participantes, ja que ndo havia espaco para incremento da pontuagdo. No primeiro livro, apenas
um participante (4,5%) obteve 10% de diminui¢do. Por outro lado, no segundo livro, dois
participantes (9,1%) apresentaram diminuigdo de pontuacéo, 20% e 10% respectivamente.

3.5.4 Resultados dos pré e pos-testes (Listening-only)

Na Ultima etapa de nosso experimento, 0s participantes receberam via Whatsapp apenas
as faixas dos audiobooks em formato mp3 e foram cientificados de que ndo poderiam recorrer
a resenhas, resumos e pesquisas na internet sobre as duas ultimas obras. Explicamos a eles que
sua Unica fonte de informacdo deveria ser os audios e, como fonte de consulta, apenas um
dicionario - impresso ou online, como ilustrado na Figura 12. Na sequéncia, a Tabela 5

apresenta os resultados dos pré e pés-testes na condicdo experimental Listening-only.



Figura 12 - Orientacdo aos participantes sobre a pratica Listening-only dos audiobooks
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Fonte: O autor (2022).

Tabela 5 - Pré-testes e pds-testes dos livros apenas ouvidos (Listening-only)
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Participante MET Book5 | Book5 Difer Book 6 Book 6 Difer
Pré Pds % Pré Pos %
Philip K. Dick B1 6 9 +30 7 9 +20
Gandalf A2 7 10 +30 4 10 +60
Harry Potter B2 8 9 +10 9 10 +10
Johnny Depp C1 5 8 +30 9 9 0
Dexter Morgan B2 7 9 +20 7 10 +30
Ronald Weasley B1 5 7 +20 6 8 +20
Charles Spurgeon B1 3 5 +20 2 7 +50
Jacques de Molay B2 5 9 +40 8 7 -10
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9 J. K. Rowling B2 7 5 -20 7 6 -10
10 Vergil B2 10 10 0 9 9 0
11 Geralt of Rivia B2 8 8 0 8 9 +10
12 Dracula Bl 3 9 +60 0 3 +30
13 J. R. R. Tolkien B2 0 3 +30 3 4 +10
14 Wonder Woman B2 5 7 +20 6 8 +20
15 Luke Skywalker A2 4 5 +10 5 5 0
16 George Orwell B2 10 10 0 10 10 0
17 Lily Collins Bl 9 7 -20 8 7 -10
18 Hermione Granger A2 4 3 -10 5 4 -10
19 Evelyn Hugo B2 5 9 +40 4 9 +50
20 Coraline Jones B2 5 7 +20 7 9 +20
21 Agatha Christie Bl 3 6 +30 6 4 -20
22 James Bond Bl 4 9 +50 5 6 +10

Fonte: O autor (2022).

Dezesseis participantes (72,7%) obtiveram aumento de pontuacdo comparando 0s pré-

testes e poOs-testes do primeiro livro Listening-only, e o percentual médio de aumento foi de

28,7%. No segundo livro Listening-only, 13 participantes (59,1%) obtiveram aumento de

pontuacdo do pré-teste para o pds-teste e a média de aumento foi de 26,1%. Trés participantes

(13,6%) nao apresentaram diferenca entre os pré-testes e 0s pds-testes no primeiro livro

Listening-only, e quatro participantes (18,2%) ndo apresentaram aumento no segundo livro,

sendo que 2 participantes (9,1%) apresentaram efeito ceiling no primeiro livro e um (4,5%) no

segundo livro Listening-only, indicando que o teste era muito facil para esses participantes, ja

que ndo havia espaco para incremento da pontuacdo. No primeiro livro, dois participantes

(13,6%) obtiveram 20% de diminuicdo e um (4,5%) obteve 10% de diminuicdo. Por outro lado,

no segundo livro, quatro participantes (18,2%) apresentaram 10% de diminuic¢do de pontuacao,

e um (4,5%) apresentou 20% de diminuicéo.

3.5.5 Comparando as trés condic¢des experimentais

Na Tabela 6, apresentamos a diferenga (positiva, negativa ou zero) das pontuacdes de

cada participante comparando as trés condigdes, Reading-only, Reading-while-listening e
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Listening-only e verificamos em qual das modalidades as pontuacfes foram mais altas
comparando cada participante com suas proprias pontuagdes nos pds-testes nas trés condigdes,
bem como as condi¢des entre si. Para isso, confrontamos as pontuacdes de cada participante
nos pré-testes e pds-testes das trés condicBes para verificarmos em qual delas houve mais alto
desempenho ap6s as intervengdes pedagodgicas. Para cada modalidade, descontamos as
pontuac0es iniciais dos pré-testes (resultado do pds-teste menos resultado do pré-teste, em cada
condicdo), e consideramos apenas 0s ganhos ou perdas. Considerando que em cada condigéo
foram realizados dois pré-testes e dois pos-testes de 10 questdes cada, 0 nimero maximo de
acertos possivel em cada teste é 10. Portanto, a diferenca méxima possivel em cada condicéo é
20.

Tabela 6 - Diferencas dos escores residuais dos pré e pos-testes nas condi¢des Reading-only, Reading-while-

listening e Listening-only

Participante Proficiéncia Reading-only | Reading-while-listening | Listening-only
MET

Gandalf A2 1 6 9
Hermione Granger A2 7 4 -2
Luke Skywalker A2 10 5 1
Philip K. Dick Bl 2 0 5
Ronald Weasley Bl 4 4 4
Charles Spurgeon Bl 5 4 7
Drécula Bl 7 11 9
Lily Collins Bl 3 -1 -3
Agatha Christie Bl 6 4 1
James Bond B1 5 7 6
Harry Potter B2 0 1 2
Dexter Morgan B2 3 3 5
Jacques de Molay B2 4 3 3
J. K. Rowling B2 2 -1 -3
Vergil B2 1 -1 0
Geralt of Rivia B2 5 3 1
J. R. R. Tolkien B2 5 3 4
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Wonder Woman B2 3 5 4
George Orwell B2 1 3 0
Evelyn Hugo B2 3 6 9
Coraline Jones B2 1 4 4
Johnny Depp C1 1 2 3
Totais: 79 75 69

Fonte: O autor (2022)

Sendo assim, 9 participantes obtiveram escores mais altos na condi¢cdo Reading-only,
ou seja, 40,9%. Cinco participantes obtiveram escores mais altos na pratica Reading-while-
listening, isto &, 22,7% dos participantes e, por fim, 8 participantes conquistaram pontuacdes

mais altas na condicao Listening-only, totalizando 36,4 % dos participantes da amostra.

Tabela 7 - Diferencas dos escores dos p6s-testes em relagdo ao nivel de proficiéncia

Proficiéncia N° de Pontuagédo Reading- Pontuacgédo Reading- Pontuacéo
considerada | participantes only while-listening Listening-only

Média (desvio-padréo)

A2 3 6,0 (4,6) 5,0 (1,0) 2,7 (5,7)
B1 7 4,6 (1,7) 4,1 (4,1) 4,1 (4,0)
B2 11 2,5 (1,7) 2,6 (22) 2,6 (3.2)
c1 1 1,0 () 2,0 (-) 3,0 ()
Total Geral: 22 3,6 (2,5) 3,4 (2,8) 3,1 (3,6)

Fonte: O autor (2022) e a estatistica

Na anélise estatistica em relacdo aos dados gerais (Tabela 7), quanto mais baixa a
proficiéncia dos participantes, isto é, os de nivel A2, mais eles recorreram e se beneficiaram da
condicdo Reading-only, com pontuacdo média de 6,0 (desvio-padrédo de 4,6), seguida da
condi¢do Reading-while-listening, cuja média foi de 5,0 (desvio-padréo de 1,0) e, por dltimo,
a condicdo Listening-only, cuja pontuacdo média foi de 2,7 (desvio-padrdo de 5,7), ou seja, essa
condicdo foi a que apresentou menor aprendizagem para os participantes de proficiéncia mais
baixa.

Em relacdo aos participantes de proficiéncia mais alta, como no caso dos de nivel B1, a

condicdo Reading-only foi a de pontuacdo mais alta, isto é, 4,6 (desvio-padrao de 1,7), sequida
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da condicdo Listening-only, com 4,1 (desvio-padrdo de 4,0) e Reading-while-listening com
pontuacdo de 4,1 (desvio-padrdo de 4,1). Os participantes de nivel B2 obtiveram pontuacéo
média de 2,5 em Reading-only (desvio-padrdo de 1,7), 2,6 em média na condi¢cdo Reading-
while-listening (desvio-padrdo de 2,2) e na condicdo Listening-only, a média foi de 2,6 (desvio-
padrdo de 3,2). O participante avancado, de nivel C1, obteve um ponto em Reading-only, 2,0
em Reading-while-listening e 3,0 em Listening-only.

Na média geral da amostra de 22 participantes, a condi¢cdo Reading-only foi a que
apresentou aprendizagem sutilmente maior, com pontuacdo média de 3,6 (desvio-padrao de
2,5), seguida da condi¢cdo Reading-while-listening, com média de 3,4 (desvio-padréo de 2,8) e
a condicdo Listening-only, na parte quantitativa de nossa pesquisa, foi a condi¢do que
apresentou maior aprendizagem, com pontuacdo média de 3,1 (desvio-padrédo de 3,6). Cumpre
observar que essa superioridade € muito sutil, e que a amostra é pequena, o que prejudica o
poder preditivo desses resultados.

Os resultados podem ser observados nos graficos 6 e 7, que seguem.

Gréfico 6 - Diferencas dos escores dos pds-testes em relacdo ao nivel de proficiéncia
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Fonte: O autor (2022) e a estatistica
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Grafico 7 - Diferencas dos escores dos pos-testes em relacéo as trés condic6es
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Fonte: O autor (2022) e a estatistica

3.5.6 Os recontos para avaliacdo da compreensao leitora

Conforme vimos nas sec¢Bes anteriores, além dos poOs-testes usados nesta tese, outro
instrumento para mensurarmos a compreensdo dos livros foi a escrita de um reconto em
portugués ou inglés, conforme a preferéncia e seguranca de cada participante, apds a leitura
(Reading-only), leitura e audicdo (Reading-while-listening) e audi¢cdo dos audiobooks
(Listening-only). Analisamos e avaliamos 132 recontos escritos pelos participantes ao final da
leitura e audicdo de cada um dos 6 livros, os quais foram pontuados por nés com base nos
critérios do Quadro 6.

Como exemplo, no Anexo 11, temos o resumo da obra The Hunchback of Notre-Dame.
Esse resumo consta no material didatico para professores sugerido pela editora para trabalho
em sala de aula, e segue, grosso modo, os pontos: localizacdo temporal e espacial, principais
personagens, sequéncia da narrativa, climax e final ou desfecho da historia. A fim de facilitar a
leitura, dividiremos a andlise em trés secOes, de acordo com a condi¢do experimental a partir
da qual o reconto foi produzido.
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3.5.6.1 Recontos ap6s Reading-only

Os resultados por participante sdo descritos na sequéncia e sintetizados na Tabela 8:

O participante Philip K. Dick escreveu, primeiramente, seu reconto da obra The Island
of Dr. Moreau. Segundo nossa avaliacdo, o reconto desse participante atendeu satisfatoriamente
aos cinco itens e obteve cinco pontos. No segundo livro, Stories of Courage, o participante
Philip K. Dick escreveu oito resumos, um de cada uma das "historias de coragem”, de extensao
similar aos resumos sugeridos pela editora no programa Penguin Active Reading - Teacher
Supporting Programme (Anexo I1) e obteve, também, 5 pontos, um ponto para cada requisito.

Gandalf escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma incompleta,

ndo mencionou 0s personagens e ndo atendeu aos requisitos, mesmos aos mais essenciais e
orientados pelo pesquisador para a escrita do resumo, obtendo apenas 1,5 pontos no total. No
segundo livro, Billy Elliot, apresentou 0s personagens e o tema central, entretanto, nédo
apresentou a sequéncia da narrativa, nem o climax e tampouco o desfecho. O participante parece
ter escrito uma pequena resenha da obra e obteve apenas 2, dos 5 pontos possiveis.
Harry Potter escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem sucinta,
mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, mas néo relatou a sequéncia da narrativa
nem tampouco o climax ou os destaques e obteve 3,5 pontos no total. No segundo livro, Billy
Elliot, escreveu uma espécie de sinopse, com 0 personagem e o tema central, entretanto, ndo
apresentou 0 tempo e 0 espago nem a sequéncia da narrativa, o climax e tampouco o desfecho
e obteve apenas 1,5 dos 5 pontos possiveis.

O participante Johnny Depp escreveu, primeiramente, oseu reconto da obra The Island
of Dr. Moreau e atendeu satisfatoriamente aos cinco itens e obteve cinco pontos. No segundo
livro, Stories of Courage, das oito histdrias, escreveu sete resumos, e suprimiu a historia de
Aung San Suu Kyi, obtendo, no total, 4 pontos.

A participante Dexter Morgan, a despeito de nossas orientagdes, escreveu uma curta
resenha de seu primeiro livro, The Beatles, ndo mencionou 0s personagens e ndo atendeu aos
requisitos para a escrita do resumo, obtendo apenas um ponto no total. No segundo livro, Billy
Elliot, apresentou 0 mesmo tipo de resenha curta, ndo tornando possivel para alguém que néo
tenha lido o livro compreender sua ideia geral, nem a sequéncia, destaques e ndo especificou
como foi o desfecho da narrativa e obteve apenas 1,5 dos 5 pontos possiveis.

Ronald Weasley escreveu seu reconto da obra The Island of Dr. Moreau e atendeu

satisfatoriamente aos cinco itens e obteve cinco pontos. No segundo livro, Stories of Courage,
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embora tenhamos escrito 0s nomes das oito personalidades para facilitar aos participantes a
evocacao das historias, 0 participante escreveu oito micro resumos ou apenas frases, sem
mencionar aspectos importantes como sequéncia da narrativa, climax, destaques e desfecho,
obtendo, assim, apenas 2,5 dos 5 pontos possiveis.

A participante Charles Spurgeon escreveu seu reconto da obra The Island of Dr. Moreau

e obteve apenas 1,5 pontos, pois escreveu um micro resumo e ndo mencionou tempo, espago,
sequéncia da narrativa, climax, destaques e nem tampouco desfecho ou possivel moral. No
segundo livro, Stories of Courage, a participante escreveu oito resumos bem estruturados, de
extensdo similar, e abordou satisfatoriamente os pontos que faltaram no resumo anterior e
obteve, assim, 5 pontos, um ponto para cada requisito.
Jacques de Molay escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem
estruturada e completa e mencionou o tempo, 0 espaco, 0S personagens, o tema principal da
obra, a sequéncia da narrativa, o climax e os destaques e obteve 5 pontos no total. No segundo
livro, Billy Elliot, também apresentou satisfatoriamente todos os requisitos em seu resumo e
obteve todos os 5 pontos possiveis.

J. K. Rowling escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem
sucinta, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, mas ndo relatou a sequéncia da
narrativa satisfatoriamente nem tampouco o climax ou os destaques e obteve 3,5 pontos no
total. No segundo livro, Billy Elliot, escreveu um resumo truncado e incompleto, como se
tivesse enviado o formulario antes de terminar e ndo obteve nenhum dos 5 pontos possiveis.
Vergil escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem estruturada e
completa e mencionou o tempo, 0 espago, 0s personagens, o tema principal da obra, a sequéncia
da narrativa, o climax e os destaques e obteve 5 pontos no total. No segundo livro, Billy Elliot,
também apresentou satisfatoriamente todos os requisitos em seu resumo e obteve todos os 5
pontos possiveis.

Geralt of Rivia escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem
estruturada e completa e mencionou o tempo, 0 espago, 0S personagens, o tema principal da
obra, a sequéncia da narrativa, o climax e os destaques e obteve 5 pontos no total. No segundo
livro, Billy Elliot, também apresentou satisfatoriamente todos 0s requisitos em seu resumo e
obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Dracula escreveu seu reconto da obra The Island of Dr. Moreau com grande riqueza de
detalhes e abordou todos 0s aspectos, assim, obteve todos os 5 pontos. No segundo livro, Stories

of Courage, o participante escreveu sete resumos curtos, ndo lembrou da histéria de Aung San
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Suu Kyi e ndo mencionou em algumas das histdrias alguns aspectos como sequéncia da
narrativa, destaques e desfecho, obtendo, assim, apenas 3 dos 5 pontos possiveis.

J. R. R. Tolkien escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem estruturada
e completa e mencionou o tempo, 0 espaco, 0S personagens, o tema principal da obra, a
sequéncia da narrativa, o climax e os destaques e obteve 5 pontos no total. No segundo livro,
Billy Elliot, também apresentou satisfatoriamente os requisitos em seu resumo, entretanto, ndo
explorou o climax, o desfecho e o final e obteve 4 dos 5 pontos possiveis.

Wonder Woman, a despeito de nossas orientacdes, escreveu uma curta resenha de seu
primeiro livro, The Beatles, ndo mencionou 0s personagens e ndo atendeu aos requisitos para a
escrita do resumo, obtendo 2,5 pontos no total. No segundo livro, Billy Elliot, apresentou o
mesmo tipo de resenha curta, ndo tornando possivel para alguém que nao tenha lido o livro
compreender sua sequéncia e seus destaques e nao especificou como foi o desfecho da narrativa
e obteve apenas 2,5 dos 5 pontos possiveis.

Luke Skywalker escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem
estruturada e completa, mencionou os personagens e o tema principal da obra, mas néo relatou
o climax, os destaques e o desfecho da narrativa e obteve 4 pontos no total. No segundo livro,
Billy Elliot, apresentou satisfatoriamente todos o0s requisitos em seu resumo e obteve todos 0s
5 pontos possiveis.

George Orwell escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma
excelente, bem estruturada e completa e mencionou o tempo, 0 espaco, 0s personagens, o tema
principal da obra, a sequéncia da narrativa, o climax, os destaques, o desfecho e o fim e obteve
5 pontos no total. No segundo livro, Billy Elliot, também apresentou satisfatoriamente 0s
requisitos em seu resumo e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Lily Collins escreveu seu reconto da obra The Island of Dr. Moreau e abordou
satisfatoriamente todos os aspectos e, assim, obteve 5 pontos. No segundo livro, Stories of
Courage, a participantes escreveu oito resumos bem estruturados e apresentou satisfatoriamente
0s aspectos das narrativas e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Hermione Granger escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem
estruturada e completa e mencionou o tempo, 0 espago, 0S personagens, o tema principal da
obra, a sequéncia da narrativa, o climax, os destaques, o desfecho e o fim e obteve 5 pontos no
total. No segundo livro, Billy Elliot, também apresentou satisfatoriamente os requisitos em seu
resumo e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Evelyn Hugo escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma bem

estruturada e completa e mencionou o0 tempo, 0 espago, 0S personagens, o tema principal da
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obra, a sequéncia da narrativa, o climax, os destaques, o desfecho e o fim e obteve 5 pontos no
total. No segundo livro, Billy Elliot, também apresentou satisfatoriamente os requisitos em seu
resumo e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Coraline Jones escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma
satisfatoria, entretanto ndo mencionou os personagens nem o climax, os destaques e o desfecho
da narrativa e obteve 3 pontos no total. No segundo livro, Billy Elliot, apresentou
satisfatoriamente todos 0s requisitos em seu resumo e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.
Agatha Christie escreveu seu reconto da obra The Island of Dr. Moreau e atendeu
satisfatoriamente aos cinco itens e obteve cinco pontos. No segundo livro, Stories of Courage,
a participante escreveu sete resumos curtos, ndo lembrou da histéria de Aung San Suu Kyi e
ndo mencionou em algumas das historias alguns aspectos como sequéncia da narrativa,
destagues e desfecho, obtendo, assim, apenas 3 dos 5 pontos possiveis.

James Bond escreveu o resumo de seu primeiro livro, The Beatles, de forma estruturada
e completa, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, mas ndo relatou
satisfatoriamente o climax, os destaques e o desfecho da narrativa e obteve 4 pontos no total.
No segundo livro, Billy Elliot, apresentou satisfatoriamente todos os requisitos em seu resumo

e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Tabela 8 - Recontos dos livros lidos (Reading-only)

Livro Participant Tempo, Tema Sequéncia | Climax e Final/ Total:
e espaco e (objetivo e da destaques | desfecho/pos
personagen | problema) | narrativa da sivel moral
S narrativa
The Island Philip K. 1 1 1 1 1 5
Dick
Stories of Philip K. 1 1 1 1 1 5
Courage Dick
The Beatles Gandalf 0,5 1 0 0 0 15
Billy Elliot Gandalf 1 1 0 0 0 2
The Beatles | Harry Potter 1 1 0,5 0 1 3,5
Billy Elliot | Harry Potter 0,5 1 0 0 0 15
The Island Johnny 1 1 1 1 1 5
Depp
Stories of Johnny 0,8 0,8 0,8 0,8 0,8 4
Courage Depp
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The Beatles Dexter 0,5 0,5 0 0 0 1
Morgan
Billy Elliot Dexter 0,5 0,5 0 0 0,5 1,5
Morgan
The Island Ronald 1 1 1 1 1 5
Weasley
Stories of Ronald 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Courage Weasley
The Island Charles 0,5 1 0 0 0 15
Spurgeon
Stories of Charles 1 1 1 1 1 5
Courage Spurgeon
The Beatles Jacques de 1 1 1 1 1 5
Molay
Billy Elliot | Jacques de 1 1 1 1 1 5
Molay
The Beatles J. K. 1 1 0,5 0,5 0,5 3,5
Rowling
Billy Elliot J K. 0 0 0 0 0 0
Rowling
The Beatles Vergil 1 1 1 1 1 5
Billy Elliot Vergil 1 1 1 1 1 5
The Beatles Geralt of 1 1 1 1 1 5
Rivia
Billy Elliot Geralt of 1 1 1 1 1 5
Rivia
The Island Dréacula 1 1 1 1 1 5
Stories of Dréacula 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3

Courage
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The Beatles JR.R. 1 1 1 1 1 5
Tolkien
Billy Elliot JR R 1 1 1 0,5 0,5 4
Tolkien
The Beatles Wonder 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Woman
Billy Elliot Wonder 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Woman
The Beatles Luke 1 1 1 0,5 0,5 4
Skywalker
Billy Elliot Luke 1 1 1 1 1 5
Skywalker
The Beatles George 1 1 1 1 1 5
Orwell
Billy Elliot George 1 1 1 1 1 5
Orwell
The Island | Lily Collins 1 1 1 1 1 5
Stories of Lily Collins 1 1 1 1 1 5
Courage
The Beatles Hermione 1 1 1 1 1 5
Granger
Billy Elliot Hermione 1 1 1 1 1 5
Granger
The Beatles Evelyn 1 1 1 1 1 5
Hugo
Billy Elliot Evelyn 1 1 1 1 1 5
Hugo
The Beatles Coraline 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Jones
Billy Elliot Coraline 1 1 1 1 1 5
Jones
The Island Agatha 1 1 1 1 1 5
Christie
Stories of Agatha 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Courage Christie
The Island | James Bond 1 1 1 0,5 0,5 4
Stories of | James Bond 1 1 1 1 1 5
Courage

Fonte: O autor (2022), adaptado de Sousa (1995).
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3.5.6.2 Recontos ap6s Reading-while-listening

A Tabela 9 traz os resultados em relacdo aos livros lidos e ouvidos (pratica Reading-
while-listening), que sdo detalhados individualmente na sequéncia.

Philip K. Dick escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma satisfatoria
e estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, relatou a sequéncia da
narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve 5 pontos no total. No
quarto livro, Billy Elliot, apresentou satisfatoriamente todos o0s requisitos em seu resumo e
obteve todos os 5 pontos possiveis.

Gandalf, em seu terceiro livro, ndo escreveu o reconto da obra The Island of Dr. Moreau
de forma satisfatoria, ou seja, escreveu uma espécie de sinopse como a da capa do livro e nao
mencionou adequadamente o tempo, 0 espaco, 0S personagens, a sequéncia da narrativa nem
os destaques, o climax e o final ou desfecho e obteve apenas um ponto. No segundo livro,
Stories of Courage, o participante apenas escreveu que o livro apresenta oito historias de
superacdo, mas atestou ndo ter memorizado o suficiente para escrever o resumo e, por isso, hdo
obteve nenhum ponto.

Harry Potter, em seu terceiro livro, ndo escreveu o reconto da obra The Island of Dr.
Moreau de forma satisfatoria, ou seja, escreveu uma espécie de sinopse como a da capa do livro
e ndo mencionou adequadamente 0 tempo, 0 espago, 0S personagens, a sequéncia da narrativa
nem os destaques, o climax e o final ou desfecho e obteve apenas 0,5 pontos. No quarto livro,
Stories of Courage, o participante escreveu oito micro resumos, e ndo mencionou em algumas
das historias alguns aspectos como sequéncia da narrativa, destaques e desfecho, obtendo,
assim, apenas 2 dos 5 pontos possiveis.

Johnny Depp escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma satisfatdria
e estruturada, mencionou os personagens e 0 tema principal da obra, relatou a sequéncia da
narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve 5 pontos no total. No
quarto livro, Billy Elliot, apresentou satisfatoriamente todos o0s requisitos em seu resumo e
obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Dexter Morgan, em seu terceiro livro, escreveu o reconto da obra The Island of Dr.
Moreau e ndo atendeu satisfatoriamente aos cinco itens, ou seja, ndo mencionou adequadamente
0 tempo, 0 espaco, 0S personagens, a sequéncia da narrativa nem os destaques, o climax e o
final ou desfecho e obteve 3 pontos. No resumo do quarto livro, Stories of Courage, a

participante escreveu oito micro resumos ou apenas frases, e em algumas das histdrias ndo
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mencionou aspectos importantes como o tempo, 0 espago, a sequéncia da narrativa, o climax,
os destaques e o desfecho ou final, obtendo, assim, 3 dos 5 pontos possiveis.

Ronald Weasley escreveu uma curta resenha de seu primeiro livro, The Beatles, ndo
mencionou 0s personagens e ndo atendeu aos requisitos para a escrita do resumo, obtendo
apenas 1,5 pontos no total. No segundo livro, Billy Elliot, ndo apresentou a sequéncia
satisfatoria dos eventos, o climax, os destaques, mencionou superficialmente o desfecho da

narrativa e obteve, assim, 3 dos 5 pontos possiveis.

Tabela 9 - Recontos dos livros lidos e ouvidos (Reading-while-listening)

Livro Participant Tempo, Tema Sequéncia | Climax e Final/ Total:
e espaco e (objetivo e da destaques | desfecho/pos
personagen | problema) | narrativa da sivel moral
s narrativa
The Beatles Philip K. 1 1 1 1 1 5
Dick
Billy Elliot Philip K. 1 1 1 1 1 5
Dick
The Island Gandalf 0 1 0 0 0 1
Stories of Gandalf 0 0 0 0 0 0
Courage
The Island | Harry Potter 0 0,5 0 0 0 0,5
Stories of | Harry Potter 0,5 0,5 0,5 0,5 0 2
Courage
The Beatles Johnny 1 1 1 1 1 5
Depp
Billy Elliot Johnny 1 1 1 1 1 5
Depp
The Island Dexter 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Morgan
Stories of Dexter 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Courage Morgan
The Beatles Ronald 0,5 0,5 0,5 0 0 15
Weasley
Billy Elliot Ronald 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Weasley
The Beatles Charles 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Spurgeon
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Billy Elliot Charles 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Spurgeon
The Island Jacques de 0,5 1 1 1 1 4,5
Molay
Stories of Jacques de 0,5 1 0,5 1 1 4
Courage Molay
The Island J. K. 0,5 0,5 0 0 0 1
Rowling
Stories of J. K. 0,2 0,2 0,2 0 0 0,6
Courage Rowling
The Island Vergil 1 1 1 1 1 5
Stories of Vergil 0,2 0,2 0,2 0,2 0,2 1
Courage
The Island Geralt of 1 1 1 1 1 5
Rivia
Stories of Geralt of 0,8 1 1 0,8 1 4,6
Courage Rivia
The Beatles Dréacula 1 1 1 1 1 5
Billy Elliot Dracula 1 1 1 1 1 5
The Island JR.R. 0,5 1 0,5 0 0 2
Tolkien
Stories of JR R 0,2 0,3 0 0 0 0,5
Courage Tolkien
The Island Wonder 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Woman
Stories of Wonder 0,5 1 0,5 1 0,5 3,5
Courage Woman
The Island Luke 1 1 1 0,5 0 3,5
Skywalker
Stories of Luke 0,5 0,5 0,5 0 0 1,5
Courage Skywalker
The Island George 1 1 1 1 1 5
Orwell
Stories of George 0,5 0,5 0,5 0 0 15
Courage Orwell
The Beatles | Lily Collins 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Billy Elliot | Lily Collins 1 1 1 1 1 5
The Island Hermione 1 1 1 1 1 5

Granger
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Stories of Hermione 1 1 1 1 1 5
Courage Granger
The Island Evelyn 1 1 1 1 1 5
Hugo
Stories of Evelyn 1 1 1 1 1 5
Courage Hugo
The Island Coraline 1 1 1 1 1 5
Jones
Stories of Coraline 0,5 0,5 0,5 0 0 15
Courage Jones
The Beatles Agatha 1 1 0,5 0,5 0,5 3,5
Christie
Billy Elliot Agatha 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3
Christie
The Beatles | James Bond 1 1 0,5 0,5 0,5 3,5
Billy Elliot | James Bond 1 1 1 1 1 5

Fonte: O autor (2022)

Charles Spurgeon escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma
satisfatoria, entretanto ndo mencionou 0s personagens nem o climax, os destaques e o desfecho
da narrativa e obteve 3 pontos no total. No quarto livro, Billy Elliot, apresentou resumidamente
alguns aspectos, mas ndo especificou os personagens, nem a sequéncia da narrativa, o climax,
0 desfecho e o fim e obteve, por isso, 3 pontos.

Jacques de Molay escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Island of Dr. Moreau,
de forma satisfatoria e estruturada, mencionou os personagens e o tema principal da obra,
relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve
4,5 pontos no total. No quarto livro, Stories of Courage, a participante escreveu oito resumos
razoavelmente estruturados, entretanto, nos ultimos dois, parece ter perdido o félego e nédo
abordou satisfatoriamente alguns pontos e obteve, assim, 4 pontos.

J. K. Rowling, em seu terceiro livro, ndo escreveu o reconto da obra The Island of Dr.
Moreau de forma satisfatOria, ou seja, escreveu um micro resumo e ndo mencionou
adequadamente o tempo, 0 espaco, 0s personagens, a sequéncia da narrativa nem os destaques,
o climax e o final ou desfecho e obteve apenas um ponto. No quarto livro, Stories of Courage,
a participante escreveu apenas trés micro resumos, misturou as histérias de forma confusa,
omitiu as outras e ndo0 mencionou aspectos como personagens, tema, sequéncia da narrativa,

destaques e desfecho, obtendo, assim, apenas 0,6 dos 5 pontos possiveis.
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Vergil, em sua terceira leitura, escreveu o reconto da obra The Island of Dr. Moreau e

abordou satisfatoriamente todos os aspectos e, assim, obteve 5 pontos. No segundo livro, Stories
of Courage, a participantes escreveu apenas um resumo bem estruturado e omitiu as outras sete
historias e obteve, portanto, apenas 1 ponto dos 5 pontos possiveis.
Geralt of Rivia escreveu seu reconto da obra The Island of Dr. Moreau e abordou
satisfatoriamente todos os aspectos e, assim, obteve 5 pontos. No quarto livro, Stories of
Courage, a participante escreveu oito resumos bem estruturados e apresentou satisfatoriamente
0s aspectos das narrativas. Entretanto, trocou os nomes de dois personagens na Gltima historia
e obteve 4,6 pontos.

Drécula escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma satisfatoria e
estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, relatou a sequéncia da
narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve 5 pontos no total. No
quarto livro, Billy Elliot, apresentou satisfatoriamente todos 0s requisitos em seu resumo e
obteve todos os 5 pontos possiveis.

J. R. R. Tolkien, em seu terceiro livro, ndo escreveu o reconto da obra The Island of Dr.
Moreau de forma satisfatdria, ou seja, ndo mencionou adequadamente o tempo, 0 espago, 0S
personagens, a sequéncia da narrativa nem os destaques, o climax e o final ou desfecho e obteve
apenas 2 pontos. No quarto livro, Stories of Courage, a participante escreveu apenas uma micro
sinopse das oito historias em frases simplistas e superficiais e ndo mencionou aspectos como
personagens, tema, sequéncia da narrativa, destaques e desfecho, obtendo, assim, apenas 0,5
dos 5 pontos possiveis.

Wonder Woman escreveu o reconto da obra The Island of Dr. Moreau e ndo mencionou
adequadamente o tempo, 0 espaco, 0S personagens, a sequéncia da narrativa nem os destaques,
o climax e o final ou desfecho e obteve 3 pontos. No resumo do quarto livro, Stories of Courage,
a participante escreveu um resumo bem estruturado. Entretanto, em algumas das historias, ndo
mencionou aspectos importantes como a sequéncia da narrativa, o climax, os destaques e 0
desfecho ou final, obtendo, assim, 3,5 dos 5 pontos possiveis.

Luke Skywalker escreveu um reconto satisfatorio da obra The Island of Dr. Moreau.
Entretanto, ndo mencionou suficientemente os destaques, o climax e o final ou desfecho e
obteve 3,5 pontos. Sobre o quarto livro, Stories of Courage, 0 participante escreveu uma
espeécie de resenha de apenas trés das histdrias, obtendo, assim, 1,5 dos 5 pontos possiveis.

George Orwell escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Island of Dr. Moreau, de
forma satisfatoria e estruturada, mencionou os personagens e o tema principal da obra, relatou

a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve 5 pontos
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no total. No quarto livro, Stories of Courage, o participante produziu uma sintese curta em
forma de resenha sobre apenas cinco histérias, ndo abordou aspectos importantes e obteve,
portanto, apenas 1,5 pontos.

Lily Collins escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma satisfatoria,
entretanto ndo mencionou suficientemente os personagens nem o climax, os destaques e o
desfecho da narrativa e obteve 3 pontos no total. No quarto livro, Billy Elliot, apresentou
satisfatoriamente todos 0s requisitos em seu resumo e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Hermione Granger escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Island of Dr. Moreau,
de forma relativamente estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra,
relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve
5 pontos no total. No quarto livro, Stories of Courage, a participante escreveu oito resumos bem
estruturados e, com riqueza de detalhes, apresentou satisfatoriamente os aspectos das narrativas,
0 que a levou a conquistar 5 pontos.

Coraline Jones escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Island of Dr. Moreau, de
forma satisfatoria e bem estruturada, mencionou os personagens e o tema principal da obra,
relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve
5 pontos no total. No quarto livro, Stories of Courage, a participante produziu uma sintese curta
em forma de resenha sobre apenas duas histérias, ndo abordou aspectos importantes e obteve,
portanto, apenas 1,5 pontos.

Agatha Christie escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma
satisfatoria, entretanto, ndo mencionou suficientemente o climax, os destaques e o desfecho da
narrativa e obteve 3,5 pontos no total. No quarto livro, Billy Elliot, apresentou resumidamente
alguns aspectos, mas ndo explorou a sequéncia da narrativa, o climax, o desfecho e o fim e
obteve, por isso, 3 pontos.

James Bond escreveu o resumo de seu terceiro livro, The Beatles, de forma satisfatoria,
entretanto, ndo mencionou com clareza o climax, os destaques e o desfecho da narrativa e
obteve 3,5 pontos no total. No quarto livro, Billy Elliot, apresentou satisfatoriamente todos os

requisitos em seu resumo e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.
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3.5.6.3. Recontos apds Listening-only

Nesta Gltima fase, todos os participantes tiveram a mesma sequéncia de dois livros, ou
seja, 0 audiobook 5, The Hunchback of Notre-Dame, e o audiobook 6, Stories from
Shakespeare.

A pontuacao dos resumos apds a audicdo dos livros esta disponivel na Tabela 10, cuja
descricdo dos resultados apresentamos na sequéncia:

Philip K. Dick escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of Notre-
Dame, de forma satisfatoria e estruturada, mencionou os personagens e o tema principal da
obra, relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e
obteve 5 pontos no total. Para o audiobook 6, Stories from Shakespeare, produziu guatro
recontos com riqueza de detalhes sobre as quatro historias - The Merchant of Venice, A
Midsummer Night's Dream, Hamlet e Julius Caesar, apresentou satisfatoriamente todos os
requisitos e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Gandalf, em relacdo ao quinto audiobook, The Hunchback of Notre-Dame, escreveu
apenas duas linhas e ndo mencionou quaisquer dos aspectos esperados como 0 tempo, 0 espaco,
a sequéncia da narrativa, o climax, os destaques e o desfecho e ndo obteve nenhum ponto. Para
o0 audiobook 6, Stories from Shakespeare, o participante produziu uma sintese curta sobre as
quatro historias, ndo abordou aspectos importantes e obteve, portanto, apenas um ponto.

Sobre The Hunchback of Notre-Dame, Harry Potter escreveu apenas trés linhas e ndo
mencionou aspectos importantes como 0 espago, a sequéncia da narrativa, o climax, os
destaques e o desfecho e obteve apenas um ponto. Em relacédo a Stories from Shakespeare, 0
participante produziu uma sintese na forma de resenha sobre as quatro historias, ndo abordou
aspectos importantes e obteve, portanto, apenas um ponto.

Johnny Depp escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of Notre-
Dame, de forma satisfatoria e estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da
obra, relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e
obteve 4,5 pontos no total. Em relacdo a Stories from Shakespeare, o participante produziu
recontos razoaveis sobre as quatro historias, entretanto, ndo abordou satisfatoriamente a
sequéncia das narrativas, o climax, os destaques e o desfecho de algumas historias e obteve,
portanto, 3 pontos.

Dexter Morgan escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of Notre-
Dame, de forma satisfatoria e estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da

obra, relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e
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obteve 5 pontos no total. Para o ultimo audiobook, Stories from Shakespeare, produziu quatro
recontos satisfatorios, entretanto, ndo lembrou dos nomes de alguns personagens nem
plenamente do climax e desfecho de algumas histdrias e obteve 4 pontos.

Sobre The Hunchback of Notre-Dame, Ronald Weasley escreveu um reconto bastante curto e
ndo mencionou aspectos importantes como 0 espago, a sequéncia da narrativa, o climax, o0s
destaques e o desfecho e obteve apenas dois pontos. Em relagdo a Stories from Shakespeare, 0
participante produziu uma sintese na forma de resenha sobre as quatro historias, ndo abordou
aspectos importantes e obteve, portanto, apenas 1,5 pontos.

Charles Spurgeon, em relagdo ao quinto audiobook, The Hunchback of Notre-Dame,
escreveu um curto reconto e ndo mencionou aspectos como o0 tempo, 0 espago, a sequéncia da
narrativa, o climax, os destaques, o desfecho e obteve apenas 2 pontos. Para o audiobook 6,
Stories from Shakespeare, a participante produziu uma sintese curta sobre as quatro historias,
ndo abordou aspectos importantes como sequéncia das narrativas, o climax, o desfecho e o final
e obteve, portanto, apenas 1,5 pontos.

Jacques de Molay escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of
Notre-Dame, de forma satisfatoria e estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal
da obra, relatou a sequéncia da narrativa, entretanto, ndo apresentou satisfatoriamente o climax,
os destaques e o desfecho e o final e obteve 4 pontos. Sobre Stories from Shakespeare, 0
participante produziu resumos sobre apenas trés das quatro histérias, ndo abordou aspectos
importantes como sequéncia das narrativas, o climax, o desfecho e o final e obteve, portanto,
apenas 2 pontos.

Sobre The Hunchback of Notre-Dame, J. K. Rowling escreveu apenas duas linhas e néo
mencionou aspectos importantes como o espaco, a sequéncia da narrativa, o climax, os
destaques e o desfecho e obteve apenas um ponto. Em relacdo a Stories from Shakespeare, a
participante produziu apenas duas frases deslocadas e incompletas sobre Hamlet, ndo abordou
as outras histérias nem mencionou aspectos importantes das narrativas e nao obteve, por
conseguinte, nenhum ponto.

Vergil escreveu o reconto de The Hunchback of Notre-Dame de forma satisfatoria e
estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, relatou a sequéncia da
narrativa, e apresentou satisfatoriamente o climax, os destaques e o desfecho e o final e obteve
5 pontos. Sobre Stories from Shakespeare, o participante produziu um excelente resumo em
inglés com todos os elementos esperados, entretanto, escreveu apenas sobre The Merchant of

Venice e obteve, dessarte, apenas 1,25 pontos.
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Geralt of Rivia escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of Notre-
Dame, de forma excelente e completa, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra,
relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e obteve
5 pontos no total. Para o audiobook 6, Stories from Shakespeare, produziu quatro recontos com
riqueza de detalhes sobre as quatro historias - The Merchant of Venice, 4 Midsummer Night's
Dream, Hamlet e Julius Caesar, apresentou satisfatoriamente todos os requisitos e obteve todos
0s 5 pontos possiveis.

Sobre The Hunchback of Notre-Dame, Dracula afirmou em seu pds-teste que nédo
conseguiu entender a narrativa em audio suficientemente para escrever um reconto e, em vista
disso, ndo obteve nenhum ponto. Em relagdo a Stories from Shakespeare, o participante
tampouco conseguiu internalizar o contetdo das narrativas em audio para escrever o reconto
das quatro histérias e ndo obteve, por conseguinte, nenhum ponto.

J. R. R. Tolkien, em relagdo ao quinto audiobook, The Hunchback of Notre-Dame,
escreveu um curto reconto e ndo mencionou aspectos como o tema, a sequéncia da narrativa, o
climax, os destaques, o desfecho e obteve apenas 1,5 pontos. Sobre Stories from Shakespeare,
0 participante produziu uma-micro resenha sobre a biografia de Shakespeare e escreveu apenas
sobre Hamlet, ndo abordou aspectos importantes como o espago, 0 tema, a sequéncia das
narrativas, o climax, o desfecho e o final e obteve, portanto, apenas um ponto.

Wonder Woman, em relacdo a The Hunchback of Notre-Dame, escreveu um curto
reconto e ndo mencionou aspectos como o tempo, 0 espaco, a sequéncia da narrativa, o climax,
os destaques, o desfecho e o final e obteve 2,5 pontos. Sobre Stories from Shakespeare, a
participante produziu quatro recontos sobre as histérias e apresentou satisfatoriamente a maioria
dos requisitos. Entretanto, ndo apresentou suficientemente o climax, os destaques e o desfecho
de algumas histdrias e obteve 4 pontos.

Luke Skywalker, sobre The Hunchback of Notre-Dame, declarou ndo ter conseguido
entender os audios e, por conseguinte, ndo conseguiu escrever o reconto e ndo obteve nenhum
ponto. Em relacéo a Stories from Shakespeare, o participante tampouco conseguiu internalizar
0 contetido das narrativas em audio para escrever o reconto das quatro historias e ndo obteve,
consequentemente, nenhum ponto.

George Orwell, em relacdo a The Hunchback of Notre-Dame, escreveu um curto reconto
e Nndo mencionou aspectos como o tema, a sequéncia da narrativa, o climax, os destaques e 0
desfecho e obteve 2,5 pontos. Sobre Stories from Shakespeare, o participante produziu uma

curta resenha sobre The Merchant of Venice, 4 Midsummer Night’s Dream e Julius Caesar,
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mas ndo escreveu sobre Hamlet, ndo abordou aspectos importantes como 0 espaco, o tema, a
sequéncia das narrativas, o climax, o desfecho e o final e obteve, portanto, apenas 2 pontos.

Lily Collins escreveu o reconto de The Hunchback of Notre-Dame de forma satisfatoria
e estruturada, mencionou o0s personagens e 0 tema principal da obra, relatou a sequéncia da
narrativa, entretanto, ndo apresentou satisfatoriamente o climax, os destaques e o desfecho e o
final e obteve 4 pontos. Para o audiobook 6, Stories from Shakespeare, produziu quatro recontos
com riqueza de detalhes sobre as quatro histdrias, apresentou satisfatoriamente todos os
requisitos e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Hermione Granger, em relagdo a The Hunchback of Notre-Dame, escreveu um curto
reconto e ndo mencionou suficientemente aspectos como o tempo, 0 espago, a sequéncia da
narrativa, o climax, os destaques, o desfecho e o final e obteve 2,5 pontos. Sobre Stories from
Shakespeare, a participante produziu quatro resumos sobre as histérias, mas nao abordou
aspectos importantes como 0 espaco, 0 tema, a sequéncia das narrativas, o climax, o desfecho
e o final e obteve, portanto, apenas 2 pontos.

Evelyn Hugo escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of Notre-
Dame, de forma satisfatoria e estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da
obra, relatou a sequéncia da narrativa satisfatoriamente, o climax, os destaques e o desfecho e
obteve 5 pontos no total. Para o audiobook 6, Stories from Shakespeare, produziu quatro
recontos com riqueza de detalhes sobre as quatro historias, apresentou satisfatoriamente todos
0s requisitos e obteve todos 0s 5 pontos possiveis.

Sobre The Hunchback of Notre-Dame, Caroline Jones escreveu apenas duas linhas e
ndo mencionou aspectos importantes como 0 espago, a sequéncia da narrativa, o climax, os
destaques e o desfecho e, por isso, ndo obteve nenhum ponto. Em relacdo a Stories from
Shakespeare, a participante afirmou néo ter conseguido internalizar o contetdo das narrativas
em audio para escrever o reconto das quatro historias e ndo obteve, consequentemente, nenhum
ponto.

Agatha Christie escreveu o reconto de The Hunchback of Notre-Dame de forma
satisfatdria e estruturada, mencionou 0s personagens e o tema principal da obra, relatou a
sequéncia da narrativa, entretanto, ndo apresentou satisfatoriamente o climax, os destaques e o
desfecho e o final e obteve 4 pontos. Sobre Stories from Shakespeare, a participante produziu
quatro resumos sobre as historias, mas ndo abordou aspectos importantes como 0 espaco, 0
tema, a sequéncia das narrativas, o climax, o desfecho e o final e obteve, portanto, apenas 2,5

pontos.



153

James Bond escreveu o reconto de seu quinto audiobook, The Hunchback of Notre-

Dame, de forma satisfatoria e estruturada, mencionou o0s personagens e o tema principal da

obra, relatou a sequéncia da narrativa, entretanto, nao apresentou satisfatoriamente o climax, os

destaques e o desfecho e o final e obteve 4 pontos. Em relacdo a Stories from Shakespeare, o

participante produziu recontos razoaveis sobre as quatro histdrias, entretanto, ndo abordou

satisfatoriamente a sequéncia das narrativas, o climax, os destaques e o desfecho de algumas

historias e obteve, portanto, 2,5 pontos.

Tabela 10 - Recontos dos audiobooks ouvidos (Listening-only)

Livro Participant Tempo, Tema Sequéncia | Climax e Final/ Total:
e espaco e (objetivo e da destaques | desfecho/pos
personagen | problema) | narrativa da sivel moral
S narrativa

The Philip K. 1 1 1 1 1 5
Hunchback Dick
Stories from Philip K. 1 1 1 1 1 5
Shakespeare Dick

The Gandalf 0 0 0 0 0 0
Hunchback
Stories from Gandalf 0,5 0,5 0 0 0 1
Shakespeare

The Harry Potter 0,5 0,5 0 0 0 1
Hunchback
Stories from | Harry Potter 0,5 0,5 0 0 0 1
Shakespeare

The Johnny 0,7 1 0,8 1 1 4,5
Hunchback Depp
Stories from Johnny 0,5 1 0,5 0,5 0,5 3,0
Shakespeare Depp

The Dexter 1 1 1 1 1 5
Hunchback Morgan
Stories from Dexter 0,5 1 1 1 0,5 4
Shakespeare Morgan

The Ronald 0,5 1 0,5 0 0 2
Hunchback Weasley
Stories from Ronald 0,5 1 0 0 0 1,5
Shakespeare Weasley

The Charles 0,5 1 0,5 0 0 2
Hunchback Spurgeon
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Stories from Charles 0,5 0,5 0,5 0 0 1,5
Shakespeare | Spurgeon

The Jacques de 1 1 1 0,5 0,5 4
Hunchback Molay
Stories from | Jacques de 0,5 0,5 0,5 0,5 0 2
Shakespeare Molay

The J. K. 0,5 0,5 0 0 0 1
Hunchback Rowling
Stories from J. K. 0 0 0 0 0 0
Shakespeare Rowling

The Vergil 1 1 1 1 1 5
Hunchback
Stories from Vergil 0,25 0,25 0,25 0,25 0,25 1,25
Shakespeare

The Geralt of 1 1 1 1 1 5
Hunchback Rivia
Stories from Geralt of 1 1 1 1 1 5
Shakespeare Rivia

The Dréacula 0 0 0 0 0 0
Hunchback
Stories from Dracula 0 0 0 0 0 0
Shakespeare

The JR R 1 0,5 0 0 0 1,5
Hunchback Tolkien
Stories from JR.R. 0,5 0,5 0 0 0 1
Shakespeare Tolkien

The Wonder 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Hunchback Woman
Stories from Wonder 1 1 1 05 05 4
Shakespeare Woman

The Luke 0 0 0 0 0 0
Hunchback | Skywalker
Stories from Luke 0 0 0 0 0 0
Shakespeare | Skywalker

The George 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Hunchback Orwell
Stories from George 0,5 0,5 0,5 0,5 0 2
Shakespeare Orwell

The Lily Collins 1 1 1 0,5 0,5 4

Hunchback
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Stories from | Lily Collins 1 1 1 1 1 5
Shakespeare

The Hermione 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Hunchback Granger
Stories from | Hermione 0,5 0,5 0,5 0,5 0 2
Shakespeare Granger

The Evelyn 1 1 1 1 1 5
Hunchback Hugo
Stories from Evelyn 1 1 1 1 1 5
Shakespeare Hugo

The Coraline 0 0 0 0 0 0
Hunchback Jones
Stories from Coraline 0 0 0 0 0 0
Shakespeare Jones

The Agatha 1 1 1 0,5 0,5 4
Hunchback Christie
Stories from Agatha 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Shakespeare Christie

The James Bond 0,5 1 1 1 0,5 4
Hunchback
Stories from | James Bond 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 2,5
Shakespeare

Dos 132 recontos esperados pelos 22 participantes, apenas 7 foram escritos em inglés
por 3 participantes. Cientificamos os participantes de que poderiam escrever tanto em portugués
guanto em inglés, ou seja, poderiam escolher a lingua com a qual tivessem mais seguranca para
a escrita. Essa prevaléncia da escolha pela escrita na lingua materna pode ser devido ao fato de
serem estudantes, ou seja, ainda estdo em estagio de desenvolvimento de sua proficiéncia na
LA e, também, ao fato de, possivelmente, acharem dificil memorizar as narrativas em inglés e
reconta-las na forma do inglés escrito. O participante Vergil, de nivel B2 no MET, escreveu 3
de seus 6 recontos em inglés. Visto que ja possui uma boa proficiéncia em inglés, escreveu dois
recontos com qualidade tdo boa quanto a dos seus escritos em portugués. Entretanto, em um
terceiro reconto, escreveu sobre apenas uma das Stories of Courage e isso pode ser devido a
um esquecimento da tarefa ou da sequéncia das outras narrativas ou a falta de atencédo, pois o
participante escreve de forma eficaz em inglés.

O participante Harry Potter, de nivel B2 no MET, escreveu dois recontos em inglés e

um deles teve qualidade e extensdo razoaveis, entretanto, o outro foi pobre e de extensdo
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insuficiente para abarcar os elementos principais da narrativa. A participante J. K. Rowling,
também de nivel B2 no MET, screveu 2 de seus 6 recontos em inglés. Entretanto, um deles foi
sobre Stories of Courage e o outro sobre Stories from Shakespeare e, em ambos, escreveu
apenas sobre uma das histérias e com qualidade e extensao inferiores. Esses dois participantes
parecem estar no caminho do desenvolvimento de suas proficiéncias em inglés, entretanto,
ainda carecem de conhecimento léxico-seméantico em inglés, conhecimento gramatical e
experiéncias de leitura em LA.

Apresentamos abaixo as comparacdes das pontuagdes dos recontos de cada participante
comparando as trés condig¢Ges, Reading-only, Reading-while-listening e Listening-only e
verificamos em qual das modalidades as pontuacdes foram mais altas comparando cada
participante com suas proprias pontuaces nos recontos nas trés condigdes e fizemos, também,
a comparacdo das trés condicdes entre o grupo total de participantes. Para isso, somamos as
pontuacgdes de cada participante nos recontos das trés condicdes para verificarmos em qual delas
houve mais alto desempenho apds as intervencdes pedagdgicas. Para cada par de recontos em
cada um das trés condi¢des, cujas pontuac@es individuais vdo de 0 a 5, somamos as pontuacdes
do par, ou seja, 0 a 10 e apresentamos abaixo 0s resultados. As pontuacdes mais altas estdo

marcadas em negrito no quadro abaixo.

Tabela 11 - Comparagdo das pontuagdes dos recontos nas condi¢fes Reading-only, Reading-while-listening e

Listening-only

Participante Proficiéncia Recontos Recontos Reading- Recontos
MET Reading-only while-listening Listening-only

Gandalf A2 3,5 1 1
Hermione Granger A2 10 10 4,5
Luke Skywalker A2 9 5 0
Média / nivel MET A2 7,5 5,3 1,8
Philip K. Dick Bl 10 10 10
Ronald Weasley B1 7.5 45 3,5
Charles Spurgeon B1 6,5 6 3,5
Drécula Bl 8 10 0

Lily Collins Bl 10 8 9
Agatha Christie B1 8 6,5 6,5
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James Bond Bl 9 8,5 6,5
Média / nivel MET Bl 8,4 7,6 5,6
Harry Potter B2 5 2,5 2
Dexter Morgan B2 2,5 6 9
Jacques de Molay B2 10 8,5 6
J. K. Rowling B2 3,5 1,6 1
Vergil B2 10 6 6,25
Geralt of Rivia B2 10 9,6 10
J. R. R. Tolkien B2 9 2,5 2,5
Wonder Woman B2 5 6,5 6,5
George Orwell B2 10 6,5 4,5
Evelyn Hugo B2 10 10 10
Coraline Jones B2 8 6,5 0
Média / nivel MET B2 7,5 6,0 52
Johnny Depp C1 9 10 7,5
Total geral: 173,5 1457 109,7
Média: 79 6,6 50

Podemos constatar que, do total de 22 participantes, todos escreveram recontos de todas
as condicdes, dentre eles, dois participantes, Philip K. Dick e Evelyn Hugo obtiveram
pontuacfes maximas, isto é, 10 pontos em todos 0s recontos das trés categorias. Geralt of Rivia
obteve pontuacbes maximas de 10 pontos nas categorias Reading-only e Listening-only,
Wonder Woman obteve sua pontuacdo maxima, 6,5 pontos, nos recontos da pratica Reading-
while-listening e na condicéo Listening-only e Hermione Granger obteve pontua¢ées maximas,
10 pontos, nos recontos da préatica Reading-while-listening e da condicdo Reading-only. Sendo
assim, 18 participantes obtiveram escores mais altos na condi¢do Reading-only, ou seja, 81,8%.
Seis participantes obtiveram escores mais altos na pratica Reading-while-listening, isto &,
27,3% dos participantes e, por sua vez, 5 participantes conquistaram pontua¢Ges mais altas na
condic&o Listening-only, totalizando 22,7 % dos participantes da amostra.

Em relacdo & pontuagdo media geral dos recontos, na condi¢do Reading-only, a média
dos participantes foi a mais alta, com 7,9, seguida da condi¢cdo Reading-while-listening, com

6,6 e na condicdo Listening-only, os participantes obtiveram as médias mais baixas nos
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recontos, ou seja, 5,0. Em relagdo aos niveis de proficiéncia que os participantes apresentaram
no inicio da testagem, os participantes de nivel A2 no MET apresentaram pontuacfes melhores
nos recontos dos livros Reading-only (média 7,5), possivelmente, por terem mais experiéncia
com o texto escrito e isso lhes proporcionou mais conhecimento tanto receptivo como produtivo
para escrever recontos com mais qualidade e propriedade, 0 que aconteceu menos nas
condi¢cbes RWL (média 5,3) e LO (média 1,8). Para os participantes de nivel B1, embora as
pontuacdes tenham sido melhores predominantemente nos recontos da condi¢cdo Reading-only
(média 8,4), os recontos no modo RWL foram razoavelmente qualitativos (média 7,6), o que
demonstra que suas proficiéncias intermediarias permitiram ter beneficios na producdo dos
recontos com a bimodalidade do RWL. Entretanto, dada a qualidade um pouco mais inferior
dos recontos na condicao Listening-only (média 5,6), podemos conjecturar que ainda precisam
ter mais experiéncias e exposicdo ao inglés falado para que possam compreender melhor a
linguagem e, também, produzir textos melhores.

Os participantes dos niveis B2 e C1 obtiveram pontuacdo média de 7,7 nos recontos no
modo Reading-only, 6,6 na condicdo RWL e 5,4 no modo Listening-only, o que pode
demonstrar que, mesmo para aprendizes mais proficientes, a forma escrita da lingua ainda pode
ser 0 meio mais frequente de exposicdo e a condi¢do que pode propiciar mais input linguistico
compreensivel, dada sua proficiéncia em determinado momento. Por outro lado, conforme a
média obtida no modo RWL, é possivel supor que RWL também pode promover aprendizagem
e input compreensivel suficientes para producdo da linguagem e, por conseguinte, a exposicao
a condicdo Listening-only ainda precisa ser aprofundada para que possam internalizar e
compreender a lingua falada de forma eficaz a fim de serem capazes ter sucesso na compreensao
e na producdo desse aspecto da lingua.

Em uma tarefa de resumo/reconto, duas variaveis se misturam: a qualidade da
compreensdo e a qualidade do texto produzido, ou seja, a redacdo do texto de um determinado
género. Alguns dos participantes podem néo ter mencionado todos os aspectos pontuados no
reconto, porque ndo sabem escrever bons resumos, ou seja, talvez ndo tenham bons
conhecimentos produtivos da lingua escrita, tanto na L1 quanto na LA e esse aspecto tenha se
refletido em nosso experimento.

Os resultados dos recontos apresentaram uma leve discrepancia em relacdo aos
resultados dos pré-testes e pos-testes, visto que nos testes, a avaliacdo foi do conhecimento
Iéxico-semantico receptivo dos participantes, ou seja, eles precisaram ler, compreender e julgar
quais palavras-alvo se associavam corretamente aos seus respectivos significados. Na etapa de

producdo dos recontos, avaliamos a compreensdo das obras por meio de seus conhecimentos



159

produtivos da lingua escrita e, conforme mencionamos, esse aspecto pode ter sido influenciado
por uma possivel falta de pratica e falta de conhecimentos sobre a producao escrita, tanto na L1
guanto na LA. Enquanto que os participantes de niveis mais elementares, como o A2, tiveram
uma melhor performance nos pds-testes de Reading-only, seguidos de RWL e LO, os
participantes de niveis mais altos se beneficiaram mais das condi¢des RWL e LO. Nos recontos,
ou seja, na etapa que tiveram que demonstrar sua compreensdo por meio da producédo da
linguagem escrita, em linhas gerais, todos os grupos de participantes tiveram resultados mais

positivos quando foram expostos a forma escrita da lingua (RO), seguidos de RWL e de LO.

3.5.7 O Michigan English Test como pos-teste geral

A Ultima etapa de nosso experimento foi a realizacdo por parte de todos os participantes
do Michigan English Test (MET) como poés-teste geral. O objetivo dessa fase final foi verificar
se, apos a intervencao pedagogica de leitura de dois livros (Reading-only), leitura e audicdo de
dois livros (pratica Reading-while-listening) e audicdo de dois audiobooks (Listening-only), os
participantes teriam alguma mudanca em suas pontuacGes no MET. Para evitar termos uma
nova variavel, que seria um novo teste MET, optamos por usar 0 mesmo MET 1001 que ja
havia sido aplicado como pré-teste geral inicial. Para fins de comparacdo, chamaremos nesta
secdo o0 MET como pré-teste geral de MET 1 e o MET como pd@s-teste geral de MET 2.

Na Tabela 12, apresentamos 0s participantes em ordem de proficiéncia no Michigan e
comparamos as pontuacdes iniciais do MET como pré-teste geral e do MET como pos-teste
geral de proficiéncia e verificamos se 0s niveis ficaram iguais ou se sofreram alteracdo apos

nossa intervencdo pedagogica.

Tabela 12 - Comparacgdo geral entre MET pré-teste e MET pds-teste

Partici MET 1 MET 2
pante
Listening R&G Nivel Listening R&G Nivel
/50 % /50 % /50 % /50 %
Gandalf 15 30 19 38 A2 19 38 16 32 B1
Hermione 8 16 17 34 A2 20 40 21 42 B1
Granger
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Luke 14 28 21 42 A2 15 30 17 34 A2
Skywalker
Agatha 22 44 28 56 B1 21 42 29 58 B1
Christie
Charles 22 44 26 52 B1 25 50 26 52 B1
Spurgeon
Dréacula 21 42 28 56 B1 22 44 22 44 B1
James Bond 18 36 13 26 B1 17 34 11 22 Bl
Lily Collins 27 54 30 60 Bl 28 56 28 56 B1
Philip K. 18 36 33 66 Bl 23 46 33 66 B1
Dick
Ronald 21 42 31 62 B1 30 60 39 78 B2
Weasley
Coraline 38 76 32 64 B2 39 78 31 62 B2
Jones
Dexter 38 76 37 74 B2 40 80 39 78 B2
Morgan
Evelyn 36 72 35 70 B2 43 86 34 68 B2
Hugo
George 42 84 35 70 B2 42 84 41 82 B2
Orwell
Geralt of 22 44 38 76 B2 24 48 38 76 B2
Rivia
Harry Potter 34 68 39 78 B2 39 78 34 68 B2
Jacques de 32 64 34 68 B2 31 62 23 46 B1
Molay
J. K. 36 72 30 60 B2 31 62 30 60 B1
Rowling
JR R 30 60 37 74 B2 15 30 15 30 A2
Tolkien
Vergil 42 84 42 84 B2 42 84 43 86 B2
Wonder 32 64 31 62 B2 36 72 35 70 B2
Woman
Johnny 45 90 38 76 C1l 44 88 41 82 C1

Depp
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Fonte: O autor (2022)

Na comparacdo entre o exame de proficiéncia Michigan English Test (MET) como pré-
teste geral e como pos-teste geral, do total de 22 participantes, ap0s a intervencdo pedagogica,
14 deles, ou seja 63,6% obtiveram aumento de pontuacdo em Listening Comprehension (LC) e
8 participantes obtiveram aumento de pontuacdo em Reading and Grammar (R&G), ou seja,
equivalente a 36,4%. Dos 14 participantes que obtiveram aumento na pontuagdo em Listening
Comprehension (LC), o percentual médio de aumento foi de 8,1%. Dos 8 participantes que
obtiveram aumento em Reading and Grammar (R&G), a porcentagem média de aumento foi
de 7,2%

Seis participantes obtiveram diminui¢do nas pontuacdes em Listening Comprehension
(LC) no MET, mesmo ap0s a intervencdo pedagogica, ou seja, 27,3% dos participantes. Desses
seis, 0 percentual médio de diminuicdo foi de 8%. O participante que teve uma maior
diminuigdo foi J. R. R. Tolkien, que reduziu em 30% sua pontuacdo em Listening
Comprehension (LC) no MET, seguido por J. K. Rowling, que teve uma diminuicdo de 10%
em LC. Os demais quatro participantes, tiveram uma diminuicdo de apenas 2% cada um em
LC.

Dez participantes obtiveram diminui¢do nas pontuacfes em Reading and Grammar

(R&G) no MET, mesmo ap0s a intervencdo pedagogica, ou seja, 45,4% dos participantes.
Desses dez, o percentual médio de diminuicdo foi de 11,4%. O participante que teve maior
diminuicdo foi J. R. R. Tolkien, que reduziu em 44% sua pontuacdo em Reading and Grammar
(R&G) no MET, seguido por Jacques de Molay, que teve uma diminui¢éo de 22%, e de Dracula
e Harry Potter, que tiveram diminuic¢des de 12% e 10% respectivamente.
Dois participantes, Vergil e George Orwell, ou seja, 9,1% da amostra, obtiveram pontuacdes
iguais em Listening Comprehension (LC) no MET tanto no pré-teste quanto no pés-teste.
Quatro participantes, ou seja, 18,2% da amostra obtiveram pontuacdes iguais em Reading and
Grammar (R&G) no MET.

Nossa intervencdo pedagogica, mesmo que restrita a seis livros, ou seja, a exposi¢édo a
leitura e a audigdo por meio das obras, pode ter proporcionado a aquisicdo Iéxico-semantica
tanto da forma escrita quanto da forma falada da lingua e pode ter sido frutifera para a
proficiéncia dos participantes pois, em linhas gerais, 14 deles (63,6%) obtiveram aumento em
Listening Comprehension (aumento médio de 8,1%) e 8 (36,4%) em Reading and Grammar
(aumento médio de 7,2%). Além disso, a experiéncia de terem realizado, além das leituras e

audicdes de 6 livros, um exame com 50 questdes de Listening Comprehension, no qual puderam
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ouvir e ser expostos a diversos monologos e didlogos em inglés e mais 50 questdes de Reading
and Grammar, nas quais puderam ter a experiéncia de ler, interpretar e julgar diversos
enunciados e textos em inglés, os participantes, com o exame MET, tiveram uma rapida (média
de duas horas), porém intensa exposicdo a lingua inglesa e isso pode, também, ter
proporcionado alem de beneficios linguisticos, beneficios motivacionais em relacéo a lingua-
alvo e ao MET como pds-teste geral de proficiéncia, pois, no momento da primeira aplicagéo,
0s participantes ndo conheciam o formato do exame e tampouco tinham sido expostos a um
exame tdo longo e desafiador. No MET como pos-teste, eles ja sabiam o que esperar do exame
e ja tinham tido a experiéncia anterior como base.

E interessante perceber que dois participantes de nivel A2 subiram para o nivel B1 no
MET ap0s nossa intervencdo pedagdgica, o que pode nos levar a conjecturar que esse
experimento pode trazer mais beneficios linguisticos para aprendizes de nivel mais elementar.

Dos 7 participantes de nivel B1, apenas 1 subiu para o nivel B2. Dos 11 participantes
de nivel B2, 8 mantiveram a mesma proficiéncia, 2 cairam para o nivel B1 e um parao A2. O
participante de nivel C1 se manteve no mesmo nivel. Esses resultados nos fazem supor que
nosso experimento talvez ndo tenha sido suficiente, em curto prazo, para uma mudanca
significativa na proficiéncia de aprendizes de nivel intermediério e avangado, ou que outras
variaveis, como motivagéo e atencdo, tenham interferido nos resultados

Por outro lado, 6 participantes (27,3%) obtiveram reducdo na pontuacdo de Listening
Comprehension (diminuicdo média de 8%) e 10 participantes obtiveram reducdo em Reading
and Grammar (diminui¢do média de 11,4%) e, uma possivel interpretacdo para essa diminuicao
pode ser, talvez, que os participantes tenham marcado ao acaso e acertado algumas questdes no
MET, mesmo sem ter certeza se estavam certas. Outra possibilidade pode ter sido por falta de
atencdo ou por um possivel cansaco e desmotivacao desses participantes devido a rotina de
estudos, as leituras e audicdes dos 6 livros, a realizacdo dos 12 pré-testes e pos-testes, a escrita
dos 6 recontos e a realizacao das 200 questdes do MET como pré-teste e pos-teste.

Os dois participantes (9,1%) que mantiveram a mesma pontuacdo em Listening
Comprehension tém nivel B2 no MET e, portanto, ja tém proficiéncia relativamente alta,
entretanto, a exposi¢do a intervengdo pedagogica ndo foi suficiente para fazé-los subir ao nivel
C1. Dos 4 participantes (18,2%) que obtiveram os mesmos escores em Reading and Grammar,
3 tétm nivel B1 e 1 tem nivel B2 e, igualmente, a exposi¢éo a intervengdo pedagogica nao foi

suficiente para fazé-los subir de nivel.
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3.5.8 Aspectos néo linguisticos e motivacionais das préaticas Reading-only, Reading-while-
listening e Listening-only

Diversos participantes relataram ter tido prazer e satisfacdo durante as leituras e
audicoes dos livros em inglés. Alguns deles afirmaram nunca terem lido um livro em inglés e
ficaram contentes em ver sua superagdo ao concluir a leitura de um livro totalmente em inglés
e manifestaram interesse em continuar a ler outros livros. Outros participantes regozijaram-se
por terem entendido todo o vocabulario dos livros e mencionaram que algumas das leituras e
audicdes foram interessantes e divertidas. Além disso, a expansdo do vocabulario foi outro
ponto positivo mencionado por alguns participantes.

Um participante relatou: “Foi uma experiéncia um tanto quanto nova, ja que eu nunca
tinha lido um livro literario inteiro em inglés antes, apenas alguns pequenos textos. VVolta e meia
eu tinha que ir pesquisar alguma palavra ou expressdo que eu ndo conhecia, assim fazendo o
uso da internet para auxiliar. E a historia do livro € bem interessante e nos traz uma bela
reflexdo.” Outro participante relatou: “Ler um livro que me trouxe tanta cultura foi incrivel,
principalmente porque os Beatles sdo 0 mais importante grupo musical da histéria. Outra coisa
a ser lembrada é que, enquanto eu estava lendo o livro, havia tantas palavras que eu nao
conhecia, entdo eu as pesquisei e tudo isso simplesmente expandiu meu conhecimento”.

Um participante disse que demorou para entender a narrativa de um dos livros mas, com
0 passar dos capitulos, comecou a entender cada vez mais a histdria e a se acostumar com a
leitura em inglés. Relatou, também, que pretende comprar mais livros em inglés para ler. Além
disso, alguns participantes declararam que, a partir do segundo livro, a leitura fluiu melhor e
tiveram mais seguranca e ritmo. Ler livros em inglés também gerou uma sensacao de autonomia
para uma participante e ela achou o nivel de dificuldade dos livros semelhante. Outra
participante se sentiu mais estimulada a aprender mais ap0s a leitura de seu primeiro livro em
inglés. Outro relato foi a percepcéo de estar lendo mais rapido apos o segundo ou terceiro livro,
Ou seja, com a exposicao e a pratica da leitura em inglés, um participante teve a percepcao de
estar lendo mais fluidamente e de estar aprendendo palavras novas por meio da exposicéo a
lingua inglesa.

Com a unido entre o texto escrito e a narragdo em audio, um participante atestou ter tido
um suporte melhor para aprender a prondncia das palavras em inglés e teve uma melhor conexéao
com a narrativa. Outro participante mencionou que a narracdo em dudio o ajudou a ficar mais
focado na leitura do texto escrito em inglés. Uma participante relatou que a tarefa de ler o texto

em inglés e ouvir a narracdo em inglés a deixava ocupada demais, por vez, para buscar os



164

significados das palavras no dicionario. Lily Collins declarou que ler e ouvir foi melhor de
entender, pois fez com que ela entendesse também a pronuncia de algumas palavras que nao
tinha certeza.

Uma participante relatou ter ficado nervosa ao tentar lembrar dos aspectos da narrativa
para escrever seu resumo/reconto e ao responder o pds-teste. Outro relato foi o incémodo de ter
que ficar tocando os audios durante a leitura e audi¢do. Outros participantes, de proficiéncia
mais elementar, relataram terem tido dificuldade de entender os audiobooks sem o suporte
visual e que isso os prejudicou na escrita dos resumos/recontos, algo que ja era esperado por
nds. Um participante mencionou que nunca tinha tido o habito de ler livros em portugués e que
ler em inglés foi um desafio.

A participante Hermione Granger afirmou ter conseguido descobrir coisas e pessoas
novas e que isso serd benéfico para seu crescimento pessoal, pois acredita ter adquirido
conhecimento ndo apenas de inglés, mas sobre 0 mundo e as coisas que nele acontecem. Evelyn
Hugo declarou que, inicialmente, ndo havia gostado de ler e ouvir ao mesmo tempo, pois se
confundia. Entretanto, com o tempo, comecou a se acostumar e a gostar, pois era possivel
compreender a pronuncia correta das palavras que estava lendo, ou seja, com a pratica Reading-
while-listening, declarou que seu entendimento da obra foi melhor.

Na ultima fase de nosso experimento, na qual os participantes tiveram acesso apenas
aos audiobooks, ou seja, ndo tiveram o livro escrito para ler, alguns relataram ter tido
dificuldades de entender os nomes dos personagens e de entender as narrativas sem o suporte
visual. Philip K. Dick declarou que gostou de ouvir os audios das narrativas em inglés e que ja
havia lido The Merchant of Venice e Hamlet anos atras e que foi bom revisitar as histérias e ja
conhecia um pouco sobre 4 Midsummer Night’s Dream e Julius Caesar. Gandalf declarou que
ouvir apenas os audios, sem o suporte visual, foi muito dificil, entretanto, foi gratificante.
Alguns participantes relataram ter gostado bastante das histdrias e alguns se divertiram lendo e
ouvindo. Dexter Morgan declarou que n&o achou dificil de ouvir o livro Stories from
Shakespeare, mas que achou a histdria Julius Caesar bastante enfadonha.

Ronald Weasley relatou ndo ter conseguido compreender algumas partes dos audios de
The Hunchback of Notre-Dame, devido a falta de suporte visual. Outro relato importante dos
participantes foi que, ao ouvir nos audiobooks palavras desconhecidas, mesmo assim, nédo
conseguiram buscar essas palavras no dicionario por ndo saberem a escrita delas, ou seja, ndo
conseguirem definir sua ortografia tendo por base apenas sua forma sonora. Em relagdo ao
audiobook Stories from Shakespeare, Ronald Weasley declarou que foi uma experiéncia de

dificil compreenséo e que fez uso do contexto para responder as perguntas no pds-teste e para
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a escrita do reconto. Charles Spurgeon afirmou apenas ouvir os audiobooks foi uma experiéncia
dificil, que teve dificuldade de manter a concentragdo e de entender as historias The Hunchback
of Notre-Dame e Stories from Shakespeare.

Jacques de Molay relatou que, apenas ouvindo, parecia ndo ter a mesma clareza sobre
as narrativas como quando as estava lendo. Além disso, relatou que apenas ouvindo em inglés
teve muita dificuldade para compreender as historias e que sdo necessarias “outras formas de
compreensdo melhores do que um audiobook”. J. K. Rowling citou que acha estranho apenas
ouvir um audiobook, sem o texto escrito, mas que ao longo da audicdo, esse estranhamento
ficou um pouco menor.

Para Vergil, o ritmo lento do audiobook de The Hunchback of Notre-Dame foi um
problema no inicio, mas ele afirma que se acostumou com isso. Geralt of Rivia afirmou que a
audicdo do livro proporcionou a ela uma chance de aprender e que, a partir de agora, esta
pesquisando outros audiobooks para ouvir. Além disso, a participante acredita que tem
melhorado seu listening com os audiobooks. Dracula ndo conseguiu escrever o reconto de The
Hunchback of Notre-Dame e Stories from Shakespeare e alegou que sua maior dificuldade é
compreender a fala em inglés e, ademais, declarou que, durante a pesquisa, a leitura (Reading-
only) e a préatica Reading-while-listening ndo foram dificeis como foi a préatica Listening-only.
Por outro lado, demonstrou ter apreciado fazer os pré-testes e pds-testes, embora nao tenha
entendido muito dos audios.

J. R. R. Tolkien informou que, embora a préatica Listening-only seja dificil, foi uma
experiéncia interessante e acha que, com o tempo, com a pratica Reading-while-listening, ele
pode melhorar seu desempenho na compreensao da linguagem. Wonder Woman relatou que
The Hunchback of Notre-Dame foi o livro mais dificil da pesquisa, por ter sido exposta apenas
aos audios, ademais, mencionou que apenas ouvir o livro é bem desafiador e demanda paciéncia
para voltar e pausar o audio vérias vezes, quando algo ndo € entendido. Ela acrescentou, ainda,
que gostou de aprender s6 ouvindo, mas gostaria de poder ter tido mais tempo para se dedicar
a prética Listening-only.

Luke Skywalker informou que, com o suporte do texto escrito, conseguiu buscar no
dicionéario as palavras desconhecidas. Quando foi exposto apenas aos audios, ndo conseguiu
entender nada, pois ainda ndo esta acostumado a dialogos ou audios sem o suporte do texto
escrito. George Orwell mencionou que, quando nédo entendia bem alguma palavra nos audios,
0 contexto da histéria o ajudava a inferir o significado e a sequéncia da narrativa. Lily Collins
apontou como desagradavel a experiéncia de apenas ouvir o audiobook e acrescentou que ndo

conseguiu acompanhar com a mesma qualidade de quando teve o texto escrito.
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Hermione Granger afirmou néo ter entendido a histéria de The Hunchback of Notre-
Dame e declarou ter feito uma pesquisa sobre a historia, embora os tenhamos orientado a
utilizarem apenas os audios e o dicionario como fonte de informacéo. Ela acrescentou, ainda,
que tem muita dificuldade na compreensdo auditiva em inglés e que prefere o texto escrito.
Quando ouvia a narragdo em inglés, ndo conseguia discernir se o narrador estd falando uma
palavra ou mais e quando tentava repetir e pesquisar essa palavra desconhecida no Google
Tradutor, o programa ndo reconhecia sua pronuncia e ela ndo conseguia obter resultados
relevantes para suas pesquisas sobre as palavras.

Evelyn Hugo relatou ter apreciado a experiéncia de ouvir um audiobook pela primeira
vez e ter conseguido testar seu entendimento do inglés falado e sobre as pronuncias das
palavras. Ela declarou, também, que apds ouvir Stories from Shakespeare, conseguiu aprender
as palavras que nao sabia e conseguiu ter mais éxito no pos-teste do livro. Coraline Jones achou
muito dificil acompanhar a histéria somente com os audios. Apesar de declarar ter conseguido
entender a maioria dos trechos, relatou ter tentado escutar a historia trés vezes e, em todas as
vezes, acabou se dispersando no meio e nao prestando tanta atencdo como quando o audio
estava acompanhado do livro fisico. Em relacdo ao audiobook Stories from Shakespeare, ela
afirma ter achado extremamente dificil escutar e compreender os audios pois, algumas vezes,
tinha muita dificuldade de entender o que estava sendo dito e, em outras, sentia dificuldade de
prestar atencdo no audio sem ter a historia escrita para acompanhar e, consequentemente, nao
conseguiu entender as histérias nem tampouco fazer o resumo.

Agatha Christie relatou que ndo foi facil a concentracdo para ouvir e, muitas vezes,
precisou ouvir os dudios mais de uma vez. Entretanto, para a participante, foi uma experiéncia

interessante que pretende continuar por meio de podcasts.



167

3.6 Discussdo dos resultados e avaliacdo das hipoteses

O objetivo geral desta tese € verificar se a leitura e a audicdo simultaneas, ou seja, a
pratica Reading-while-listening em inglés, podem otimizar a aquisi¢do Iéxico-semantica em
lingua adicional e, consequentemente, melhorar a compreensdo leitora e a compreensdo
auditiva de aprendizes de inglés como LA. Para atingirmos esse objetivo, 22 participantes
responderam ao questionario sobre aquisicdo de vocabulario em inglés e realizaram o exame
internacional de proficiéncia Michigan English Test (MET) como pré e pos-teste geral. Os
participantes leram duas obras, ouviram duas obras e ouviram e leram duas obras, realizando
pré e pds-testes de vocabulério relativos a cada obra, além de escrever seis recontos.

A discusséo dos resultados tomard como norte 0s objetivos especificos elencados na
secdo 3.2. Em certa medida, o objetivo especifico 1 desdobra-se nos objetivos especificos 2, 3
e 4, cada um referente a uma das condigdes experimentais. O objetivo especifico 1 foi comparar
a compreensdo em inglés como lingua adicional em trés condicbGes experimentais: leitura
silenciosa apenas (Reading-only), audicdo apenas (Listening-only) e leitura e audicdo
simultaneas (Reading-while-listening). Hipotetizamos que a modalidade Reading-while-
listening proporcionaria melhor aquisicdo léxico-semantica, melhor pontuagdo nos
questionarios sobre as obras e resultaria na producao de recontos de melhor qualidade devido a
bimodalidade visual e auditiva, seguida da modalidade Reading-only e Listening-only. Em
relacdo aos poOs-testes, ou seja, a abordagem quantitativa de nossa pesquisa, 0s dados indicam
uma possivel tendéncia, pois, na média total geral, na pratica Reading-while-listening, a
pontuacdo média foi a segunda mais alta, de 3,4 (desvio-padrdo de 2,8). A condi¢do Reading-
only foi a que apresentou maior compreensao, com pontuacdo média de 3,6 (desvio-padrdo de
2,5), seguida da condicdo Listening-only, com média de 3,1 (desvio-padrdo de 3,6). Entretanto,
a diferenca sutil nas pontuac@es entre Reading-only (3,6) e Reading-while-listening (3,4) ndo
autoriza conclusfes mais assertivas. Os participantes de niveis A2 e B1 tiveram mais beneficios
com a condicdo Reading-only, por outro lado, considera-se que os participantes de niveis B1,
B2 e C1 também podem ter se beneficiado com a pratica Reading-while-listening devido a
bimodalidade, ja que participantes de niveis mais elementares podem ter se apropriado mais da
exposicao ao texto escrito, enquanto os de niveis mais altos podem ter sido mais estimulados
pela audicéo e, alguns, possivelmente pelas duas fontes de input, ocasionando uma pontuacgao

sutilmente mais alta nos pds-testes da pratica Reading-while-listening.
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Em relacdo aos recontos, apenas seis participantes obtiveram pontuagdes mais altas na
pratica Reading-while-listening. As pontuagdes mais altas nos recontos foram na condicéo
Reading-only em comparacdo a condi¢do Listening-only. Em relacdo a pontuacdo média geral
dos recontos, na condi¢do Reading-only, a média dos participantes foi a mais alta (7,9), sequida
da condicgé@o Reading-while-listening (6,6), e da condicdo Listening-only (5,0). Tais resultados
apontam que, neste experimento, a condi¢do Reading-only parece ter contribuido para a escrita
de recontos de melhor qualidade. Entretanto, esses resultados apresentam uma fragilidade, qual
seja o fato de a avaliacdo ter sido realizada apenas pelo autor desta tese, em razdo do tempo
para a defesa. No futuro, pretendemos convidar outros juizes para que avaliem 0s textos as
cegas, aumentando, assim, o nivel de confiabilidade da analise.

Os recontos envolveram a leitura, a audicdo e a producdo escrita e a maioria dos
participantes produziu recontos melhores na condi¢do Reading-only, provavelmente devido ao
fato de j& terem mais experiéncia e exposicao aos textos escritos em inglés. A segunda melhor
pontuacdo foi a condicdo Reading-while-listening, pois talvez a bimodalidade (visual e
auditiva) tenha contribuido para o planejamento da escrita dos recontos. Entretanto, para alguns
participantes, talvez essa bimodalidade os tenha atrapalhado um pouco na memorizacao e
recuperacdo dos elementos das narrativas para a escrita dos recontos, ou seja, possivelmente
tenha sobrecarregado a Memoria de Trabalho e tenha prejudicado a atencdo, lembranca e
evocacdo de alguns aspectos dos textos. A modalidade Listening-only foi a que proporcionou
recontos de menor pontuacdo. A falta do suporte visual pode ter dificultado a retencdo das
palavras principais, enredo, sequéncias das narrativas, personagens, destaques, climax, final
etc. E importante lembrar que os participantes da pesquisa s&o jovens e adultos escolarizados,
habituados a estimulacdo visual proporcionada pela escrita, tanto na lingua materna quanto em
lingua adicional, o que pode ter inibido a acuidade e a atencdo ao estimulo auditivo, como
apontado por estudos sobre a interacdao entre memdria e aprendizagem da leitura (BADDELEY
etal., 1998; BADDELEY:; LOGIE, 1999; BADDELEY, 2010).
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Esses resultados parecem estar de acordo com o estudo de Brown et al. (2008), o qual
demonstrou que os sujeitos de niveis pré-intermediario e intermediério tiveram melhor
pontuacdo durante a condicao Reading-while-listening, seguidos pela condicdo somente leitura
(Reading-only) e, em seguida, a condicdo de apenas escuta (Listening-only). Chang (2009)
afirma que os resultados gerais dos testes de seu estudo mostram que os alunos ganharam
apenas 10% a mais no vocabulario com o modo Reading-while-listening; no entanto, mostraram
uma forte preferéncia por essa modalidade, assim como os participantes da nossa pesquisa. No
estudo de Chang (2009), a maioria percebeu que a condicdo Reading-while-listening tornou as
tarefas de escuta mais faceis, a duracdo pareceu mais curta, as historias mais interessantes e eles
prestaram mais atencdo. O autor sugere que o modo de entrada auditiva RWL pode ser usado
para desenvolver a proficiéncia auditiva em LA dos alunos em longo prazo, em vez de apenas
aumentar as pontuacdes dos testes em curto prazo. A fragilidade apontada por Chang (2009) no
que diz respeito ao curto prazo de monitoramento dos ganhos da pratica RWL também se aplica
a nossa pesquisa, sendo desejavel que esse monitoramento aconteca de modo longitudinal,
especialmente no que tange as aplicacdes pedagogicas dos resultados desta pesquisa.

Os resultados de Teng (2016) revelaram que novas palavras podem ser aprendidas
incidentalmente nas condi¢des Reading-while-listening e Reading-only; no entanto, no seu
estudo, mais palavras foram aprendidas com RWL. Complementarmente, no estudo de Woodall
(2010), os participantes de nivel mais basico obtiveram mais ganhos em RWL. Entretanto, na
pesquisa de Milliner (2019), enquanto que o grupo RWL obteve ganhos significativos em todas
as medicOes e em comparacdo com o grupo Reading-only, o forte desempenho do grupo-
controle tornou dificil concluir que a pratica Reading-while-listening extensiva é a abordagem
mais eficaz para alunos com baixa proficiéncia na LA.

Em nosso estudo, em relacdo aos aspectos ndo linguisticos, alguns participantes
declararam ter preferido a pratica Reading-while-listening e se sentiram motivados a ler e a
escutar a pronuncia correta das palavras e essa motivacao esta em consonancia com a Hipotese
do Filtro Afetivo de Krashen (1982), a qual afirma que a motivacdo e a autoconfiangca podem
baixar o filtro afetivo, ou seja, a barreira que impede o input compreensivel de ir para as areas
do cérebro responsaveis pela aquisicdo da linguagem (language acquisition device - LAD).
Alguns participantes, entretanto, acharam um pouco confuso ter que tocar os audios e ler ao
mesmo tempo, talvez pelo tipo de suporte usado para a tarefa, ja que os audios haviam sido
enviados pelo celular. E importante reforcar que os participantes leram os textos impressos e o

celular foi usado apenas para a audi¢do das narrativas.
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Nossos dados também estdo parcialmente em consonédncia com Chang (2011), que
afirma em seu estudo que o grupo RWL aumentou em mais de 100% os escores de ditado, o que
pode indicar que a pratica Reading-while-listening aumentou a velocidade dos estudantes no
processo de compreensdo auditiva e na consolidacdo da memoria ortografica das palavras lidas.
Em relacdo ao teste de vocabulério, o grupo RWL pontuou mais palavras do que 0 grupo
controle e os estudantes também leram livros mais longos e mais dificeis no segundo semestre.
Infelizmente, como ndo foi possivel desenvolver a coleta de dados por um periodo mais longo,
ndo podemos verificar se hd ganhos de longo prazo incrementados pela pratica RWL.

O objetivo especifico 2 foi averiguar se a leitura silenciosa (Reading-only) em inglés
como lingua adicional proporciona a aprendizagem do significado das palavras, partindo da
Hipdtese B de que havera incremento no numero de acertos no instrumento de avaliagdo de
conhecimento de palavras entre o pré e 0 pos-teste. Com a leitura dos textoss, os alunos teriam
seu conhecimento léxico-semantico e sua habilidade de entender o inglés incrementados, pois
haveria um contexto rico e palavras recorrentes, fomentando um incremento do conhecimento
Iéxico-semantico e consequente melhoria na compreenséo leitora em inglés.

Em relacdo aos pds-testes de vocabuléario, na média geral de pontuacdo, a condicao
Reading-only apresentou compreensdo maior entre os participantes de proficiéncia mais
elementar e intermediaria, quando comparada as demais condi¢des experimentais. Em relacao
aos recontos, na condicao Reading-only, a pontuacdo média geral foi a mais alta.

Muitos participantes afirmaram nunca ter lido antes um livro em inglés e que sua
exposicdo a leitura em inglés como lingua adicional se baseava, principalmente, nas aulas de
inglés do curso de idiomas. Para os participantes de nivel mais elementar e intermediario, como
0 A2 e 0 B1, a condi¢do Reading-only foi a que proporcionou melhor pontuacédo nos pos-testes,
possivelmente por serem participantes jovens e adultos escolarizados e terem sua memoria
visual altamente estimulada e treinada. Portanto, ao comecarem a estudar uma lingua adicional,
se sentem mais confortaveis em ler e parece que aprendem mais por essa via, ou seja, Sa0 mais
acostumados a linguagem escrita. No modo RWL e Listening-only, houve compreensdo menor
pelos aprendizes elementares, talvez porque na condigdo RWL pareca haver uma sobrecarga na
memoria de trabalho, sendo dificil prestar atencdo ao input visual e auditivo simultaneamente.
Na condicdo Listening-only, além de ndo terem muita experiéncia e exposi¢do a lingua falada,
0s aprendizes ndo possuem tantos itens armazenados em seus léxicos mentais para reconhecer

a linguagem, ndo apenas em sua forma escrita, mas também, na forma fonoldgica.
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Os participantes de nivel A2 no MET apresentaram pontuagdes melhores nos recontos
dos livros Reading-only, provavelmente, por terem mais experiéncia com o texto escrito e isso
Ihes proporcionou mais conhecimento tanto receptivo como produtivo para escrever recontos
com mais qualidade e propriedade, o que aconteceu menos nas condicdes RWL e Listening-
only. Considerando as implicacGes pedagdgicas desta pesquisa, parece importante estimular a
acuidade e a atencdo ao estimulo auditivo de aprendizes de LA de nivel mais bésico, ja que a
habilidade de compreender a linguagem oral serd fundamental para a interacdo nessa
modalidade.

Por outro lado, quando estdo em um nivel de proficiéncia mais elevado, como os niveis
B2 e C1, os aprendizes talvez se sintam mais confortaveis em ouvir a lingua falada, ainda que
seja desafiador e, possivelmente, aprendam também ouvindo. Em relacdo as trés modalidades,
pensando em jovens e adultos, parece que o Reading talvez seja uma questdo de habituacdo,
porque a escolarizacdo e as atividades de lingua adicional, em geral, treinam as pessoas mais
para o input visual e menos para o input auditivo. Se observarmos a quantidade de material em
um livro didatico de inglés, por exemplo, podemos ver que ha mais conteddo para ler do que
para ouvir.

Em relacdo aos participantes de niveis intermediarios a avancados, Reading-only foi a
condicdo de menor compreensao nos pos-testes e RWL e Listening-only foram as condi¢des de
mais compreensdo. Provavelmente, aprendizes com mais proficiéncia foquem mais a atencéo e
tenham mais motivacdo para a pratica RWL e a condicdo Listening-only do que apenas para o
modo Reading-only; além disso, por terem um Iéxico mental mais vasto e mais experiéncia com
outras modalidades da lingua, podem ter, possivelmente, melhor desempenho na percepcao e
compreensdo da linguagem. Ademais, devido a exposi¢do as midias digitais, como filmes e
séries nos servicos de streaming, videos no YouTube, jogos de computador, videos em redes
sociais etc., 0s participantes intermediarios e avancados, atualmente, sejam expostos tanto ao
Listening, quanto a pratica Reading-while-listening e o Reading-only.

Para os participantes de nivel B1l, embora as pontuacdes tenham sido melhores
predominantemente nos recontos da condi¢do Reading-only, os recontos no modo RWL foram
razoavelmente qualitativos, o que demonstra que suas proficiéncias intermediarias permitiram
ter beneficios na producdo dos recontos com a bimodalidade do RWL. Entretanto, dada a
qualidade um pouco inferior dos recontos na condicdo Listening-only, podemos conjecturar que
ainda precisam ter mais experiéncias e exposi¢cdo ao inglés falado para que possam

compreender melhor a linguagem e, também, produzir textos melhores. Além disso, para 0s
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diversos niveis de proficiéncia, ter experiéncias de leitura e escrita em LA ¢é fundamental para
que a préatica da habilidade de Writing seja desenvolvida.

Os participantes dos niveis B2 obtiveram pontuacdo mais alta nos recontos no modo
Reading-only, e o participante de nivel C1, obteve média mais alta nos recontos da condi¢édo
Reading-while-listening (10), seguida da condicdo Reading-only (9,0), o que pode demonstrar
que, mesmo para aprendizes mais proficientes, a forma escrita da lingua ainda pode ser 0 meio
mais frequente de exposicdo e a condicdo que pode propiciar mais input linguistico
compreensivel, dada sua proficiéncia no momento da producdo escrita. Por outro lado,
conforme a média obtida pelos participantes B2 e C1 no modo RWL, é possivel supor que RWL
também pode promover aprendizagem e input compreensivel suficientes para producéo escrita
da linguagem.

Em uma tarefa de resumo/reconto, duas variaveis se misturam: a qualidade da
compreensdo e a qualidade do texto produzido, ou seja, a redacéo do texto de um determinado
género. Alguns dos participantes podem n&o ter mencionado todos os aspectos pontuados no
reconto, porque ndo sabem escrever bons resumos, ou seja, talvez ndo tenham bons
conhecimentos produtivos da lingua escrita, tanto na L1 quanto na LA e esse aspecto tenha se
refletido em nosso experimento. Entretanto, ndo temos dados para avancgar nessa reflexéo.

Os resultados dos recontos apresentam uma sutil consonancia com os resultados dos pré
e pos-testes, visto que nos testes, a avaliacdo foi do conhecimento léxico-semantico receptivo
ao passo que, na etapa de producdo dos recontos, avaliamos a compreensao das obras também
por meio de seus conhecimentos produtivos da lingua escrita e, conforme mencionamos, esse
aspecto pode ter sido influenciado por uma possivel falta de pratica e falta de conhecimentos
sobre a producdo escrita, tanto na L1 quanto na LA.

Enquanto os participantes de niveis mais elementares, como o A2, tiveram uma melhor
performance nos pos-testes de Reading-only, seguidos de RWL e Listening-only, o0s
participantes de niveis mais altos se beneficiaram mais das condi¢bes RWL e Listening-only.
Nos recontos, os participantes tiveram resultados mais positivos quando foram expostos a forma

escrita da lingua (Reading-only), seguidos de RWL e de Listening-only.
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Esses achados estdo em consonancia com Nakashima, Stephens e Kamata (2018) e com
Teng (2016), que afirmam que os resultados de seu estudo revelaram que novas palavras podem
ser aprendidas incidentalmente em ambas as condi¢cdes. No entanto, mais palavras foram
aprendidas no modo Reading-while-listening. No estudo de Teng (2016), um efeito
significativo da frequéncia de exposicdo de palavras sobre ganhos de vocabulario incidentais
foi observado para a aquisicdo da forma da palavra e gramética, mas nenhum efeito significativo
foi encontrado para aquisicao de significado e colocacao.

Os dados encontrados também estdo em consonancia com a Hipotese da Qualidade
Lexical (HQL), proposta por Perfetti (2007), e com Stanovich (1986), pois a experiéncia com
a leitura propicia mais aquisi¢do Iéxico-semantica e a HQL afirma que a variagdo na qualidade
da representacdo de palavras tem consequéncias na habilidade de leitura, incluindo a
compreensdo. A alta qualidade lexical inclui representacGes bem especificadas e parcialmente
redundantes de forma (ortografia e fonologia) e representacdes flexiveis, que permitem répidas
e confiaveis recuperacdes de significados. Quando conhecemos diversos aspectos linguisticos
de uma palavra, mais qualidade de representacdo mental e recuperacdo dessa palavra teremos
na leitura e compreensdo de um texto, por exemplo. Stanovich (1986) cunhou o termo Efeito
de Mateus na leitura, no qual o leitor que conhece menos palavras e tem mais dificuldades,
entende menos e, por isso, tem menos motivacdo para envolver-se em atividades relacionadas
a leitura. Por outro lado, aquele que conhece mais palavras, decodifica e compreende melhor,
tem mais experiéncias com a leitura e, consequentemente, aprende mais. Essa situacdo se torna
um ciclo tanto positivo quanto negativo e precisa ser, nos casos negativos, remediada por
professores, pais e demais pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem do leitor.

O obijetivo especifico C desta tese foi investigar se a préatica Listening-only de livros
propicia aprendizagem léxico-semantica, partindo da Hipo6tese C de que a préatica Listening-
only proporcionard a aquisi¢do léxico-semantica, porém, comparada a leitura silenciosa -
Reading-only - e a pratica Reading-while-listening, o incremento seria menor, devido a falta de
input visual, a velocidade do audio da narracéo e a auséncia de fronteiras explicitas entre as
palavras.

Nos pos-testes, a média geral de pontuacao foi a menor na condigdo Listening-only. Os
participantes de niveis mais altos se beneficiaram mais dessa condi¢cdo obtendo pontuacées
mais altas. Entretanto, os recontos produzidos foram de menor qualidade com Listening-only,

sendo que apenas cinco participantes produziram recontos mais elaborados nessa condigéo.
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Participantes de niveis mais elementares ainda estdo pouco familiarizados com a
linguagem falada em LA e, além de ndo terem um vasto léxico-mental, ndo apenas para o
reconhecimento da lingua escrita mas, também, para as formas fonologicas da lingua, ndo tém
experiéncia e conhecimento fonoldgico relacionado ao ritmo e velocidade da fala, prosddia,
pronuncia, encadeamento (consonant-vowel linking), nuances de sotaque etc., que compdem a
modalidade sonora da lingua e, portanto, geralmente, tém mais dificuldades na compreensédo
auditiva. Quando precisam realizar tarefas envolvendo exposicao a lingua falada, tais como a
escrita do reconto em nosso experimento, podem ter performances bem inferiores as mesmas
tarefas envolvendo um texto escrito, por exemplo. A medida que evoluem na proficiéncia em
LA, o desempenho em tarefas envolvendo Reading e Listening comeca gradativamente a ficar
mais equilibrado e aprendizes mais avancados tendem a ndo depender tanto do input visual.

Esses dados encontrados estdo em consonancia com Nakashima, Stephens e Kamata
(2018), que realizaram um estudo com a compreensdo de um mesmo texto por trés turmas de
alunos nas modalidades Silent Reading, Reading-while-listening e Listening-only. O segundo
foi um estudo retrospectivo de uma classe de 21 alunos que realizaram Reading-while-listening
e Listening-only durante um semestre. Os estudantes no grupo Listening-only tiveram a
pontuacdo mais baixa, enquanto aqueles no grupo Reading-while-listening obtiveram as
pontuagdes mais altas. Os alunos do grupo de leitura silenciosa (Silent Reading) tiveram mais
respostas corretas do que o grupo Listening-only. No segundo estudo, 11 dos 21 entrevistados
afirmaram preferir apenas ouvir, e 0s outros 10 ler enquanto ouvem. No estudo de Chang e
Millet (2014), o modo Listening-only também obteve pontuacédo inferior quando comparado a
RWL ou a Reading-only.

O obijetivo especifico D foi investigar se a pratica Reading-while-listening propicia
aprendizagem léxico-semantica, tendo como Hipdtese D que participantes de nivel mais
avancado teriam pontuacBes mais altas e semelhantes nas modalidades Reading-only,
Listening-only e Reading-while-listening, pois devido a sua alta proficiéncia em lingua
adicional, poderiam néo ter necessidade de duas fontes de informacéo - visual e auditiva. Como
nos interessam as pontuacdes e as proficiéncias apos as intervencbes pedagogicas,
consideramos as pontuagdes no Michigan English Test como pos-teste geral.

Em relacdo aos pos-testes, os participantes de nivel B2 obtiveram pontuacdo media de
2,5 em Reading-only (desvio-padrdo de 1,7), 2,6 em média na condi¢cdo Reading-while-listening
(desvio-padrdo de 2,2) e na condicdo Listening-only, a média foi de 2,6 (desvio-padrdo de 3,2).
O participante avancado, de nivel C1, obteve um ponto em Reading-only, 2,0 em Reading-

while-listening e 3,0 em Listening-only. Nos recontos, os participantes dos niveis B2 e C1
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obtiveram pontuacdo média de 7,7 no modo Reading-only, 6,6 na condicdo RWL e 5,4 na
condig&o Listening-only, o que pode demonstrar que, mesmo para aprendizes mais proficientes,
a forma escrita da lingua ainda pode ser o meio mais frequente de exposicédo e a condi¢édo que
pode propiciar mais input linguistico compreensivel, dada sua proficiéncia em determinado
momento. Em relacdo aos pds-testes, a condicdo Reading-while-listening foi a condicdo que
sutilmente proporcionou mais compreensao entre os participantes de nivel mais avancado (B2),
seguida da condicao Listening-only (C1), e as médias gerais dos participantes B2 nas condigdes
Reading-only, Reading-while-listening e Listening-only foram mais altas e semelhantes;
entretanto, na condi¢cdo Reading-only, apenas 3 participantes obtiveram médias mais altas nos
pos-testes. Alguns dos participantes de nivel avancado conquistaram pontuagdes semelhantes
em, pelo menos, duas das trés condicBes devido a sua alta proficiéncia na lingua inglesa, e 0
fato de terem sido expostos a apenas uma fonte de input, texto escrito ou audio, ndo acarretou
diferencas expressivas nas trés condigoes.

A falta de experiéncia de leitura em lingua adicional ou falta de atencdo ao texto escrito
s80 possiveis causas para a menor pontuacdo média dos participantes avancados na condicao
Reading-only. Parece-nos que, a medida que foram avancando nas etapas de leitura em LA,
alguns participantes talvez tenham comecado a internalizar mais itens Iéxico-semanticos e
tenham tido uma melhor performance nas tarefas, conforme nos mostram os dados da Tabela
6.

Considerando as pontuacGes dos recontos, dos dez participantes de nivel avancado no
MET, apenas quatro participantes obtiveram pontuaces altas e semelhantes nas trés condigdes.
Uma interpretacdo do fato de seis participantes ndo terem obtido pontua¢des mais altas nos
recontos de algumas das condi¢cdes pode ser o fato de, ou ndo terem lido ou ouvido
completamente as obras em casa, ou nao terem dedicado suficiente atencdo as obras ou nao
terem experiéncia e pratica com recontos na lingua materna, o que pode ter acarretado
dificuldades também nos recontos na lingua adicional.

Dos dez participantes avancados, trés atingiram pontuacdes baixas (médias 1,6 e 2,5)
nos recontos RWL, o que pode ser justificado pelas suposi¢des recém mencionadas, pois tiveram
0S suportes visuais (textos escritos) e auditivos (dudios em mp3). Quatro participantes
obtiveram pontuac6es baixas (médias 0, 1, 2,0 e 2,5) nos recontos na condi¢do Listening-only,
0 que pode ser evidéncia de que a falta do suporte visual, a velocidade das narracbes em audio

e a falta de experiéncia com a lingua falada na LA prejudicaram a compreensao.
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No estudo conduzido por Milliner (2019), enquanto o grupo Reading-while-listening
obteve ganhos significativos em todas as medicdes, o forte desempenho do grupo-controle
tornou dificil concluir que essa pratica extensiva seja a abordagem mais eficaz para alunos com
baixa proficiéncia na LA. Os estudos de Teng (2016) e Stephens e Kaiser (2018) também estdo
de acordo com os dados obtidos e afirmam que novas palavras podem ser aprendidas
incidentalmente tanto com Reading-while-listening quanto com Reading-only.

No experimento de Serrano e Pellicer-Sanchez (2019), as pontuacfes de compreensao
foram semelhantes para os leitores nas duas condicdes. Vu e Peters (2020) investigaram as
praticas Reading-only, Reading-while-listening e leitura com realces de input textual. Os
resultados mostraram que os trés modos de leitura resultaram em ganhos de compreensdo de
palavras para os trés aspectos de conhecimento lexical: reconhecimento da forma, meméria da
forma e memoria do significado. No entanto, a leitura com realces de input textual resultou em
mais aprendizagem de vocabulério do que apenas leitura, enquanto os grupos Reading-while-
listening e Reading-only n&o diferiram significativamente.

O objetivo especifico E foi investigar se as praticas Reading-only, Reading-while-
listening e Listening-only, mesmo que limitadas a poucos livros, acarretam aumento da
pontuacdo geral no teste Michigan English Test como pés-teste geral, partindo da Hipdtese E
de que as trés condicdes acarretariam aumento da pontuacdo no MET como pds-teste geral, ao
mesmo tempo em que 0s escores comparativos de cada habilidade linguistica - compreensao
oral, leitura e gramatica - poderiam indicar em qual modalidade houve maior aprendizagem
Iéxico-semantica.

De acordo com os dados encontrados, podemos perceber que, embora o0 aumento nas
pontuacdes tenha sido pequeno, nossa intervencdo pedagdgica de seis livros - dois livros lidos
(Reading-only), dois livros lidos e ouvidos (pratica Reading-while-listening) e dois apenas
ouvidos (Listening-only) - pode ter acarretado uma sutil melhora nas pontuacGes em
compreensdo auditiva, leitura e gramatica de alguns participantes.

Entretanto, um ponto a ser considerado € que utilizamos no MET como pos-teste o
mesmo MET 1001 utilizado no pré-teste. A despeito disso, como o0 MET é um exame de
proficiéncia extenso, com 50 questfes de compreensdo auditiva e 50 questdes de gramaética e
leitura e com diversos textos longos, ndo acreditamos que um efeito de recéncia ou uma certa
lembranca dos participantes em relacdo as questbes seja um ponto tdo relevante a ser
considerado, pois todos tiveram um intervalo medio de dois meses entre as aplica¢fes. Por outro

lado, os participantes podem ter se sentido mais seguros e confortaveis com a extensao e com
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o formato do exame, e o fato de ja terem realizado o MET e ja conhecerem suas caracteristicas
e exigéncias pode ter aliviado um pouco a tensdo e a ansiedade em relacéo a prova.

Seis participantes obtiveram diminui¢do nas pontuagdes em Listening Comprehension
(LC) no MET e dez participantes obtiveram diminuicdo nas pontuacGes em Reading and
Grammar (R&G). Uma possivel interpretacdo para essa diminui¢do pode ter sido o cansago ou
desmotivacdo dos participantes apds diversas semanas de pré-testes, leituras e audicoes, pos-
testes, recontos e 0 MET final. Precisamos considerar a extensao do exame MET e que a maioria
de nossa amostra foi composta por estudantes e profissionais bastante ocupados. Inicialmente,
37 participantes realizaram o MET como preé-teste, mas a amostra final foi de apenas 22 sujeitos.
Outra hip6tese para a diminuicdo de pontuacdo de alguns participantes é que alguns tenham
tido sucesso ao escolher as respostas corretas no MET como pré-teste, mesmo sem terem
certeza de suas respostas (by chance). Dois participantes obtiveram pontuagdes iguais em
Listening Comprehension (LC) no MET tanto no pré-teste quanto no pds-teste. Vergil, por ter
um nivel alto no MET como pré-teste, e ja ter comecado com uma pontuacao alta, ndo obteve
um aumento significativo (ceiling effect). Quatro participantes obtiveram pontuaces iguais em
Reading and Grammar (R&G) no MET. A duracdo da nossa intervencdo pedagdgica - apenas
seis livros - talvez ndo seja suficiente para causar uma mudanca significativa na proficiéncia
geral dos participantes.

Mestres, Bar6 e Garriga (2018) afirmam que a falta de diferencas nos ganhos de
compreensdo e fluéncia pode ser devido ao fato de que os livros nivelados (Graded Readers)
para criancas sdo muito curtos e a contribuicao que eles oferecem é muito limitada para fazer a
diferenca em outras areas além das atitudes e aprendizagem de vocabulario. Os estudos de
Chang (2009; 2011) também estdo em conformidade com os dados encontrados, pois por meio
das leituras dos experimentos, 0s participantes obtiveram ganhos Iéxico-semanticos e aumentos
de pontuacdes nos testes. Tragant e Vallbona (2018) afirmam que a pratica Reading-while-
listening tem demonstrado ser um procedimento eficiente para a aprendizagem de linguas
adicionais e também tem sido uma forma de aumentar a qualidade e a quantidade de input em
LA, bem como uma forma de envolver os leitores no processo de leitura.

Tendo em vista a discussdo acima, a Hipdtese A foi parcialmente corroborada,
indicando uma vantagem sutil da condicdo RWL em relacdo as demais, principalmente para
individuos de niveis mais intermediérios e avangados. A Hipdtese B foi parcialmente
corroborada e pode indicar uma possivel tendéncia de que a pratica Reading-only pode realcar
0 conhecimento Iéxico-semantico e propiciar uma melhoria na compreensao leitora em inglés;

A Hipdtese C foi corroborada e pode indicar uma possivel tendéncia de que a pratica Listening-
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only pode proporcionar a aquisi¢do léxico-semantica, porém, comparada a leitura silenciosa
(Reading-only) e a pratica Reading-while-listening, o incremento possivelmente seja menor,
devido a falta de input visual, a velocidade do audio da narracdo e a auséncia de fronteiras
explicitas entre as palavras.

A Hipétese D foi parcialmente corroborada em relagdo aos pds-testes e aos recontos e
pode indicar uma possivel tendéncia de que, em algumas situac@es, participantes de niveis mais
avancados podem obter pontuacdes mais altas e semelhantes nas modalidades leitura silenciosa
(Reading-only), Listening-only e Reading-while-listening, pois devido a sua alta proficiéncia
em lingua adicional, podem n&o ter necessidade de duas fontes de informacao - texto e audio.
Entretanto, em algumas situacdes, pode haver discrepancias nas proficiéncias em uma ou outra
habilidade linguistica, o que pode prejudicar o desempenho em determinadas tarefas. Por fim,
a Hipotese E foi parcialmente corroborada e pode indicar uma possivel tendéncia de que leitura
silenciosa - Reading-only, a prética Reading-while-listening e a condi¢do Listening-only,
mesmo que limitadas ao intervalo considerado nesta pesquisa, podem possivelmente promover
aumento da pontuacdo geral em testes de proficiéncia como o Michigan English Test e realcar
0 conhecimento léxico-semantico, entretanto, mais estudos longitudinais sdo necessarios para

que haja mais evidéncias sobre essa hipotese.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese nasce do desejo de contribuir para os estudos sobre aprendizagem de lingua
adicional. Iniciamos retomando estudos e conceitos sobre pensamento, linguagem e cognicao e
o0 signo linguistico bilingue e vimos que as palavras e sua semantica podem ser variaveis
conforme a lingua e o contexto cultural em que sd@o empregadas. Em seguida, vimos que as
memorias sdo estruturas fundamentais quando tratamos da aprendizagem de linguas, tanto
maternas quanto adicionais, € que a Memdria de Trabalho e a Memdria de Longa Duragédo
atuam em conjunto para uma eficaz compreenséo em leitura.

Em seguida, revisitamos estudos sobre conhecimento linguistico e compreensdo em
leitura e vimos que quanto maior o conhecimento da linguagem oral, melhor pode ser a
compreensdo em leitura (BOWEY, 2013; FLYNN; RAHBAR, 1998) e que o conhecimento
lexical é um importante preditor da compreensdo leitora, pois quanto mais itens léxico-
semanticos o leitor tiver em seu Iéxico mental, melhor serd o reconhecimento das palavras no
texto e mais eficiente serd o acesso a seus significados (BALDO, 2008; PERFETTI et al. 1996).
Posteriormente, descrevemos os sistemas de conhecimento linguistico e vimos que os sistemas
fonoldgico, ortografico, morfoldgico, sintatico, semantico, pragmatico e textual atuam em
conjunto para alcangar a compreensdo leitora eficaz (PERFETTI, 1999; PERFETTI; LANDI;
OAKHILL, 2005; PERFETTI; STAFURA, 2014; SCLIAR-CABRAL,; 2015; MORAIS;
KOLINSKY; 2015; STAFURA; PERFETTI, 2017).

A relacdo entre a compreensdo oral, compreensao leitora e conhecimento de mundo foi
0 préximo passo e 0s estudos descritos mostraram que esses conhecimentos estao interligados
(KINTSCH, 1988; PERFETTI, 1998; SNOW, 2002; HULME et. al., 2015). A Hipdtese da
Qualidade Lexical (HQL), proposta por Perfetti (2007), afirma que a variacdo na qualidade da
representacdo de palavras tem consequéncias na habilidade de leitura, incluindo a compreensao.
A alta qualidade lexical inclui representagdes bem especificadas e parcialmente redundantes de
forma (ortografia e fonologia) e representacdes flexiveis de significado, que permitem rapidas

e confidveis recuperacdes de significados.
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Na ultima secdo de nosso referencial teorico, realizamos uma revisdo sistematica de
estudos sobre a pratica Reading-while-listening e analisamos vinte estudos publicados entre o
ano 2000 e 2020. As tendéncias apontadas por esses estudos indicam que a pratica Reading-
while-listening pode promover a aquisicao léxico-semantica e, também, aspectos motivacionais
em relacdo a aprendizagem de linguas adicionais.

Em nossa pesquisa empirica, 22 participantes leram dois livros, ouviram dois livros e
leram e escutaram dois livros, realizando pré e pds-testes, além da escrita de recontos ao final
de cada leitura ou audicdo. Avaliamos 264 pré e pos-testes e 132 recontos.

Nossos principais achados foram que a préatica Reading-while-listening pode

proporcionar beneficios para a aquisi¢do Iéxico-semantica, embora os participantes também
tenham se beneficiado com a pratica Reading-only, principalmente os de niveis mais
elementares. Ademais, aprendizes intermediarios e avancados podem ter desempenho melhor
nos modos RWL e Listening-only.
A prética Reading-while-listening pode ser uma estratégia pedagogica eficaz para aquisicdo
Iéxico-semantica e desenvolvimento da proficiéncia em inglés como lingua adicional, além de
apresentar resultados ndo linguisticos como aumento da motivacao e atencédo as formas escritas
e fonoldgicas da lingua adicional.

Vimos que participantes de nivel avancado podem ter uma compreensdo, tanto leitora
guanto auditiva, eficaz mesmo sem ter o input visual, devido a sua alta proficiéncia. Entretanto,
dependendo da tarefa, como no caso da escrita de recontos, alguns participantes avancados
ainda podem ter dificuldades em intervenc¢des pedagdgicas sem o input visual fornecido pelo
texto escrito. Em relacdo as limitacGes, alguns participantes relataram que, durante a pratica
Reading-while-listening, precisaram pausar a gravacdo para entender melhor a narrativa e que
essas duas modalidades de leitura e audicdo simultaneas, em alguns momentos, prejudicaram a
concentracdo. Alguns participantes relataram nunca ter lido um livro em inglés antes e nossa
pesquisa proporcionou uma oportunidade de aprendizagem de palavras em contexto. Por outro
lado, a falta de experiéncia de leitura e de exposicdo a lingua, tanto em sua forma escrita como

fonoldgica, pode ser limitado, até certo ponto, este estudo.
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Devido ao carater de nossa pesquisa e por termos escolhido que os participantes
poderiam fazer as leituras e as audigdes em casa, demos a eles total liberdade para realizar as
leituras cada um em seu tempo. Entretanto, analisando os recontos e as perguntas sobre fatores
ndo linguisticos nos pos-testes, possivelmente, alguns participantes ndo tenham conseguido
terminar de ler e/ou ouvir as obras até a data combinada para a realizagdo dos poOs-testes e
recontos, embora sempre tenham sido alertados de que a conclusdo das leituras e audi¢des era
uma condicéo para a realizacdo das avaliacoes.

Talvez se tivéssemos usado menos livros, mais participantes teriam concluido nossa
pesquisa. Muitos alegaram falta de tempo para continuar, embora tivessem feito o MET inicial
como pré-teste e ja tivessem lido os primeiros dois ou trés livros. Trinta e sete participantes
realizaram o MET como pré-teste, entretanto, apenas 22 concluiram o estudo. Por outro lado,
menos livros poderiam ter acarretado em uma investigacdo ainda menos conclusiva. Além
disso, se tivéssemos utilizado uma analise estatistica inferencial e com modelos mistos e,
também, utilizado testes diferentes como pré-teste e pos-teste, nossos resultados poderiam ser
mais fidedignos. Como escolhas pedagogicas, permitimos aos participantes lerem o0s textos e
escutarem os audios em casa, cada um ao seu tempo e que, durante a aplicacdo do Michigan
English Test e dos testes na escola, pudessem repetir 0s audios para reduzir o estresse e baixar
o Filtro Afetivo durante as aplicacGes. Entretanto, escolhas de pesquisa um pouco mais rigidas,
em pesquisas futuras, poderdo trazer resultados relativamente mais confidveis em termos de
pesquisa cientifica.

Em relacdo aos recontos dos livros Stories of Courage, que contém oito histdrias, e
Stories from Shakespeare, que possui quatro histdrias, os participantes produziram recontos
incompletos ou demasiadamente curtos devido a diversidade das histdrias e a quantidade de
paginas de cada livro. Pareceu-nos que os participantes, ao contar cada histéria em um paragrafo
ou ao escrever um texto corrido sobre todas as historias, acabavam por esquecer a ideia geral
Ou a sequéncia das histérias. Entretanto, varios participantes relataram terem tido satisfacdo
durante a leitura das histdrias. Durante a escrita das oito historias, alguns participantes pareciam
perder o folego e escrever de forma mais resumida e superficial as ultimas histérias do livro
Stories of Courage. Pesquisas futuras utilizando o instrumento de reconto devem evitar a
utilizacdo, em um mesmo estudo, de livros que possuam um enredo e de livros que possuam
varios enredos (contos), mantendo maior uniformidade na sele¢éo das obras.

Em nossa revisdo sistematica sobre estudos de Reading-while-listening, néo
encontramos nenhuma publicagdo no Brasil, nem em lingua portuguesa, nem em lingua

espanhola, o que nos faz acreditar que a investigacdo dessa pratica pode ser promissora. Os
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estudos que encontramos foram publicados em lingua inglesa e realizados em paises fora da
América Latina. Ao abordar esse tema, esperamos despertar a curiosidade de professores,
educadores, estudantes, linguistas e demais pesquisadores para a realizacdo de novos estudos,
que facam avancar nosso conhecimento sobre o tema. Os estudos para a preparacgéo,
desenvolvimento e concluséo desta tese iniciaram em 2018, com a realizagdo das disciplinas
presenciais do Doutorado em Letras, na Unisc, e passaram pela pandemia de Covid-19, que
acarretou atrasos no recrutamento dos participantes, na aplicacao e na analise dos dados. Devido
a pandemia, problemas com o visto americano e questdes familiares, ndo foi possivel
implementar a bolsa de estagio sanduiche que fariamos na Universidade de Pittsburgh,
Pensilvania, Estados Unidos, com o Professor Charles Perfetti, ainda que tenhamos tido sucesso
no processo seletivo para obtencdo da bolsa Capes. Ainda assim, consideramos que esta tese
representa uma contribuicdo aos estudos sobre ensino de linguas adicionais a partir de uma
perspectiva cognitiva.

Com relagdo as pesquisas futuras, seria interessante investigar efeitos da prética
Reading-while-listening na alfabetizacdo e na aquisi¢do de lingua materna. A pratica RWL
poderia fomentar a aprendizagem de criancas com dislexia, TDAH ou outras dificuldades
cognitivas? Que efeitos essa condicdo causaria em adultos analfabetos em fase de
alfabetizacdo? A apresentacdo simultanea de input visual e auditivo junto a esses participantes
traria ganhos de aprendizagem ou representaria uma sobrecarga excessiva? Essas e outras
questdes de pesquisa poderiam, possivelmente, suscitar novos estudos sobre a pratica Reading-

while-listening em diversos ambitos do ensino e aprendizagem de linguas.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A PRATICA READING-WHILE-LISTENING COMO FACILITADORA DA
AQUISICAO LEXICO-SEMANTICA E DA PROFICIENCIA EM INGLES COMO L2

Prezado senhor/Prezada senhora

O/A senhor/a estd sendo convidado/a para participar como voluntéario do projeto de pesquisa
intitulado A PRATICA READING-WHILE-LISTENING COMO FACILITADORA DA
AQUISICAO LEXICO-SEMANTICA E DA PROFICIENCIA EM INGLES COMO L2. Esse
projeto é desenvolvido por estudantes e professores do Programa de Pos-graduacdo em Letras
da Universidade de Santa Cruz do Sul, UNISC, e é importante porque pretende investigar a
aquisicdo de vocabulario em inglés por meio da leitura e audicdo simultanea de audiobooks.
Para que isso se concretize, o senhor/a serd contatado/a pelos pesquisadores e convidado a ler
e escutar 6 audiobooks em inglés com o professor Rafael Tatsch JacObsen. Essas sessdes de
leitura ocorrerdo uma vez por semana, em um periodo de 3 meses aproximadamente. Nessa
condicdo, € possivel que alguns desconfortos acontecam, como é o caso, por exemplo, de
cansago, devido a extensdo de alguns livros. Por outro lado, se o senhor/a aceitar participar
dessa pesquisa, beneficios futuros para a area de Letras e Aquisi¢do da Linguagem poderdo
acontecer, tais como: Melhoria nos métodos de ensino para fins de aquisi¢cdo de uma segunda
lingua. Para participar dessa pesquisa o0 senhor/a ndo terd nenhuma despesa com transporte,
alimentacdo, exames, materiais a serem utilizados ou despesas de qualquer natureza.

Pelo  presente  Termo de  Consentimento Livre e Esclarecido  eu,
, declaro que autorizo a minha participacdo neste
projeto de pesquisa, pois fui informado/a, de forma clara e detalhada, livre de qualquer forma
de constrangimento e coer¢do, dos objetivos, da justificativa e dos procedimentos que serei
submetido, dos riscos, desconfortos e beneficios, assim como das alternativas as quais poderia
ser submetido, todos acima listados. Ademais, declaro que, quando for o caso, autorizo a
utilizacdo de minha imagem e voz de forma gratuita pelo pesquisador, em quaisquer meios de
comunicacdo, para fins de publicacdo e divulgacdo da pesquisa, desde que eu ndo possa ser
identificado através desses instrumentos (imagem e voz).

Fui, igualmente, informado/a:

a) da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer davida
acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com a pesquisa;

b) da liberdade de retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar do
estudo, sem que isto traga prejuizo a continuacdo de meu cuidado e tratamento;

c) da garantia de que ndo serei identificado quando da divulgacdo dos resultados e que as
informac0des obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao presente projeto
de pesquisa;

d) do compromisso de proporcionar informacéo atualizada obtida durante o estudo, ainda que
esta possa afetar a minha vontade em continuar participando;

e) da disponibilidade de tratamento médico e indenizacdo, conforme estabelece a legislagéo,
caso existam danos a minha saude, diretamente causados por esta pesquisa; e,

f) de que se existirem gastos para minha participacdo nessa pesquisa, esses serdo absorvidos
pelo orgamento da pesquisa.
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Ademais, me comprometo a ler, ouvir ou escutar e ouvir ao mesmo tempo, quando
solicitado, os audiobooks do experimento da tese de doutorado de Rafael Tatsch Jacobsen.
Comprometo-me a ndo pular péginas e a ler e/ou escutar os audiobooks buscando
compreender o texto oral ou escrito. Estou ciente de que s6 poderei participar de cada
etapa do experimento se tiver realizado completamente a leitura ou audicdo dos
audiobooks em casa.

Tenho ciéncia de que deverei escolher um lugar silencioso onde poderei focar minha
atencdo na leitura e/ou audicéo das obras e de que deverei escolher o melhor horario para
que tenha eficacia e tranquilidade na internalizacdo dos audiobooks.

O pesquisador responsavel por esta Tese de Doutorado em Letras € Rafael Tatsch Jacobsen.
Telefone para contato: 51 37238677 ou 51 996416763.

O presente documento foi assinado em duas vias de igual teor, ficando uma com o voluntario
da pesquisa ou seu representante legal e outra com o pesquisador responsavel.

O Comité de Etica em Pesquisa responsavel pela apreciacdo do projeto pode ser consultado,
para fins de esclarecimento, através do telefone: (051) 3717- 7680.

Local: Cachoeira do Sul RS Data: 03 /02 / 2022

Nome e assinatura do voluntario Rafael Tatsch Jacébsen
Pesquisador
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APENDICE B
Questionario sobre perfil dos participantes e aquisi¢ao de vocabulario em Inglés
O objetivo deste questionario € o de nos ajudar a entender como as pessoas aprendem novas
palavras em inglés. Estamos interessados na sua abordagem PESSOAL de aprendizagem de
vocabulério. E importante que vocé responda cada questdo o mais HONESTAMENTE
possivel. Isto ndo é um teste, sendo assim, ndo existem respostas certas ou erradas. Estas
informacdes serdo usadas somente para os objetivos da pesquisa.

Muito obrigado pela cooperacao!

1. Nome:

2. ldade:

3. Ocupacéo/profissao:

4. VVocé estuda outra(s) lingua(s)? Quais?

5. Com que idade vocé comecou a aprender inglés?

Marque todas que se aplicam.

a) De 0 a 5 anos;

b) De 5a 10 anos;
c) De 10 a 15 anos;
d) De 15 a 20 anos;
e) Ap0s 0s 20 anos;

6. Que tipos de curso de inglés vocé ja fez? (Escolha uma opcdo e mencione o tempo em
"Outros").

Marque todas que se aplicam.

a) Escola regular - educacéo bésica.

Por quantos anos?

b) Escola de Idiomas. Por quantos
anos?

C) Aulas particulares. Por quanto
tempo?

d) Outro:

Marque todas que se aplicam.

7. Que tipos de experiéncia com a lingua inglesa vocé tem ou ja teve?
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a) Vocé ja viajou para o exterior?( )
Sim. Quanto tempo? (Some todos os periodos, se for o caso.);
b) Vocé ja falou em inglés com algum

falante nativo em inglés;

C) Vocé ja usou a lingua inglesa no
trabalho;

d) Vocé pratica jogos em inglés;

e) Vocé assiste a séries e a filmes em
inglés;

f) Vocé participa de comunidades e/ou

grupos em redes sociais em inglés;
9) Outro:
Marque todas que se aplicam.

8. Em média, quanto tempo semanalmente vocé utiliza a lingua inglesa ?

a) Nada;

b) 1 a 5 horas semanais;

c) 6 a 10 horas semanais;

d) 11 a 20 horas semanais;

e) 20 a 40 horas semanais;

f) Mais de 40 horas semanais;
9) Outro:

Marque todas que se aplicam.

9. Qual é sua fonte PRINCIPAL de novas palavras em inglés?

a) Aulas de inglés e exercicios para
casa;

b) Leitura de livros em inglés;

C) Filmes e séries em inglés;

d) Musicas em inglés;

e) Outro:

Marque todas que se aplicam.
10. Quando vocé néo sabe o significado de uma palavra, o que vocé faz?
a) Busco o significado no dicionario

Impresso;
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b) Continuo a leitura e procuro inferir

o significado pelo contexto;

C) Busco o significado em dicionérios
eletronicos;
d) Pergunto ao professor ou a alguém

que saiba mais do que eu;
e) Uso o Google Tradutor;
f) Outro:

11. Em uma pesquisa cientifica, os participantes devem ser anbnimos e 0s

nomes, confidenciais. Por isso, vocé podera usar como pseudénimo o nome de

um autor ou de um personagem da literatura mundial (se possivel, em inglés)
como William Shakespeare, Jane Austen, Charles Dickens, Virginia Woolf, Arthur
Conan Doyle, James Joyce, Oscar Wilde, Ernest Hemingway, J. R. R. Tolkien,
Hamlet, Sherlock Holmes, Harry Potter, Scarlett O’Hara, Gandalf etc. Qual sua

escolha de pseudénimo?
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APENDICE C

PRE-TESTES E POS-TESTES
(Os testes sdo 0s mesmos. Nos pos-testes, a diferenca é que ha 4 questdes sobre as

impressdes do participante e a questao de escrita do reconto).

UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL - UNISC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS - MESTRADO E DOUTORADO
EXPERIMENTO DA TESE DE DOUTORADO DE

Rafael Tatsch Jacobsen

Pos-teste do livro Billy Elliot, de Melvin Burgees:

Answer the following questions related to the book “Billy Elliot”. Mark in ink with an X
only one alternative. You cannot check a dictionary:

1. Consider the excerpt: “Jackie sees Billy taking ballet lessons and gets furious. They both

argue and Billy runs away to Mrs. Wilkinson’s house.” The word “argue” means:

a) agree d) resign
b) please e) forgive
c) disagree f) I don't know/ None of the above.

2. Read the following sentence: “Billy tells his father that he is practising a spin because it is a

boxing move.” The word “spin” means:

a) boxing equipment

d) an Olympic sport

b) an act of turning around quickly

e) a game played online

¢) a loud sound made by someone

f) 1 don't know/ None of the above.

3. “My grandmother is nearly eighty and she can’t walk far”. In this sentence, “nearly” means:

a) far from d) possibly
b) almost e) right after
c) difficult f) I don't know/ None of the above.



https://www.ldoceonline.com/dictionary/act
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4. “Mum died two years ago. I don’t think anyone remembers her except me. [ miss her every
day. I miss her when I’'m walking through the house. I miss her when I’m playing the piano”.
In this excerpt, the word “miss” means:

a) feel sorry about someone d) to feel sad because someone you love is

not with you

b) feel angry with a friend or relative e) forgive someone who offended you

c) forget about a situation f) I don't know/ None of the above.

5. Analyze the following excerpt from the book: “Everything has changed. Everybody needed
coal. Coal ran the factories, lit the streets and the houses, and drove ships across the water. Now
people don’t need coal because they’ve got oil and gas. And coal from Argentina is cheaper
than English coal.” Coal means...

a) A substance used to build houses d) A financial support to buy fuel;

b) A hard black mineral which is dug out of
the ground and burnt to produce heat;

e) A liquid substance used to clean
surfaces;

c) A kind of plastic used in construction; | f) I don't know/ None of the above.

6. Consider the excerpt: “My dad and Tony don’t have time to remember Mum. They’re too
busy on the picket line or down the mine. Fighting — always fighting. Fighting the government,
fighting with the bosses. Fighting at home. Fighting me.” The word “picket” mean...

a) When people stand or march in front of
a shop, factory, government building etc. to
protest about something or to stop people
from going in during a strike;

d) A person who has an important position
at a company;

b) Someone who can’t work because he/she
has a physical disability;

e) Someone who was fired and is trying to
recuperate his position;

¢) Someone who is trying to get a job at a
company;

f) I don't know/ None of the above.

7. “One minute everybody thought I was strange. Then they wanted to give me money. Dad
was looking for things to sell. Even Tony was selling raffle tickets. We needed money for

tickets to London, for food and a hotel”. The best meaning of “raffle” is...

a) A long gun which you hold up to
your shoulder to shoot;

d) A lottery ticket;



https://www.ldoceonline.com/dictionary/sad
https://www.ldoceonline.com/dictionary/love
https://www.ldoceonline.com/dictionary/mineral
https://www.ldoceonline.com/dictionary/dig
https://www.ldoceonline.com/dictionary/ground
https://www.ldoceonline.com/dictionary/burn
https://www.ldoceonline.com/dictionary/heat
https://www.ldoceonline.com/dictionary/march
https://www.ldoceonline.com/dictionary/front
https://www.ldoceonline.com/dictionary/shop
https://www.ldoceonline.com/dictionary/factory
https://www.ldoceonline.com/dictionary/protest
https://www.ldoceonline.com/dictionary/stop
https://www.ldoceonline.com/dictionary/strike
https://www.ldoceonline.com/dictionary/gun
https://www.ldoceonline.com/dictionary/shoulder

b) A competition or game in which people
buy numbered tickets and can win prizes;

e) A ticket for an amusement park

c) A quick move to look at pieces of paper
or the pages of a book, magazine etc.;

f) I don't know/ None of the above.
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8. “I’'m not your friend. Not now. You and the other scabs - you’ll make us lose! Tony shouted.

He was getting more and more angry.” A scab is...

a) People who steal
company;

money from a

d) A person who is trying to get a job;

b) Someone who continues to work during
a strike;

e) Someone who has a high position at a
company;

¢) An employee who doesn’t like to work;

f) I don't know/ None of the above.

Consider the excerpts below and answer questions 9 and 10:

“When we got home, I felt angry and sad. I tried to go back into the mine during the strike. |

took Gary’s money and I sold my wife’s wedding ring. And then we went to London with its

big houses and posh people.”

9. The word “strike” means:

a) Jobs offered to poor people;

d) A celebration holiday when workers do
not need to work;

b) Money lent from a bank;

e) Vacation time for workers to rest;

c) A refusal to work, usually because
workers want better pay;

f) I don't know/ None of the above.

10. “When Billy realised that all boys and girls were very posh and different from him he started
crying / did not want to dance at the audition.” The word “posh” is a synonym of:

a) Poor and sad;

d) Terrible and bad;

b) Intelligent and wise;

e) Ugly and old-fashioned,;

c¢) Expensive and elegant;

f) I don't know/ None of the above.

11. Escreva um resumo, em portugués, de até uma pagina sobre o livro lido.


https://www.ldoceonline.com/dictionary/competition
https://www.ldoceonline.com/dictionary/game
https://www.ldoceonline.com/dictionary/buy
https://www.ldoceonline.com/dictionary/ticket
https://www.ldoceonline.com/dictionary/win
https://www.ldoceonline.com/dictionary/prize
https://www.ldoceonline.com/dictionary/page
https://www.ldoceonline.com/dictionary/magazine
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Your impressions:
12. How did you feel about this test?
13. Did you know all the answers or you had to “guess” some of them?

14. What were you thinking while you were answering this test? What were your impressions
about this test?

15. How was the experience of reading, reading-while-listening or listening to this book? How
did you feel? Tell us your impressions, please!
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UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL - UNISC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS - MESTRADO E DOUTORADO
EXPERIMENTO DA TESE DE DOUTORADO DE

Rafael Tatsch Jacébsen

Pos-teste do livro The Beatles, de Paul Shipton:

Answer the following questions related to the book “The Beatles”. Mark in ink with an X
only one alternative. You cannot check a dictionary:

1. Consider the excerpt: “Back in Britain, the government gave all the Beatles the MBE. This
award was often given to successful businesspeople or to people who fought bravely for their

country.” The word “award” means:

a) something that yo allow someone to
have in order to end an argument or
a disagreement;

d) something such as a prize or money
given to someone toreward them for
something they have done;

b) the fact of no longer having something,
or of having less of it than you used to have,
or the process by which this happens;

e) something that is taken away from you
or something that you have to pay, because
you have broken a rule or made a mistake;

c¢) a mental state of extreme shock caused
by a very frightening or unpleasant
experience;

f) 1don't know./ None of the above.

2. Consider the excerpt: “Yes, the band could make a record with him... but not with Pete Best

on the drums.” The word “drums” means:

a) a production;

d) a kind of guitar;

b) a staff;

e) a synthesizer;

¢) a round musical instrument which you
hit with a stick or your hand;

f) I don't know/ None of the above.

3. Analyze the excerpt: “In the middle of this difficult time, Paul had an idea. He wanted to
make a television film. He was trying to help the band, but in John and George’s opinion, Paul
was trying to lead them.” The word “lead”, in this example, means:

a) to make someone do something they do
not want to do;

d) to make someone happy or satisfied;



https://www.ldoceonline.com/dictionary/allow
https://www.ldoceonline.com/dictionary/argument
https://www.ldoceonline.com/dictionary/disagreement
https://www.ldoceonline.com/dictionary/prize
https://www.ldoceonline.com/dictionary/reward
https://www.ldoceonline.com/dictionary/process
https://www.ldoceonline.com/dictionary/mistake
https://www.ldoceonline.com/dictionary/mental
https://www.ldoceonline.com/dictionary/extreme
https://www.ldoceonline.com/dictionary/shock
https://www.ldoceonline.com/dictionary/frighten
https://www.ldoceonline.com/dictionary/happy
https://www.ldoceonline.com/dictionary/satisfy

b) to take someone somewhere by going in
front of them while they follow, or by
pulling them gently;

e) to leave somebody without help or
support;

c) to persuade somebody not to do
something;

f) I don't know/ None of the above.
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4. Read the following sentence: “Many English stars looked for success across the Atlantic
before the Beatles, but failed. ” The word “failed” means:

a) to not succeed in achieving something;

d) to make someone believe something
that is not true;

b) to do what you tried or wanted to do;

e) to make the necessary arrangements so
that an activity can happen effectively;

c) to become very successful or very strong
and healthy;

f) 1 don't know/ None of the above.

5. “One of the most interesting songs on the album was John’s “Norwegian Wood”. Many
people wanted to know what the song meant”. In this sentence, “meant” is:

a) to imagine a particular situation or to
think about something in a particular way;

d) to feel sorry about something you have
done and wish you had not done it;

b) to say that something is not true, or that
you do not believe something;

e) to replace or balance the effect of
something bad,;

c) to have or represent a particular
meaning;

f) 1 don't know/ None of the above.

6. “But each of them pushed himself harder because of the other one. This was true during all
the Beatles years.” In this excerpt, the word “pushed” means:

a) to stop something from happening, or
stop someone from doing something;

d. to feel sad because someone you love is
not with you;

b) to trust or depend on someone or
something to do what you need or expect
them to do;

e) to encourage or force someone to do
something or to work hard,;

c) to give someone something or allow
them to have something that they have
asked for;

f) I don't know/ None of the above.



https://www.ldoceonline.com/dictionary/succeed
https://www.ldoceonline.com/dictionary/achieve
https://www.ldoceonline.com/dictionary/believe
https://www.ldoceonline.com/dictionary/true
https://www.ldoceonline.com/dictionary/necessary
https://www.ldoceonline.com/dictionary/arrangement
https://www.ldoceonline.com/dictionary/activity
https://www.ldoceonline.com/dictionary/successful
https://www.ldoceonline.com/dictionary/healthy
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sorry
https://www.ldoceonline.com/dictionary/wish
https://www.ldoceonline.com/dictionary/replace
https://www.ldoceonline.com/dictionary/balance
https://www.ldoceonline.com/dictionary/represent
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sad
https://www.ldoceonline.com/dictionary/love
https://www.ldoceonline.com/dictionary/trust
https://www.ldoceonline.com/dictionary/depend
https://www.ldoceonline.com/dictionary/encourage

7. “They often played at a club called The Cavern. Hundreds of fans crowded into the small,

dark club when the Beatles played there.” The word “crowded” means:

a) to gather together in large numbers,
filling a particular place;

d) to work with someone else to achieve
something that you both want;

b) to remove everything that is inside
something;

e) to enter a country, town, or area using
military force, in order to take control of it;

c) to feel or say that you oppose or
disapprove of something;

f) I don't know/ None of the above.

8. Consider the excerpt: “In March 1963, “Please Please Me” reached number one. George
Martin was right. After that, number one followed number one.” The word “reached” means...

a) to go or come back to a place where you
were before;

d) to get to a certain point in their
development or in a process or
competition;

b) to say that something will happen, before
it happens;

e) to happen or exist before something or
someone, or to come before something else

in a series;

c) to make it difficult for something to
develop or succeed;

f) I don't know/ None of the above.

9. “ There were newspaper stories like “Lennon Says that the Beatles are Bigger than Jesus”.
This wasn’t what John meant. But some shops refused to sell their records. Some radio stations
refused to play them”. The best meaning for “refused” is...

a) to tell someone your ideas about what
they should do, where they should go, etc.;

d)

something that you have been told or that
you know about;

to deliberately pay no attention to

b) to say firmly that you will not do
something that someone has asked you to
do;

e) to admit or accept that something is true
or that a situation exists;

c) to take something that someone offers
you, or to agree to do something that
someone asks you to do;

f) 1 don't know/ None of the above.

10. Analyze the following excerpt from the book: “President Kennedy was killed only a year
before, and George didn’t want anyone to shoot one of the Beatles.” The word “shoot” means. ..


https://www.ldoceonline.com/dictionary/achieve
https://www.ldoceonline.com/dictionary/remove
https://www.ldoceonline.com/dictionary/enter
https://www.ldoceonline.com/dictionary/town
https://www.ldoceonline.com/dictionary/military
https://www.ldoceonline.com/dictionary/force
https://www.ldoceonline.com/dictionary/oppose
https://www.ldoceonline.com/dictionary/disapprove
https://www.ldoceonline.com/dictionary/exist
https://www.ldoceonline.com/dictionary/series
https://www.ldoceonline.com/dictionary/develop
https://www.ldoceonline.com/dictionary/succeed
https://www.ldoceonline.com/dictionary/attention
https://www.ldoceonline.com/dictionary/admit
https://www.ldoceonline.com/dictionary/accept
https://www.ldoceonline.com/dictionary/true
https://www.ldoceonline.com/dictionary/exist
https://www.ldoceonline.com/dictionary/offer
https://www.ldoceonline.com/dictionary/agree
https://www.ldoceonline.com/dictionary/ask

a) to say or think that someone or
something is responsible for something bad

d) to push a knife into someone or
something

b) to lightly touch someone or something
several times with your hand flat,
especially to give comfort

e) to deliberately kill or injure someone
using a gun

c) to touch someone gently in a way that
shows you love them

f) I don't know/ None of the above.

11. Escreva um resumo, em portugués, de até uma pagina sobre o livro lido.

Your impressions:

12. How did you feel about this test?

13. Did you know all the answers or you had to “guess” some of them?
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14. What were you thinking while you were answering this test? What were your impressions

about this test?

15. How was the experience of reading, reading-while-listening or listening to this book? How
did you feel? Tell us your impressions, please!


https://www.ldoceonline.com/dictionary/responsible
https://www.ldoceonline.com/dictionary/push
https://www.ldoceonline.com/dictionary/knife
https://www.ldoceonline.com/dictionary/touch
https://www.ldoceonline.com/dictionary/times#times__2
https://www.ldoceonline.com/dictionary/flat
https://www.ldoceonline.com/dictionary/comfort
https://www.ldoceonline.com/dictionary/injure
https://www.ldoceonline.com/dictionary/gun
https://www.ldoceonline.com/dictionary/touch
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Rafael Tatsch Jacébsen

Pos-teste do livro The Island of Dr Moreau:

Answer the following questions related to the book “The Island of Dr Moreau”. Mark in
ink with an X only one alternative. You cannot check a dictionary:

1. Consider the excerpt: “On the first day, the sea was very rough and we were almost thrown
out of the boat. But then the sea became calmer and that danger passed. We spoke little. Most

of the time, we did not move.” The word “rough” means:

a) a surface which has no lumps, or holes,
especially in a way that is pleasant and
attractive to touch;

d) firm, stiff, and difficult to press down,
break, or cut;

b) not hard, firm, or stiff, but easy to press;

e) very light and soft to touch;

c¢) having an uneven surface with strong
wind or storms;

f) 1don't know./ None of the above.

2. Consider the excerpt: “The man started speaking. Suddenly, from above us, came the sound
of metal against metal and then the low, angry growl of an animal. The man showed no surprise,
but repeated his questions: ‘How do you feel now?’” The word “growl” means:

a) to speak with difficulty because you
cannot stop yourself from repeating the
first consonant of some words;

d) when an animal makes a long deep angry
sound;

b) to speak with a lot of pauses and repeated
sounds, either because you have a speech
problem, or because you are nervous,
excited etc;

e) a quality in the way someone speaks,
produced when the air used to speak passes
through their nose as well as their mouth;

¢) a fault in the way someone speaks which
makes them pronounce ‘s’ sounds as ‘th’;

f) I don't know/ None of the above.

3. Analyze the excerpt: “But tell me, what happened to you? Why were you alone in that
boat?... Damn that noise! He stood up suddenly and left the room. He shouted at someone for
a minute, then returned.” The word “damn”, in this example, means:


https://www.ldoceonline.com/dictionary/lump
https://www.ldoceonline.com/dictionary/hole
https://www.ldoceonline.com/dictionary/pleasant
https://www.ldoceonline.com/dictionary/firm
https://www.ldoceonline.com/dictionary/stiff
https://www.ldoceonline.com/dictionary/stiff
https://www.ldoceonline.com/dictionary/light
https://www.ldoceonline.com/dictionary/soft
https://www.ldoceonline.com/dictionary/touch
https://www.ldoceonline.com/dictionary/uneven
https://www.ldoceonline.com/dictionary/storm
https://www.ldoceonline.com/dictionary/speak
https://www.ldoceonline.com/dictionary/difficulty
https://www.ldoceonline.com/dictionary/repeat
https://www.ldoceonline.com/dictionary/consonant
https://www.ldoceonline.com/dictionary/deep
https://www.ldoceonline.com/dictionary/angry
https://www.ldoceonline.com/dictionary/speak
https://www.ldoceonline.com/dictionary/pause
https://www.ldoceonline.com/dictionary/repeat
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sound
https://www.ldoceonline.com/dictionary/speech
https://www.ldoceonline.com/dictionary/nervous
https://www.ldoceonline.com/dictionary/excite
https://www.ldoceonline.com/dictionary/quality
https://www.ldoceonline.com/dictionary/speak
https://www.ldoceonline.com/dictionary/nose
https://www.ldoceonline.com/dictionary/mouth
https://www.ldoceonline.com/dictionary/fault
https://www.ldoceonline.com/dictionary/speak
https://www.ldoceonline.com/dictionary/pronounce

a) to ask God to protect someone or
something;

d) used to express surprise, excitement,
etc., especially in text messages, on social
media, etc.;

b) to feel sorry for someone because they
are in a very bad situation;

e) a swear word that people use to show that
they are annoyed, disappointed etc.;

c) used to say what you like or what you
think would be good or useful;

f) I don't know/ None of the above.
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4. Read the following sentence: “At the top I discovered where all the animal noises were
coming from. There were lots of dogs tied up in one corner. In another corner was a puma in a
cage that was too small for it. Rabbits, also in cages, filled the rest of the space. There were bits
of animal food everywhere, and the smell was terrible.” The word “cage” means:

a) a place made or chosen by a bird to lay
its eggs in and to live in;

d) alarge box made of wood or plastic that
is used for carrying fruit, bottles etc;

b) a structure made of metal bars or wire in
which animals or birds are kept;

e) a place, usually in a city, where animals
of many kinds are kept so that people can
go to look at them;

c) a large glass container in which fish and
other water creatures and plants are kept;

f) I don't know/ None of the above.

5. “‘Stop that!” Shouted Montgomery, hurrying towards them. M’ling finally pushed the dogs
away and stood up. He held on to the side of the ship, clearly afraid of the red-haired man’s
next move.”. In this sentence, “towards” means:

a) used to say that someone or something
moves, looks, faces etc. in the direction of
someone or something;

d) to the inside or inner part of a container,
place, area etc;

b) used to say that someone opposes or
disagrees with something;

e) below or at a lower level than something,
or covered by something;

c) in the direction that is behind you;

f) 1 don't know/ None of the above.

6. “After supper, Montgomery and | stood outside, talking under the stars. | was interested to
know more about his animals and his island home. But he seemed uncomfortable with my
questions, so I soon changed the subject.” In this excerpt, the word “supper” means:

a) the meal you have in the morning;

d) the clear liquid without colour, smell, or
taste that falls as rain and that is used for
drinking, washing etc;



https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/definition/english/social-media
https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/definition/english/social-media
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sorry
https://www.ldoceonline.com/dictionary/useful
https://www.ldoceonline.com/dictionary/choose
https://www.ldoceonline.com/dictionary/bird
https://www.ldoceonline.com/dictionary/lay
https://www.ldoceonline.com/dictionary/egg
https://www.ldoceonline.com/dictionary/box
https://www.ldoceonline.com/dictionary/wood
https://www.ldoceonline.com/dictionary/plastic
https://www.ldoceonline.com/dictionary/carry
https://www.ldoceonline.com/dictionary/fruit
https://www.ldoceonline.com/dictionary/bottle
https://www.ldoceonline.com/dictionary/direction
https://www.ldoceonline.com/dictionary/inside#inside__9
https://www.ldoceonline.com/dictionary/inner
https://www.ldoceonline.com/dictionary/container
https://www.ldoceonline.com/dictionary/oppose
https://www.ldoceonline.com/dictionary/disagree
https://www.ldoceonline.com/dictionary/direction
https://www.ldoceonline.com/dictionary/meal
https://www.ldoceonline.com/dictionary/clear
https://www.ldoceonline.com/dictionary/liquid
https://www.ldoceonline.com/dictionary/colour
https://www.ldoceonline.com/dictionary/smell
https://www.ldoceonline.com/dictionary/taste
https://www.ldoceonline.com/dictionary/rain
https://www.ldoceonline.com/dictionary/drink
https://www.ldoceonline.com/dictionary/wash

b) a substance used for treating illness,
especially a liquid you drink;

e) the last meal of the day, either a main
meal, usually smaller and less formal than
dinner, or a snack eaten before you go to
bed;

c) a meal eaten in the middle of the day;

f) I don't know/ None of the above.
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7. “l came to a stream. It was a pleasant place, protected from the hot afternoon sun by the tall
trees above. | sat down to rest. Suddenly, | saw something moving in the shadows on the other
side of the stream. It came closer. What was it?”. The word “stream” means:

a) the large area of salty water that covers
much of the Earth’s surface;

d) a natural flow of water that moves across
the land and is narrower than a river;

b) a place where water from a river or
stream falls down over a cliff or rock;

e) a small area of fresh water that is smaller
than a lake, that is either natural or
artificially made;

c) a line of raised water that moves across
the surface of the sea;

f) I don't know/ None of the above.

8. Consider the excerpt: “Moreau took a little pipe from his pocket and put it to his mouth. It
made a surprisingly loud noise. Soon the animal-people started to arrive: two of the pig-men
first, then a big horse-person and a terrible bear-woman. When they saw Moreau, they dropped

to the ground.” The word “pipe” means...

a) a long rubber or plastic tube that can be
moved and bent to put water onto fires,
gardens etc;

d) a thin tube of paper or plastic for sucking
up liquid from a bottle or a cup;

b) a tube through which a liquid or gas
flows;

e) a thin tube of paper filled with finely cut
tobacco that people smoke;

c) a thick tube-shaped thing that people
smoke, and which is made from tobacco
leaves that have been rolled up;

f) 1 don't know./ None of the above.

9. “Suddenly the leopard-man jumped at Moreau. Moreau fell back. The leopard-man ran away
and the crowd followed. I followed with them, behind M’ling and Moreau. I found myself next
to the bear-woman. ‘No one escapes,” she laughed excitedly as we hurried through the trees.”.
The best meaning for “hurried through” is...


https://www.ldoceonline.com/dictionary/substance
https://www.ldoceonline.com/dictionary/treat
https://www.ldoceonline.com/dictionary/illness
https://www.ldoceonline.com/dictionary/liquid
https://www.ldoceonline.com/dictionary/drink
https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/definition/english/snack_1
https://www.ldoceonline.com/dictionary/meal
https://www.ldoceonline.com/dictionary/eat
https://www.ldoceonline.com/dictionary/middle
https://www.ldoceonline.com/dictionary/area
https://www.ldoceonline.com/dictionary/salty
https://www.ldoceonline.com/dictionary/cover
https://www.ldoceonline.com/dictionary/earth
https://www.ldoceonline.com/dictionary/surface
https://www.ldoceonline.com/dictionary/natural
https://www.ldoceonline.com/dictionary/flow
https://www.ldoceonline.com/dictionary/narrow
https://www.ldoceonline.com/dictionary/river
https://www.ldoceonline.com/dictionary/stream
https://www.ldoceonline.com/dictionary/cliff
https://www.ldoceonline.com/dictionary/fresh
https://www.ldoceonline.com/dictionary/lake
https://www.ldoceonline.com/dictionary/natural
https://www.ldoceonline.com/dictionary/raise
https://www.ldoceonline.com/dictionary/surface
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sea
https://www.ldoceonline.com/dictionary/rubber
https://www.ldoceonline.com/dictionary/plastic
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tube
https://www.ldoceonline.com/dictionary/bend
https://www.ldoceonline.com/dictionary/garden
https://www.ldoceonline.com/dictionary/thin
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tube
https://www.ldoceonline.com/dictionary/paper
https://www.ldoceonline.com/dictionary/plastic
https://www.ldoceonline.com/dictionary/suck
https://www.ldoceonline.com/dictionary/liquid
https://www.ldoceonline.com/dictionary/bottle
https://www.ldoceonline.com/dictionary/cup
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tube
https://www.ldoceonline.com/dictionary/liquid
https://www.ldoceonline.com/dictionary/gas
https://www.ldoceonline.com/dictionary/flow
https://www.ldoceonline.com/dictionary/thin
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tube
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tobacco
https://www.ldoceonline.com/dictionary/smoke
https://www.ldoceonline.com/dictionary/thick
https://www.ldoceonline.com/dictionary/smoke
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tobacco
https://www.ldoceonline.com/dictionary/roll
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a) to become slower or to make something | d) to destroy or damage something with
slower; fire;

b) to cut through the main part of a tree so | e) to cut down and destroy all the trees in a
that it falls on the ground; place;

¢) to do something or go somewhere more | f) I don't kno/ None of the above.
quickly than usual, especially because
there is not much time;

10. Analyze the following excerpt from the book: “Then I heard a crash inside the laboratory.
Suddenly something was running towards me - not a man, not an animal, but a monster. It had
no skin, no face, but terrible yellow eyes, and drops of blood were coming from all over its
body. It jumped at me.” The word “crash” in this context means...

a) asudden loud noise made by something | d) the act or sound of sneezing;
falling, breaking etc;

b) complete absence of sound or noise; e) a quick strong hit made with your fist
(=closed hand);

c) a loud call expressing anger, pain, | f) I don't know/ None of the above.
excitement etc;

11. Escreva um resumo, em portugués, de até uma pagina sobre o livro lido.
Your impressions:

12. How did you feel about this test?

13. Did you know all the answers or you had to “guess” some of them?

14. What were you thinking while you were answering this test? What were your impressions
about this test?

15. How was the experience of reading, reading-while-listening or listening to this book? How
did you feel? Tell us your impressions, please!


https://www.ldoceonline.com/dictionary/slow
https://www.ldoceonline.com/dictionary/cut
https://www.ldoceonline.com/dictionary/main
https://www.ldoceonline.com/dictionary/tree
https://www.ldoceonline.com/dictionary/ground
https://www.ldoceonline.com/dictionary/usual
https://www.ldoceonline.com/dictionary/complete
https://www.ldoceonline.com/dictionary/absence
https://www.ldoceonline.com/dictionary/noise
https://www.ldoceonline.com/dictionary/quick
https://www.ldoceonline.com/dictionary/express
https://www.ldoceonline.com/dictionary/anger
https://www.ldoceonline.com/dictionary/excitement
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Rafael Tatsch Jacébsen

Pos-teste do livro Stories of Courage:

Answer the following questions related to the book “Stories from Shakespeare”. Mark in
ink with an X only one alternative. You cannot check a dictionary:

1. Consider the excerpt: “But as Odette listened to her own voice, she knew. She knew that her
country needed her more. The room was quiet. The calm man sat silently behind his desk,
waiting. Odette thought of her family and her home. Her heart ached as she spoke..” The word
“ache” means:

a) to reduce someone’s pain or unpleasant
feelings;

d) to feel or show that you are very happy;

b) to feel a continuous, but not very sharp
pain in one’s body;

e) to become very successful or very strong
and healthy;

c) to feel extremely sad, especially

f) 1don't know/ None of the above.

because someone you love has died;

2. Consider the excerpt: “Matthew’s clothes felt cold against his skin in the water. He floated
silently, listening carefully for soldiers’ voices. ‘They will kill me if they find me,” he thought.
He stayed carefully by the long grass at the side of the river.” The word “floated” means:

a) to go down below the surface of water,
mud etc;

d) to move earth, snow etc, or to make a
hole in the ground, using a spade or your
hands;

b) to increase quickly to a high level;

e) to stay or move on the surface of a liquid
without sinking;

¢) to jump into deep water with your head
and arms going in first;

f) I don't know/ None of the above.

3. Analyze the excerpt: “Fritz Siiren, the boss of Ravensbriick, was a cold, selfish man. He knew
about Odette. He knew that she was special. But he did not trust her. He kept Odette alone and
in complete darkness for months.” The word “trust”, in this example, means:


https://www.ldoceonline.com/dictionary/reduce
https://www.ldoceonline.com/dictionary/pain
https://www.ldoceonline.com/dictionary/unpleasant
https://www.ldoceonline.com/dictionary/feeling
https://www.ldoceonline.com/dictionary/happy
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/jump
https://www.ldoceonline.com/dictionary/deep
https://www.ldoceonline.com/dictionary/arm

a) to dislike something very much;

d) to have an extremely strong desire for
something;

b) a strong desire for something or interest
in something, especially one that affects a
lot of people at the same time;

e) a feeling of being not sure whether
something is true or right;

c) astrong belief in the honesty, goodness
etc. of someone or something;

f) I don't know/ None of the above.
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4. Read the following sentence: “But people are often too selfish to think about the future. While
Chico grew up, large areas of the rainforest were destroyed by greedy businesses.” The word

“greedy” means:

a) always wanting more food, money,
power, possessions etc. than you need:;

d) something that is done in a very skilful
way that makes it seem easy;

b) someone who is willing to give money,
spend time etc, in order to help people or
give them pleasure;

e) willing to understand and respect other
people’s ideas, opinions, and feelings;

C) a person or institution that gives money
and help to people who are poor or in
trouble;

f) I don't know/ None of the above.

5. “He learned how to use forest plants as medicines and for food. Like forest people for
thousands of years before him, he understood that man must use the rain forest carefully and
thoughtfully”. In this sentence, “thoughtfully” means:

a) nasty, unpleasant, or cruel;

d) in a way that shows that you think about
and care for other people;

b) not caring about the feelings, needs, or
comfort of other people;

e) not kind or helpful to someone who is
having problems;

c¢) too difficult, bad, annoying etc for you
to accept or deal with;

f) 1 don't know/ None of the above.

6. “It was an eighteen-meter drop to the valley floor, but it was the fastest way back. He had to
try. Aron started to lower himself down the steep mountainside. It was hard, slow work with
only one arm but finally his feet touched the valley floor.” In this excerpt, the word “steep”

means:

a) measuring only a short distance from the
top to the bottom;

d) the flat surface on the lowest side of an
object;



https://www.ldoceonline.com/dictionary/dislike
https://www.ldoceonline.com/dictionary/desire
https://www.ldoceonline.com/dictionary/desire
https://www.ldoceonline.com/dictionary/affect
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sure
https://www.ldoceonline.com/dictionary/true
https://www.ldoceonline.com/dictionary/belief
https://www.ldoceonline.com/dictionary/honesty
https://www.ldoceonline.com/dictionary/goodness
https://www.ldoceonline.com/dictionary/wanting
https://www.ldoceonline.com/dictionary/possession
https://www.ldoceonline.com/dictionary/skilful
https://www.ldoceonline.com/dictionary/pleasure
https://www.ldoceonline.com/dictionary/respect
https://www.ldoceonline.com/dictionary/opinion
https://www.ldoceonline.com/dictionary/feeling
https://www.ldoceonline.com/dictionary/institution
https://www.ldoceonline.com/dictionary/poor
https://www.ldoceonline.com/dictionary/trouble
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/difficult
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/accept
https://www.ldoceonline.com/dictionary/measure
https://www.ldoceonline.com/dictionary/distance
https://www.ldoceonline.com/dictionary/bottom
https://www.ldoceonline.com/dictionary/flat

b) not far from someone or something;

e) the sharply pointed top of a mountain;

c) a road, hill etc. that slopes at a high
angle;

f) I don't know/ None of the above.

218

7. “Erin was not like the other office workers. She did not always speak politely, she did not
wear dark suits, and she gave her opinions fearlessly”. The word “fearlessly” means:

a) someone who is not at all brave;

d) in a way that shows great interest and
excitement about something that is going to
happen or about something that you want
to do;

b) not having the ability or skill to do a job
properly;

e) in a way that shows somebody is not
afraid, and that people admire;

c) anxious and unable to think clearly;

f) 1 don't know/ None of the above.

8. Consider the excerpt: “Finally, it was time to fight PG&E. Erin and Ed sent 634 notices for
lawsuits from their small office to large, expensive offices of PG&E. It was brave, but was it
crazy? PG&E was a dangerous enemy.” The word “lawsuits” means...

a) a punishment that a judge gives to
someone who is guilty of a crime;

d) money paid to someone because they
have suffered injury or loss, or because
something they own has been damaged,;

b) a problem or complaint that a person or
organization brings to a court of law to be
settled;

e) a written order to come to a court of law
and be a witness;

c) time that you are allowed to spend away
from your work, especially in the armed
forces;

f) I don't know/ None of the above.

9. “ At home, in hospital, his baby boy was fighting for his life. His son was born seriously
disabled. He was close to death. Oe loved his baby, but part of him almost wanted his son to
die. Life with a disabled child is difficult”. The best meaning for “disabled” is...

a) physically strong and not likely to
become ill or weak;

d) not able to use a part of your body
properly or not able to learn normally,
because of a permanent problem;

b) unable to see objects clearly unless they
are very close;

e) having a lot of physical power so that
you can lift heavy things, do hard physical
work etc;



https://www.ldoceonline.com/dictionary/pointe
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/unable
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/judge
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/crime
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/injury
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/damage
https://www.ldoceonline.com/dictionary/complaint
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/court
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/witness
https://www.ldoceonline.com/dictionary/likely
https://www.ldoceonline.com/dictionary/ill
https://www.ldoceonline.com/dictionary/weak
https://www.ldoceonline.com/dictionary/able
https://www.ldoceonline.com/dictionary/permanent
https://www.ldoceonline.com/dictionary/unable

c) bad-tempered and easily annoyed;

f) I don't know/ None of the above.
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10. Analyze the following excerpt from the book: “Today Matthew (not his real name) lives
happily in Sofia, Bulgaria. His new European friends know him as a big, tall man. But his true

strength is much greater than the eye can see.” The word “strength” in this context means

a) the physical power and energy that
makes someone strong;

d) a fault in someone’s character or in a
system, organization, design etc.;

b) not working or producing anything;

e) something that causes problems, or that
makes someone or something less likely to
be successful or effective;

c) the state of not having any energy or
enthusiasm for doing things;

f) I don't know/ None of the above.

11. Escreva um resumo, em portugués, de até uma pagina sobre o livro lido.

Your impressions:

12. How did you feel about this test?

13. Did you know all the answers or you had to “guess” some of them?

14. What were you thinking while you were answering this test? What were your impressions

about this test?

15. How was the experience of reading, reading-while-listening or listening to this book? How
did you feel? Tell us your impressions, please!


https://www.ldoceonline.com/dictionary/bad-tempered
https://www.ldoceonline.com/dictionary/annoy
https://www.ldoceonline.com/dictionary/physical
https://www.ldoceonline.com/dictionary/energy
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/effective
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Rafael Tatsch Jacébsen

Pos-teste do livro The Hunchback of Notre-Dame, de Victor Hugo:

Answer the following questions related to the book “The Hunchback of Notre-Dame”.
Mark in ink with an X only one alternative. You cannot check a dictionary:

1. Consider the excerpt: “His body, like his big face and head, is terrible to look at. He has very
large hands and feet, and strangely shaped legs that come together at the knees. The big hump
on his back has given him the name the “Hunchback of Notre-Dame.” The word “hump”
means:

d) a part of a surface that is lower than the
other parts;

a) an empty space in something solid,;

e) a permanent mark that is left on your skin
after you have had a cut or wound,

b) a small raised red spot on your skin,
especially on your face;

c) a large round shape that rises above the | f) I don't know./ None of the above.

surface of something;

2. Consider the excerpt: “A crowd of people is watching a beautiful young gypsy girl. She sings
and dances like someone from a different world.” The word “gypsy” means:

a) someone who is a member of a political
party that supports communism, or who
believes in communism;

d) a young person with a professional job
who seems to be interested only in earning
a lot of money and buying expensive
things;

b) someone who lives alone and has a
simple way of life, usually for religious
reasons;

e) a member of a group of people originally
from India, who traditionally live and
travel around in caravans, and who now
live all over the world;

¢) someone who is considered fashionable;

f) 1 don't know/ None of the above.

3. Analyze the excerpt: “Djali hits the ground seven times, and then the clock on the church
rings seven o’clock. “This is evil”, shouts a voice in the crowd. It is the man in the long black

coat. But the crowd wants more.” The word “evi

I”

, in this example, means:
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/spot
https://www.ldoceonline.com/dictionary/skin
https://www.ldoceonline.com/dictionary/permanent
https://www.ldoceonline.com/dictionary/mark
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/wound
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/rise
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/political
https://www.ldoceonline.com/dictionary/party
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a) good sense and judgment, based

especially on your experience of life;

d) the belief that dead people are able to
send messages to living people

b) connected with the devil and with what
is bad in the world

e) polite, honest, and moral behavior and
attitudes that show respect for other people

c) the crime of deceiving people in order
to gain something such as money or goods;

f) I don't know/ None of the above.
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4. Read the following sentence: “The goat walks on two legs, exactly like Monsieur Charmolue.
Everyone laughs and shouts for more. But the same serious man cries again, “The girl is evil,
and that goat is a devil.” The word “devil” means:

a) an evil spirit;

d) the belief that after somebody’s death
their soul lives again in a new body;

b) a spirit who is God’s servant in heaven,
and who is often shown as a person dressed
in white with wings;

e) the being or spirit that is worshipped and
is believed to have created the universe;

c) the spirit of a dead person that some
people think they can feel or see in a place;

f) 1 don't know./ None of the above.

5. “ This has been a day of surprises: a beautiful gipsy girl, an ugly hunchback, a terrible priest,
and a crazy witch”, thinks Pierre Gringoire. “But where am I going to find supper and a bed?”.

In this sentence, “supper” means:

a) the meal that you have in the early
evening;

d) a meal eaten in the middle of the day;

b) to eat little or no food for a period of
time, especially for religious reasons;

e) lack of food, especially for a long period
of time, that can cause illness or death;

c) suffering or death caused by lack of
food;

f) 1 don't know/ None of the above.

6. “Few people ever saw Quasimodo. When they did, they felt afraid. They believed that he was
adevil. They also believed that his helper was Father Claude, the sorcerer.” In this excerpt, the

word “sorcerer” means:

a) a small imaginary creature with magic
powers, which looks like a very small
person;

d) a man in stories who uses magic and
receives help from evil forces;
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b) an imaginary creature in the form of a
little old man, in old Irish stories;

e) a creature in ancient Greek stories with
the head, chest, and arms of a man and the
body and legs of a horse;

¢) an imaginary animal like a white horse
with a long straight horn growing on its
head,;

f) I don't know/ None of the above.
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7. “‘Hunchback’, Judge Barbedienne begins, ‘I’'m very unhappy with your answers. You
haven’t been serious in my courtroom. I’ll punish you with one hour of flogging’”. The word

“flogging” means:

a) the act of killing someone by putting a
rope around their neck and dropping them,
used as a punishment;

d) to die from being under water for too
long, or to kill someone in this way;

b) an act of deliberately hurting someone in
order to force them to tell you something,
to punish them, or to be cruel;

e) a punishment in which someone is
severely beaten with a whip or stick;

c) to touch someone gently in a way that
shows you love them;

f) I don't know/ None of the above.

8. Consider the excerpt: “‘Sister, come and see the goat’s trick. The little girl has been in a
corner of the yard, playing with Djali. Around its neck, the goat always carries a little bag of
letters on pieces of wood.” The word “goat” mean.

a) an adult male animal of the cattle family;

d) a man in stories who can use magic;

b) an Australian animal that moves by
jumping and carries its babies in a pouch;

e) someone who wears funny clothes, a red
nose, bright make-up on their face etc, and
does silly things to make people laugh,
especially at a circus;

¢) an animal that has horns on top of its
head and long hair under its chin, and can
climb steep hills and rocks;

f) I don't know/ None of the above.

9. “Gypsy girl, we find that you’re a murderer and a witch. In two weeks’time you’ll go to the
Cathedral of Notre-Dame and prepare yourself for death.”. The best meaning for “murderer”

1S...

a) someone who saves you from a difficult
or dangerous situation;

d) a person who has killed somebody
deliberately and illegally;
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b) a soldier or fighter who is brave and
experienced — used about people in the
past;

e) to take someone somewhere illegally by
force, often in order to get money for
returning them;

c) someone who is believed to be able to
cure people using natural powers, rather
than by using medicine;

f) I don't know/ None of the above.
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10. Analyze the following excerpt from the book: “The crowd is silent. Then everyone shouts,
‘Sanctuary! Sanctuary!” They wanted a hanging, but now they are happy for Esmeralda.
Nobody can touch her inside the walls of Notre-Dame.” The word “hanging” means...

a) to let someone go free, after having kept
them somewhere;

d) the crime of deliberately making
something burn, especially a building;

b) a situation in which someone is injured
or killed by a gun;

e) the act of killing someone by putting a
rope around their neck and dropping them,
used as a punishment;

c) to cut off someone’s head using a
guillotine;

f) 1 don't know/ None of the above.

11. Escreva um resumo, em portugués, de até uma pagina sobre o livro lido.

Your impressions:

12. How did you feel about this test?

13. Did you know all the answers or you had to “guess” some of them?

14. What were you thinking while you were answering this test? What were your impressions

about this test?

15. How was the experience of reading, reading-while-listening or listening to this book? How
did you feel? Tell us your impressions, please!
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Rafael Tatsch Jacébsen

Pos-teste do livro Stories from Shakespeare:

Answer the following questions related to the book “Stories from Shakespeare”. Mark in
ink with an X only one alternative. You cannot check a dictionary:

1. Consider the excerpt: “Shylock had a lot of money, but he loved it too much. He lent money
to merchants. But they had to pay him back a lot more than they borrowed.” The word
“merchant” means:

a) someone who sells illegal drugs; d) someone who buys goods or services

from a shop, company etc;

b) someone who mixed and sold medicines
in the past;

e) a person who buys and sells goods in
large quantities, especially one who
imports and exports goods;

c) someone whose job is cutting stone into
pieces to be used in buildings;

f) 1 don't know/ None of the above.

2. Consider the excerpt: “If you don’t pay me back 3,000 gold pieces at the end of three months,
you must give me a pound of your flesh. I’ll cut the flesh from a part of your body, as I like. Do
you agree?” The word “flesh” means:

a) the soft part of the body of a person or
animal that is between the skin and the
bones;

d) parts inside your body which look like
threads and carry messages between the
brain and other parts of the body;

b) one of the hard parts that together form
the frame of a human, animal, or fish body;

e) the red liquid that your heart pumps
around your body;

c) the soft fatty substance in the hollow
centre of bones;

f) 1 don't know/ None of the above.

3. Analyze the excerpt: “The gold and silver boxes seem to promise fine things. But beauty on
the outside box does not always mean beauty on the inside. The lead box doesn’t promise
anything. It tells me to give, and to be ready to lose everything. Well, I’'m ready to give
everything to Portia. So | choose the lead box.” The word “lead”, in this example, means:
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a) a hard black mineral which is dug out of
the ground and burnt to produce heat;

d) a chemical substance that exists in a pure
form as diamonds, graphite etc, or in an
impure form as coal, petrol etc. It is a
chemical element: symbol C

b) a clear, very hard valuable stone, used in
jewellery and in industry;

e) a soft heavy grey metal that melts easily
and is poisonous, used on roofs, or in the
past for water pipes. It is a chemical
element;

c) a beautiful stone that has been cut into a
special shape;

f) I don't know/ None of the above.
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4. Read the following sentence: “Portia looked at the two men. Then she said, ‘Shylock has the
law of Venice behind him. So, he must show mercy to Antonio’. ‘Why must I show mercy?’

asked Shylock.” The word “mercy” means:

a) something that is done in order to punish
someone, or the act of punishing them;

d) a strong feeling of uncontrollable anger;

b) a strong feeling of shame and sadness
because you know that you have done
something wrong;

e) when someone chooses to forgive or to
be kind to someone who they have the
power to hurt or punish;

c) the feeling you have when you feel guilty
and embarrassed because you, or someone
who is close to you, have done something
wrong;

f) 1 don't know/ None of the above.

5. “Titania was walking through the wood with her fairies. She didn’t know that Oberon and
his fairies were beginning their evening dances in the same part of the wood. It was a beautiful
night and the moon was shining brightly”. In this sentence, “fairy” means:

a) a small imaginary creature with magic
powers, which looks like a very small
person;

d) a man with the highest social rank
outside the royal family;

b) a man who rules a country because he is
from a royal family;

e) a female ruler of an empire, or the wife
of an emperor;

¢) a large imaginary animal that has wings
and a long tail and can breathe out fire;

f) I don't know/ None of the above.

6. “While I was asleep in my garden, Claudius poured poison into my ears. The poison went
into my blood and killed me. But nobody could see the poison. Nobody knew how I died.” In

this excerpt, the word “poison” means:
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a) a powerful and addictive drug used for
stopping pain and making people calmer;

d) a substance that stops the effects of a
poison;

b) a substance that can cause death or
serious illness if you eat it, drink it etc;

e) a drug that stops you feeling pain;

c) a hot brown drink made by pouring
boiling water onto the dried leaves from a
particular Asian bush, or a cup of this
drink;

f) I don't know/ None of the above.
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7. “After he met the ghost, Hamlet changed. He pretended to be mad. He began to say and do
very strange things. Everybody believed that he really was mad - even his mother, Gertrude.
She became more and more worried about her son”. The word “pretend” means:

a) to provide information that supports or
helps to prove someone else’s statement,
idea etc;

d) to say that something is not true, or that
you do not believe something;

b) to state that something is true, even
though it has not been proved;

e) to stop being angry with someone and
stop blaming them, although they have
done something wrong;

c) to behave as if something is true when in
fact you know it is not, in order to deceive
people or for fun;

f) I don't know/ None of the above.

8. Consider the excerpt: “‘What is it?” cried Hamlet. ‘Who’s there?’ He thought that it was
Claudius. So he took his sword and pushed it through the curtain. It went into Polonius. “You’ve
killed me!” said Polonius, and died.” The word “sword” means...

a) a small axe with a short handle;

d) a small bomb that can be thrown by hand
or fired from a gun;

b) a short pointed knife used as a weapon;

e) a weapon with a long pointed blade and
a handle;

¢) a metal weapon which shoots bullets or
shells;

f) I don't know/ None of the above.

9. “About 2,000 years ago, a great man called Julius Caesar was the ruler of Rome. He was a

wise man, and he ruled Rome well. He had great power, but after some time he wanted more”.

The best meaning for “rule” is...
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a) to damage something so badly that it no
longer exists or cannot be used or repaired,;

d) to have the official power to control a
country and the people who live there;

b) to think or guess that something is
smaller, cheaper, easier etc than it really is;

e) to go to a place where no people have
lived permanently before and start to live
there;

c) to work very hard with little time to rest; | f) I don't know/ None of the above.

10. Analyze the following excerpt from the book: “I have a paper here - Caesar’s will. He wrote
it some time ago. It says what will happen after his death. But I won’t read it to you. Then
everybody shouted ‘Read the will, Antony! We want to hear it!”” The word “will” in this context
means. ..

a) an official document that states that a
fact or facts are true;

d) a legal document, signed by a doctor,
that states the time and cause of someone’s
death;

b) a formal written statement describing
someone’s character and abilities;

e) an official document showing when and
where you were born, and your parents’
names;

¢) a legal document that says who you want
your money and property to be given to
after you die;

f) I don't know/ None of the above.

11. Escreva um resumo, em portugués, de até uma pagina sobre o livro lido.

Your impressions:

12. How did you feel about this test?

13. Did you know all the answers or you had to “guess” some of them?

14. What were you thinking while you were answering this test? What were your impressions

about this test?

15. How was the experience of reading, reading-while-listening or listening to this book? How
did you feel? Tell us your impressions, please!
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/true
https://www.ldoceonline.com/dictionary/legal
https://www.ldoceonline.com/dictionary/document
https://www.ldoceonline.com/dictionary/sign
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https://www.ldoceonline.com/dictionary/die
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ANEXO |

CARTA DE ACEITE - DOUTORADO SANDUICHE NO EXTERIOR

UNIVERSITY OF PITTSBURGH

Learning Research &
Development Center

January 20, 2021

Rafael Tatsch Jacobsen

Diretor e Coordenador Pedagdgico, Fisk — Centro de Ensino — Cachoeira do Sul — RS
Professor de Inglés, Espanhol, Francés, Italiano, Alemao e Portugués

Rua Marechal Floriano, 180 — Centro — Cachoeira do Sul - RS

Dear Rafael,

| invite you to spend part of the 2021 academic year as a Visiting Graduate Student Scholar at
the Learning Research and Development Center (LRDC), University of Pittsburgh.
Depending on the University of Pittsburgh’s Covid-19 status in May, your appointment will
be from May-August 2021 and is contingent on your receiving full support from the
government of Brazil.

I hope that we can be in in offices and labs by May, but this is very uncertain. As you
probably know, the U.S. has high infection rates and a slow vaccination process. If we are still
be in virtual mode in May, as we are now, LRDC cannot host visitors. If we cannot be in our
offices, your appointment will be postponed to a later date, if that is possible for you, or
cancelled.

LRDC is moving into a new building in February, one with much less space than our current
building. If we are able to host you in May, you will have a nice workstation in an area with
other graduate students. Beyond your welcome in LRDC, you would be part of my Reading
and Language group in LRDC, participating in lab meetings and attending the other research
and training opportunities. You will have access to the University of Pittsburgh and LRDC
networks.

| approve of the research plan that you sent me. I will provide guidance for your proposal
“Reading-while-listening practice as a facilitator of lexical-semantic acquisition and
proficiency in English as L.2.”

| hope that conditions will allow us to welcome you.
Sincerely,

Charles Perfetti

Distinguished University Professor of Psychology
Director, Learning Research and Development Center
University of Pittsburgh
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ANEXO 11

Michigan English Test

Disponivel em:

https://michiganassessment.org/resources/?fwp tests=met



https://michiganassessment.org/resources/?fwp_tests=met
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ANEXO 111

Resumos das obras pela editora

Resumo de The Hunchback of Notre-Dame

Summary

The story is set in fifteenth century Paris. The priest of
the Cathedral of Notre-Dame, Claude Frollo, is strongly
attracted to Esmeralda, a gypsy gitl he sees dancing in
the street. He and his faithful, hunchbacked bell-ringer,
Quasimodo, try to kidnap her, bur she is rescued by

a handsome army officer, Phoebus de Chateaupers.
Esmeralda mistakenly falls in love with his bravery,
although he is in reality just a good-looking rogue. Frollo
follows Phoebus to a meering with Esmeralda. He stabs
Phocbus and leaves Esmeralda to be sentenced to death for

his murder.

Quasimodo, who has become her effective slave due

to a single act of kindness, rescues her and takes her to
sanctuary in the cathedral. He protects her from the
unwelcome attentions of Frollo and from a band of gypsies
who atrack the cathedral and whom he mistakenly believes
are trying to harm her. Frollo rricks Esmeralda into leaving
the cathedral and Quasimodo’s protection. After a brief
reunion with her mother, she is arrested and hanged in
front of the carhedral. Quasimodo pushes Frollo to his
death from the cathedral roof. Years later, the hunchback's
skeleton is discovered embracing the remains of Esmeralda

in her grave.

Resumo de The Island of Dr. Moreau

A historia inicia a partir do naufragio do navio onde estava Edward Prendick, um inglés que viajava pelo Oceano
Pacifico em busca de descobertas para os seus estudos cientificos. Ap6s ficar alguns dias a deriva em um
pequeno barco, foi resgatado por um homem chamado Montgomery, que o levou até a ilha onde vivia. Ao chegar
a ilha, Prendick conheceu Dr. Moreau, o responsavel pelo lugar, que era uma espécie de laboratorio. La viviam
seres transformados por Dr. Moreau, que misturava partes de diferentes animais para gerar algo novo. Em certos
momentos da trama, Prendick acreditava que os seres estranhos que ele via por todos os lados eram humanos
modificados, e tinha medo que fizessem o mesmo com ele. As feras criadas por Dr. Moreau viviam em cabanas
no meio da floresta, e eram ensinadas para seguir regras que eles chamavam de "leis". Por fim, depois de alguns
anos vivendo na ilha, os seres criados por Moreau quebraram as regras, mataram o seu criador e ndo acreditavam
mais nas "leis". Prendick conseguiu escapar depois do caos na ilha, quando um barco o encontrou.”
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Resumo de Stories of Courage - Penguin Active Reading

Summary of Stories of Courage:
Stories of Courage is a collection of eight true stories about exceptionally brave people from different parts of
the world. Each courageous individual demonstrates remarkable determination; every story is inspirational.

Story 1: In Running for her Life, Ana Quirot, a Cuban world-class sprinter, suffers burns in a terrible accident
at home one day. Yet, over the course of several months Ana re-learns to walk and run until she is once again
winning medals for her country.

Story 2: The true identity of the brave man in The River to Freedom cannot be disclosed. “Matthew” is just
one of the world’s brave refugees in Sudan who has escaped persecution in his own country and set up a
successful life abroad. He suffered in prison, but managed to run away. He traveled thousands of kilometers,
eventually finding peace and freedom in a land far from his own.

Story 3: In The Housewife Spy, Odette Sansom worked as a British spy against Nazi Germany and was part of
the French Resistance. She was imprisoned, tortured and sentenced to death. Despite these dreadful
circumstances she remained loyal to her country and her principles. Her brave actions saved thousands of
people’s lives.

Story 4: Fighting for the Forest tells the story of Chico Mendez, a Brazilian who devoted his life to the
protection of the Amazon rainforest. He fought hard to educate the world about the importance of the forest’s
natural resources and the lasting damage that its destruction would have. His campaigns against corrupt
businesses and governments regularly meant putting his own life in danger. Although he was killed under very
suspicious circumstances in 1988, work to save areas of the forest continues successfully in his name.

Stories 5-6: Prisoner for Peace tells the story of Burmese Aung San Suu Kyi, the unofficial leader of Burma.
Her government was removed from power by the Burmese army in 1988, and she was placed under house arrest
shortly afterward. Since that time she has fought tirelessly for democracy. She was awarded the Nobel Prize for
Peace in 1991 and continues to fight for her people’s freedom.

A Mountain Accident is about Aron Ralston, a US-born hiker whose arm became trapped under a huge rock
in the wild, remote Utah countryside. After several days in the open mountains, Aron saved his own life by
cutting off his arm and walking to safety.

Stories 7-8: The True Courage of Erin Brockovich is about an ordinary mother living in the United States
with not much money and not much luck. One day she discovered that a large, rich company was acting
dishonestly and possibly putting people’s lives at risk. Against almost impossible odds she helped to win one of
America’s biggest court cases against one of the most powerful companies in the world.

A Doctor, a Father, and his Son tells the story of Japanese Dr. Fumio Shigeto, Kenzaburo Oe, and Hikari Oe.
This is a remarkable example of how one person’s bravery can inspire bravery in others. When journalist
Kenzaburo Oe is writing about the atomic bomb dropped on Hiroshima, he meets a Dr. Shigeto, who changes
his life forever. Oe is inspired by the doctor’s integrity and is thus able to come to terms with his own problems.
As a result, Oe’s disabled son, Hikari, is able to reach a degree of success and fulfillment that would not
otherwise have been possible.

Fonte: Penguin Active Reading - Teacher Support Programme (2007)

Resumo de The Beatles

Summary The Beatles - Penguin Active Reading - Teacher Support Programme

There has never been another band like the Beatles! They arrived on the music scene just when the world
was ready for something new. Teenagers wanted their own bands and their own music to be played by people
like them. They wanted to experience something that was completely different from anything of their parents’
generation. In the 1960s Beatlemania swept first across Britain and then the world and in this book we set out
with the band from their early days in Liverpool as they strive and then attain international success. We can look
at all the important moments in the Beatles’ colourful life together. At the beginning of their careers, the Beatles
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learned to play live music in Hamburg and in Liverpool’s famous Cavern club. With hours of practice and a
little help from manager Brian Epstein, they developed their own style. We travel with the Beatles to America,
where they were the first British band to be truly successful. And in the UK even the British government and
the Queen wanted to be part of their story. Their success continued as their music developed, becoming more
sophisticated and original. They upset a lot of people along the way, including governments and religious
leaders, but they went on making records and films. Things started to change after their manager died and John
met Yoko Ono. George became interested in Eastern philosophy and Paul wanted to develop the business side
of the band. John and Paul both had strong characters and their own ideas — the book shows us how it became
impossible for them to work together and stay part of the same group. But while the band lasted, John and Paul
developed a unique song writing partnership that produced some of the world’s most famous songs. Most of
their music is still popular today, forty years after four young men with short hair and suits first played on stage
at the Cavern Club in Liverpool.

Fonte: Penguin Active Reading - Teacher Support Programme (2007)

Resumo de Billy Elliot - Penguin Active Reading

Summary of Billy Elliot
Billy Elliot is the son of a poor coal miner in Northern England who is very different from all the other boys: he
prefers dancing to boxing and he wants to become a ballet dancer!

Chapter 1: Billy, whose mother has died, stays at home taking care of his grandma, Nan, while his father and
brother are on strike on the picket line fighting for the coal mines not to be closed.

Chapter 2: Billy’s father, Jackie, worries about his country and about the future and particularly about his son,
Billy, because he is different from other boys. When Jackie sees Billy dancing round the boxing ring instead of
fighting, he gets very angry.

Chapter 3: After taking his boxing lessons, Billy sees the girls in Mrs Wilkinson’s class across the hall. As he
watches them, he starts making the same ballet moves and he soon ends up in the ballet class learning how to
spin and even wearing ballet shoes himself.

Chapter 4: Jackie worries about his two sons. Tony is always angry and acting crazy trying to start a fight with
the scabs, since they want to break the strike. Billy spins round in circles saying he is practising a boxing move
but he looks like a ballet dancer. Jackie learns Billy has not taken his boxing classes for months and has kept
the money.

Chapter 5: Jackie sees Billy taking ballet lessons and gets furious. They both argue and Billy runs away to Mrs
Wilkinson’s house. She tells Billy that he should audition for the Royal Ballet School and that she will teach
him.

Chapter 6: Billy visits his friend, Michael, who is wearing his sister’s clothes and lipstick. Billy tells Michael
that he wants to be a ballet dancer in London. They both realise that they are different from the other boys of
their age in their town.

Chapter 7: Billy starts practising for a ballet audition and gets very nervous as it gets closer. Jackie and Tony
have a fight and Tony runs away. One night Billy sees his dead mother, Sarah, and feels that she wants him to
dance at the audition.

Chapter 8: Tony attacks a policeman’s horse and ends up in jail. Jackie and Billy go to court to fetch him and
Billy misses his audition. Mrs Wilkinson gets furious and tells the Elliots what has happened. Tony can’t believe
that his brother wants to be a ballet dancer.

Chapter 9: Michael, in a dancing skirt, and Billy, in his ballet shoes, stand in the boxing ring. While Billy is
showing his friend some ballet moves, his father enters the hall and sees them. Billy jumps, spins and dances
for his father, who leaves the hall upset but very surprised with what he has seen.

Chapter 10: Jackie wants to help Billy audition in London and he knows that he needs a lot of money for that.
He sells Billy’s mother’s ring and decides to go back to work in the mines although he will become a scab.
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Chapter 11: Tony is shocked to see his father inside the bus entering the mines. He tries to stop him but Jackie
tells him in tears that he is doing it for Billy’s future. Tony persuades his father not to work in the mines and
they both ask George, Billy’s former boxing teacher, for help. They soon organise a raffle to raise money for
Billy’s audition.

Chapter 12: Jackie and Billy go to London. Billy is very nervous and feels he doesn’t belong there. When he
finishes the audition, he is sad and hits a boy. The teachers call Billy and Jackie into the audition room. They
tell Billy off because of what he has done and they also ask him some questions.

Chapter 13: All the family is nervous after the audition and, when the letter from the Royal Ballet School finally
arrives, they are all gladly surprised to learn that Billy has got into the school. However, there is no party because
the strike ends on that day and the workers have to go back to work because the bosses have won.

Chapter 14: Billy leaves for London and says goodbye to Mrs Wilkinson, his friends, neighbours and especially
his mother.

Chapter 15: Time goes by and Jackie and Tony go to London to see Billy on his first night as the main dancer
in the Royal Ballet Company. Billy dances wonderfully and they are all proud of him.

Fonte: Penguin Active Reading - Teacher Support Programme (2007)

Resumo de Stories from Shakespeare - Penguin Active Reading

‘The Merchant of Venice’
Antonio, a merchant of Venice, borrows money from Shylock, a moneylender. Shylock says he will charge no
interest on the money, but will take a pound of Antonio’s flesh if the money is not repaid in time. Antonio’s
ships are lost at sea. He cannot repay the loan and must die paying the forfeit — the pound of flesh — instead.
Portia thinks of a plan to save Antonio. She dresses as a lawyer and secretly follows Bassanio to Venice.
Portia arrives disguised as a judge and asks Shylock to show mercy. He refuses and she confirms that he is
within his rights. Portia points out, however, that he must not shed blood when he takes the pound of flesh, as
this is not in the contract. Portia plays her final card. Shylock, she says, is guilty of plotting to kill a VVenetian
and his lands and money are therefore forfeit. Shylock is defeated and humiliated.

‘AMidsummer Night’s Dream’
Egeus comes to the Duke of Athens complaining that his daughter, Hermia, refuses to marry Demetrius because
she is in love with Lysander. The Duke supports Hermia’s father so the lovers decide to go to the woods outside
Athens where the law cannot be enforced. They tell Helena, who loves Lysander. She decides to tell Demetrius,
hoping that he will love her in return. But Demetrius goes after the lovers and she follows him. In the woods are
a band of fairies ruled by Oberon and Titania. They have had an argument and Oberon orders his servant, Puck,
to put some magic juice into Titania’s eyes so that she falls in love with the first person, or thing, she sees on
waking.
Whilst Puck is fetching the juice, Oberon overhears Helena pleading with Demetrius and decides to help her.
When Puck returns, Oberon orders him to use the juice in Demetrius’s eyes, too, so he falls in love with Helena.
Puck makes a mistake. He puts the juice into Lysander’s eyes and when he wakes he sees Helena and falls in
love with her. In, as they often say in Shakespearian stage directions, another part of the wood, some Athenian
workmen are rehearsing a play.
Puck gives the one called Bottom a donkey’s head and then contrives for Bottom to be the first person Titania
sees on waking. Finally, order is restored and all the mortals believe that it was all a midsummer night’s dream.
The ‘correct’ couples fall in love and Egeus allows the marriage of his daughter to Demetrius.

‘Hamlet’

The King of Denmark is dead and his brother, Claudius, has succeeded him and married the widowed Queen,
Gertrude. Hamlet, the dead King’s son, mourns for his father and hates his uncle for marrying his mother so
hastily. But then the ghost of his father appears to Hamlet and tells him that he was murdered by Claudius. He
asks Hamlet to avenge his murder. Sure now of his uncle’s guilt, Hamlet goes to see his mother and kills
Polonius, advisor to the king and father of Ophelia, Hamlet’s true love, momentarily believing him to be
Claudius.

Claudius sends Hamlet to England, ostensibly to get him out of the way of a possible backlash but actually
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sending him to his death. Hamlet finds out about the plot and escapes, returning to the castle in time to see the
funeral of Ophelia, who has drowned on hearing the news of her father’s death. Laertes, Ophelia’s brother,
wants revenge for the death of his father and his sister and challenges Hamlet to a duel. To make assurance
double sure he has conspired with Claudius — Laertes” sword is poisoned and there is a poisoned drink for
Hamlet. But tragedy deepens as the Queen accidentally drinks the poisoned wine and Hamlet seizes Laertes’
sword and stabs him, after suffering a mortal wound himself.

‘Julius Caesar’
Julius returns to Rome in triumph, but Cassius envies Caesar’s popularity and persuades Brutus, a friend of
Caesar’s, that he must be killed for the good of Rome. Brutus in turn persuades the conspirators that Mark
Anthony should be spared as he poses no danger — a fatal mistake, as it turns out. Caesar’s wife, Calpurnia, tries
to stop Caesar going to the Senate on the day planned for his assassination as she has had a premonition, but he
goes and is killed, Brutus striking the last blow.
Mark Anthony cleverly persuades the conspirators to let him speak at Caesar’s funeral and, in his speech,
reminds the crowd of all Caesar’s good qualities and actions. Cassius and Brutus have to flee the city as the
citizens turn against them.
A civil war starts in which Brutus and Cassius appear at first to have the upper hand. But Mark Anthony final
triumphs, Cassius and Brutus commit suicide and Caesar’s murder is avenged.




