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RESUMO 

 Esta pesquisa procurou investigar o impacto da apresentação de textos em diferentes 

modalidades (oral e escrita) sobre a compreensão leitora em língua estrangeira e sua relação 

com a memória. Mais especificamente, buscou-se analisar, numa perspectiva 

psicolinguística e cognitiva, a compreensão de textos por alunos de nível intermediário de 

proficiência em espanhol como língua estrangeira em diferentes modalidades de 

apresentação (oral e escrita) e sua relação com a memória de longa duração e de trabalho. Os 

questionamentos de pesquisa foram: qual modalidade de apresentação de texto (oral/escrita) 

produz maior impacto na compreensão de texto por aprendizes de espanhol como língua 

estrangeira em nível intermediário? Qual tipo de estrutura do texto será recuperado em 

maior número e acuidade nos diferentes intervalos de tempo após sua apresentação? Há uma 

relação entre a capacidade de processamento da memória de trabalho (MT) e a recuperação 

de proposições do texto? Participaram do estudo dois grupos de alunos de espanhol de duas 

universidades federais do sul do estado do Rio Grande do Sul, com 08 alunos em cada 

grupo. Todos tinham nível intermediário de proficiência em espanhol e cursavam o quinto 

semestre em turno diurno. A coleta se deu em três momentos. Na 1ª coleta, um grupo leu e o 

outro ouviu o mesmo texto em língua espanhola (um artigo de opinião) e todos responderam 

a questões de compreensão e reescreveram o conteúdo do texto incluindo tudo o que 

lembrassem. Na 2ª e 3ª coleta, houve novamente a reescrita do texto. Após a análise dos 

dados, 02 participantes de cada grupo foram selecionados para um teste de MT. Dentre os 

resultados obtidos, destaca-se que não houve diferença significativa (p=0,1) na compreensão 

e na recuperação do conteúdo do texto considerando-se as modalidades de apresentação; as 

macroproposições foram retomadas em maior número que as microproposições nas três 

testagens, porém essa diferença não foi significativa; houve uma correlação significativa 

entre a capacidade de MT e a recuperação de conteúdo do texto (r= 0,991; p = 0,05). A 

implementação da presente pesquisa buscou contribuir com as investigações na interface 

memória e compreensão em língua estrangeira. 

Palavras-chave: Compreensão de textos em L2. Memória. Modalidades de apresentação.  
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RESUMEN 

 Esta investigación intentó averiguar el impacto de la presentación de textos en 

distintos modos (oral y escrito) acerca de la comprensión y de la memoria. Más 

específicamente, se buscó analizar, en un panorama psicolingüístico y cognitivo, la 

comprensión de textos por alumnos de nivel intermedio de competencia en lengua española 

como lengua extranjera en distintos modos de presentación del texto (oral/escrito) y su 

relación con la memoria de largo plazo y operativa. Los cuestionamientos planteados fueron: 

¿cuál modo de presentación del texto (oral/escrito) produce mayor impacto en la 

comprensión del texto, debido al almacenamiento en la memoria, de aprendices de español 

como lengua extranjera en nivel intermedio? ¿Cuál tipo de estructura del texto será 

recuperado en mayor número y acuidad en los distintos intervalos de tiempo después de su 

presentación?¿Hay una relación entre la capacidad de processamiento de la memoria 

operativa (MO) y la recuperación de proposiciones del texto?  Participaron del estudio dos 

grupos alumnos de español de dos universidades federales del sur del estado del Rio Grande 

do Sul, con 08 alumnos cada grupo. Todos estaban en nivel intermedio de competencia en 

español y cursaban el quinto semestre en turno diurno. La colecta se dio en tres momentos: 

En la 1ª colecta, un grupo leyó y el otro oyó el texto en lengua española (un artículo de 

opinión), después de la presentación del texto, los participantes contestaron a cuestiones de 

comprensión y fueron invitados a reescribir el contenido del texto incluyendo todo lo que se 

recordaran. En la 2ª y 3ªcolecta, hubo nuevamente la reescritura del texto. Después del 

análisis de los datos, 02 participantes de cada grupo fueron seleccionados para un teste de 

MO. De entre los resultados obtenidos, se destaca que no hubo diferencia significativa 

(p=0,1) en la comprensión y en la recuperación del contenido del texto presentado en 

distintos modos; las macroproposiciones fueron retomadas en mayor número que las 

microproposiciones en las tres tareas, pero esa diferencia no fue significativa; hubo una 

correlación significativa entre la capacidad de MO y la recuperación de contenido del texto 

(r=0,991; p=0,05). La implementación del presente estudio buscó contribuir  con la 

investigación en la interfaz memoria y comprensión en lengua extranjera. 

Palabras-Clave: Comprensión de textos en L2. Memoria. Modos de presentación. 
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1 INTRODUÇÃO 

A motivação para realizar esta pesquisa surgiu a partir de uma constatação em sala 

de aula. Alguns alunos com mesmo nível de proficiência em língua estrangeira (L2)
1
 

demonstravam desempenho diferente na compreensão de textos apresentados de forma 

escrita ou oral. Logo, essa diferença na compreensão de textos orais e escritos em língua 

estrangeira mostrou-se conveniente para uma investigação. 

Então, propusemos um estudo psicolinguístico sobre a compreensão do texto escrito 

e oral em língua estrangeira, através da análise do desempenho de aprendizes de espanhol 

como língua estrangeira (ELE), em nível intermediário de proficiência, e sua relação com a 

memória, pois interessa-nos saber a qualidade e quantidade de informações do texto que é 

recuperado após a sua apresentação. 

 As questões que norteiam esta investigação são: qual modalidade de apresentação do 

texto (oral/escrita) produz maior impacto na compreensão do texto, devido ao 

armazenamento na memória, de aprendizes de espanhol como língua estrangeira em nível 

intermediário? Qual tipo de estrutura do texto será recuperado em maior número e acuidade 

nos diferentes intervalos de tempo após sua apresentação? Há uma relação entre a 

capacidade de processamento da memória de trabalho (MT) e a recuperação de proposições 

do texto?  

Para esta pesquisa, portanto, nos baseamos em estudos da Psicologia Cognitiva sobre 

a memória humana e na Psicolinguística para entender a compreensão de textos em língua 

estrangeira e tentar explicar o impacto da modalidade de apresentação de texto em L2 na 

memória de trabalho e de longa duração. 

As primeiras investigações sobre a relação da memória com a compreensão de textos 

surgiram na década de 1930, com Frederic Bartllet. O resultado de suas pesquisas 

evidenciou que a lembrança dos participantes sobre o conteúdo do texto era imprecisa, 

apresentando elementos novos, coincidentes com as características culturais e os 

conhecimentos prévios dos participantes. Desde então, muitas teorias cognitivas sobre a 

compreensão de textos escritos surgiram, como, por exemplo, o modelo de compreensão e 

produção de textos de Kintsch e van Dijk (1978). 

                                                 
1
 Neste trabalho, não faremos distinção entre os termos segunda língua (L2) e língua estrangeira (LE). 
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Após algumas décadas da primeira investigação nessa interface, Torres (2003) 

menciona que existe um número considerável de pesquisas que envolvem a relação da 

memória e o desempenho em tarefas de compreensão em linguagem. Porém, a autora cita 

que ainda há um número reduzido de investigações desse tipo que contemple uma língua 

estrangeira. Além disso, são escassos os estudos que envolvem compreensão de textos orais. 

Pensando nesse vasto campo de pesquisa, propomos uma investigação que atenta 

para questões de memória, de compreensão de textos em L2 e sobre as modalidades de 

apresentação do texto (oral e escrita). Logo, os objetivos desta pesquisa são: analisar de que 

forma a modalidade de apresentação influencia a compreensão de textos na LE por 

aprendizes de espanhol, em nível intermediário, considerando-se os níveis estruturais do 

texto (micro, macro e modelo de situação). A microestrutura refere-se ao nível de uma 

proposição individual, a macroestrutura trata do nível global do texto e o modelo de situação 

refere-se ao conhecimento de mundo do leitor. Esses conceitos são retomados na seção 

2.1.1. Outros objetivos que circundam este trabalho são: analisar de que forma a modalidade 

de apresentação influencia a recuperação do texto da memória de longa duração; verificar se 

o conteúdo recuperado pelos participantes corresponde à microestrutura, macroestrutura, 

informações intrusivas e/ou à atualização do modelo de situação do texto apresentado em 

diferentes modalidades, comparando-o em dois momentos de avaliação da recuperação das 

informações do texto; e verificar se o participante que recupera melhor as estruturas do texto 

(micro, macro e modelo de situação) possui maior capacidade de memória de trabalho em 

relação àquele participante que recupera menos informações. 

Pressupomos uma melhor compreensão de textos em L2 apresentados em forma 

escrita, tendo em vista a possibilidade de maior controle do aprendiz de espanhol como 

língua estrangeira sobre o texto e a possibilidade de retorno às estruturas do mesmo; que o 

texto lido (ao invés do ouvido) em L2 facilitaria a recuperação dos conteúdos na memória de 

longa duração; que os participantes recuperariam, na segunda tarefa, menos microestruturas 

e mais macroestruturas, atualizariam o modelo de situação para o texto apresentado, bem 

como incluiriam informações intrusivas na recuperação do texto apresentado em ambas as 

modalidades; que os participantes recuperariam informações com maior acurácia e em maior 

quantidade, na segunda tarefa, aplicada uma semana após a apresentação do mesmo, tanto 

no nível da microestrutura quanto na da macroestrutura e no modelo de situação do texto 

apresentado em diferentes modalidades, na comparação com a terceira testagem, aplicada 



14 

 

três semanas após a apresentação do texto; e que uma maior capacidade de memória de 

trabalho facilitaria a recuperação do texto, independente da modalidade de apresentação.  

Visando a atender os objetivos e dar conta das hipóteses, organizamos este trabalho 

em cinco capítulos. 

O primeiro capítulo trata da Introdução do nosso estudo, apresentando o tema e a 

estrutura da pesquisa. O segundo capítulo expõe os Pressupostos teóricos que norteiam este 

trabalho, fazendo um recorte em três grandes temas – compreensão de textos em L2, 

modalidade de apresentação de textos e memória. 

A primeira seção do capítulo versa sobre a Compreensão de textos em língua 

estrangeira, trazendo algumas considerações acerca da proposta de Kintsch e van Dijk 

(1978) e van Dijk (2010) que explica os níveis de estrutura e compreensão do texto, bem 

como sobre algumas características da compreensão de textos L2 apontadas por Koda 

(2005), Scherer e Tomitch (2008), Carrell (1998), Acquaroni (2005), entre outros.  No que 

tange à compreensão de textos em L2, principalmente no que se refere à compreensão 

leitora, não há um consenso na literatura se essa habilidade é beneficiada pela proficiência 

em L2 ou pela habilidade leitora em L1 (CARRELL, 1998). Por outro lado, parece que tanto 

a proficiência na L2 como a habilidade leitora na L1 são essenciais para se alcançar uma 

compreensão de textos em L2 satisfatória, já que são capacidades que se complementam, 

mesmo sendo competências diferentes (SCHERER; TOMITCH, 2008; KODA, 2005). Este e 

outros temas serão destaques nessa primeira seção. 

Na segunda seção, tratamos das Modalidades de apresentação do texto, apresentando 

considerações sobre a compreensão de textos na modalidade escrita, expondo ideias de 

Aebersold e Field (1997), García (2005), Leffa (1996), Dehaene (2012), entre outros. Além 

disso, expomos algumas ideias sobre a compreensão de textos na modalidade oral, 

fundamentando-nos em trabalhos de Rost (2002), Rubin (1994), Gil-Toresano (2005), entre 

outros. Por fim, a seção apresenta uma discussão acerca do impacto da modalidade 

apresentação de textos na compreensão em L2, baseando-se nos estudos de Petree (2011), 

Buchweitz e colegas (2009), Cubillo e colegas (2005), Valle (2005), entre outros. Em 

relação às modalidades de apresentação do texto, o estudo neurocognitivo de Buchweitz e 

colegas (2009) evidencia que o processamento específico de material escrito e de material 

oral, no nível da palavra, da frase e do texto ocorre em áreas corticais diferentes. Porém, os 
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processos superiores de compreensão oral e compreensão leitora (inferências e acesso 

semântico) recrutam áreas corticais similares. Kintsch (1998) descreve esses processos como 

amodais, ou seja, processos que independem da modalidade. Porém, nossa investigação visa 

a verificar se a modalidade de apresentação do texto influencia a compreensão e a 

recuperação de informações do texto após um período de tempo. 

 A última seção da parte teórica aborda a Compreensão de textos em L2 e sua relação 

com a memória. Nesta seção há considerações sobre o que é a memória, seus tipos e sua 

taxonomia, expondo principalmente as ideias de Baddelley (2011), Izquierdo (2011) e 

Cowan (2008), entre outros. E, por fim, analisa o papel da memória de longa duração e da 

memória de trabalho na compreensão de textos em L2, apresentando alguns estudos de 

Daneman e Carpenter (1980), Torres (2003), García e colegas (2007) e Tomitch (2003), 

entre outros. No que se refere à memória, assim como outros processos cognitivos, esse 

recurso é determinante para a compreensão de textos. A memória de trabalho é capaz de 

manter uma grande quantidade de informações ativa, atualizar e descartar informações 

durante a compreensão de textos (GARCÍA et al., 2007), enquanto a memória de longa 

duração é um sistema capaz de armazenar informações por longos períodos de tempo 

(BADDELEY et al., 2011), como, por exemplo, conhecimento lexical e gramatical de uma 

língua.  

O terceiro capítulo apresenta O experimento, trazendo o delineamento do estudo, 

objetivos, hipóteses, bem como, o método utilizado na coleta e análise dos dados. O quarto 

capítulo trata da Apresentação e discussão dos resultados, expondo os resultados obtidos 

através dos instrumentos de pesquisa e discutindo os resultados encontrados, à luz do 

pressupostos teóricos que norteiam este estudo. Por fim, o último capítulo apresenta as 

Considerações finais da pesquisa. 
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2 PRESSUPOSTOS TEÓRICOS  

2.1 COMPREENSÃO DE TEXTOS EM LÍNGUA ESTRANGEIRA 

 Neste capítulo, discutimos a compreensão de textos em língua estrangeira. 

Apresentamos na primeira seção os níveis de estrutura do texto e sua relação com a 

compreensão. Na seção seguinte, tratamos da compreensão de textos em L2, evidenciando 

os fatores que determinam esse processo tanto em L1 como em L2. 

2.1.1 Níveis de estrutura e compreensão do texto 

Iniciamos esta seção com a noção de texto que tomamos. Neste trabalho, texto é uma 

unidade linguística escrita ou oral, tomada pelos usuários da língua em uma situação de 

interação comunicativa (KOCH; TRAVAGLIA, 1992). Somamos a essa ideia, uma noção 

psicolinguística de que um texto é formado por uma base textual dada explicitamente e por 

uma parte que deve ser construída ou inferida pelo leitor/ouvinte a partir de seu 

conhecimento prévio (KINTSCH, 1998).  

A base textual, referida acima, apresenta uma estrutura que diferencia um texto de 

uma lista de palavras. Essa estrutura textual não se refere apenas a como as ideias são 

relacionadas, mas também ao tipo de relações que se estabelecem entre elas. A estrutura do 

texto deve mostrar como as ideias centrais delimitam a organização geral do texto e como as 

ideias secundárias são subordinadas a elas.  

A organização das ideias do texto resulta de uma coesão textual e da coerência 

global. Deste modo, um texto não deve ser um conjunto de proposições independentes, mas 

deve ter uma relação que permita unir uma proposição à outra. Sendo assim, no texto deve 

haver uma estrutura que comporte uma coerência referencial e causal entre as ideias 

expressadas (LEÓN; GARCÍA, 1995). A coerência referencial supõe uma sobreposição de 

argumentos entre as proposições que integram o texto e isso permite uma continuidade nas 

ideias expressas, a qual facilita a compreensão. 

Durante a década de 1970, alguns investigadores, como Walter Kintsch, Teun van 

Dijk e Bonnie J. F. Meyer, entre outros, iniciaram seus estudos sobre modelos de estrutura 

dos textos escritos. Embora esses modelos não assumam um mesmo formato de análise de 

texto, eles concordam sobre a presença de níveis de estrutura. Uma estrutura textual pode ser 
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analisada por três níveis – microestrutura, macroestrutura, no modelo de Kintsch e van Dijk 

(1978) e mais recentemente em modelo situacional ou de contexto, em 1983 (VAN DIJK, 

2010); e microproposicional, macroproposicional e estrutura de alto nível, no modelo de 

Meyer (1975).  

Nesta pesquisa, tomamos o modelo de Kintsch e van Dijk (1978) como base teórica 

para explicar os níveis de estrutura do texto escrito. Para estes autores, a estrutura do texto é 

interpretada como um conjunto de proposições.  Este conjunto é ordenado por várias 

relações semânticas entre as proposições. Algumas dessas relações são expressas na 

superfície da estrutura, enquanto outras são inferidas durante o processo de interpretação 

com o auxílio de algum tipo de contexto ou conhecimento (KINTSCH; VAN DIJK, 1978). 

Vemos, portanto, que tal modelo de estrutura é constituído por um sistema 

hierárquico de representação do conteúdo semântico de um texto (KODA, 2005). Para 

Kintsch e van Dijk (1978), um leitor constrói a representação do texto quando extrai seu 

significado, elaborando um conjunto de proposições, que são formadas por um predicado e 

um ou mais argumentos, definição a qual adotamos neste estudo. A partir disso, o leitor cria 

uma representação semântica do significado global do texto. Este sentido também pode ser 

formado por proposições que representam o tema ou a ideia geral do texto. 

O modelo de Kintsch e van Dijk (1978) assume que a informação textual é 

representada em diferentes níveis, incluindo formas linguísticas, significado baseado na rede 

de proposições e modelos de situações. Na explicação de Koda (2005), 

A unidade básica da representação de texto é a proposição, definida como o menor 

elemento semântico que, logicamente, pode ser falso. A saber, embora nenhum dos 

elementos lexicais em "As orquídeas florescem para sempre" pode ser falso, 

tomado como um todo, a cadeia se torna falsa. Cada proposição contém um termo 

relacional, ou predicado, um ou mais argumentos, na forma de um conceito ou 

outra proposição. (KODA. 2005, p.125, tradução nossa) 

Conforme Anderson (2005), Kintsch (1978) desenvolveu uma teoria proposicional 

da memória para as sentenças, propondo que o material significativo é armazenado nos 

registros de memória chamados de proposições.  Para o autor, “uma proposição é a menor 

unidade de conhecimento que pode ser tomada como uma asserção separada; ou seja, a 

menor unidade sobre a qual faz sentido fazer um julgamento falso ou verdadeiro”. 

(ANDERSON, 2005, p.144) 
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A estrutura do texto pode ser analisada em três níveis: a microestrutura, a 

macroestrutura e o modelo de situação (KINTSCH; VAN DIJK, 1978; VAN DIJK; 

KINSTCH, 1983). Passamos, então, a uma explicação do que constitui cada nível: 

A microestrutura é o nível mais baixo da estrutura do texto, ou seja, é a estrutura de 

uma proposição individual e suas relações. Nesse nível situam-se as ideias complementares, 

que costumam expressar detalhes e estão subordinadas a ideias principais. É gerada pela 

análise da superfície do texto. Para Kintsch e van Dijk (1978), a microestrutura refere-se à 

coesão de elementos ou segmentos entre as proposições. 

A macroestrutura é de natureza mais global. Nesse nível se expressa a parte mais 

importante e relevante do conteúdo do texto, o tema. A macroestrutura é formada através de 

operações diferentes, como: seleção, construção, apagamento e generalização (VAN DIJK; 

KINSTCH, 1983; VAN DIJK, 2010). 

a) Seleção – é a operação de eliminação de proposições que representam condições 

ou consequência naturais de um fato expresso em outra proposição, ou seja, as 

obviedades são dispensadas. 

b) Construção – é a operação de construção de uma proposição que substitua uma 

sequência de proposições, denotando o mesmo fato. Nessa operação, mantém-se a 

idéia principal em uma nova proposição.  

c) Apagamento – é a operação de eliminação de proposições que não prejudiquem a 

compreensão das proposições subsequentes. Nessa operação eliminam-se as 

informações secundárias. 

d) Generalização – é a operação de substituição de proposições ou informações por 

uma proposição mais abrangente, que contém todos os conceitos transmitidos nas 

proposições originais.  

Para van Dijk (op. cit.), as pessoas tipicamente recordam o nível mais alto, a 

macroestrutura de um texto e não recuperam suas microestruturas. Em outras palavras, pode 

ocorrer que a macroestrutura possa representar uma situação relevante para o participante, 

positiva ou negativamente, afetando a lembrança das microestruturas, dos detalhes, das 

microsituações. 
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O modelo situacional (MS) é o nível que tem ligação direta com o conhecimento de 

mundo e de esquemas de representação e será mais bem explorado abaixo.  

A formação do modelo situacional se deve a um processo no qual o leitor aplica seus 

conhecimentos e estratégias no reconhecimento e seleção das ideias mais importantes do 

texto (KODA, 2005).  

 O modelo mais atual de estrutura de textos de van Dijk (2010) é resultado de 

algumas mudanças e o aspecto mais inovador do modelo é a relevância que é dada ao 

contexto em que o texto ou fala estão inseridos. Antes, o modelo focava nas proposições que 

emergiam do texto e, agora, o foco não está apenas nas proposições e na relação que cada 

proposição estabelece com o conhecimento geral do leitor.   

Kintsch e Van Dijk (1978) afirmam que as primeiras teorias do processamento 

cognitivo do texto postulavam que os usuários da língua construíam uma representação 

mental do texto na memória, mais especificamente na memória episódica
2
. Essa 

representação textual (RT) trata da compreensão do texto, explicando que as macroestruturas 

são mais bem memorizadas que as microestruturas textuais, pois estariam disponíveis por 

mais tempo.  

Em relação à memória, Koda (2005) afirma que as proposições da macroestrutura 

são representadas na memória textual com mais frequência. Estudos experimentais 

demonstraram que essas macroproposições são lembradas com mais frequência que as 

microproposições, mesmo quando elas compartilham algum conteúdo semântico.  

A teoria cognitiva da linguagem e da compreensão de textos revista por van Dijk 

(2010) postula que além da representação mental do texto, os usuários da língua constroem 

um modelo de situação (MS) sobre o qual versa o discurso
3
 (VAN DIJK, 2012). Ou seja, o 

usuário da língua entende o texto a partir da recuperação de um modelo da memória. Se o 

usuário da língua reconhece o modelo apresentado o texto lhe parecerá coerente. 

                                                 
2
 De acordo com Baddaley e colegas (2011), memória episódica é o sistema que se supõe servir de base à 

capacidade de relembrar eventos específicos. 
3
A definição de discurso dada por van Dijk (2012), é qualquer forma de língua manifestada como texto 

(escrito) ou fala-em-interação (falado), num sentido semiótico amplo (VAN DIJK; 2012, p.166). Sendo assim, 

os termos “discurso” e “texto”, citados de van Dijk (2010, 2012), são intercambiáveis para o autor. 
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Deste modo, a coerência de um texto pode variar de um usuário para outro, pois os 

modelos mentais variam de um usuário para outro, considerando-se as diferenças 

individuais, decorrentes da experiência, dos conhecimentos prévios e de mundo do usuário. 

Para explicar a natureza e o papel dos modelos de situação na memória, van Dijk 

(2010) sugere que as pessoas ao lerem um texto constroem ou recuperam mais que uma 

representação desse texto. A representação textual é fundamental para explicar que os 

usuários da língua são capazes de recuperar parte do que foi compreendido em um texto. Por 

vezes, são capazes de recuperar a sintaxe original, expressões e sentidos. Além disso, o 

usuário “imagina” do que pode tratar o texto ou a tudo que o texto pode se referir a partir de 

uma pista como a introdução, por exemplo. 

Nas palavras de van Dijk (2010, p. 161), um modelo de situação é a noção cognitiva 

que dá conta desse tipo de “imaginação” em que os usuários da língua se empenham quando 

compreendem o discurso. Logo, os usuários da língua que constroem um modelo, recuperam 

modelos construídos em situações anteriores, que ajudam a elaborar o modelo novo. Por 

exemplo, ao compreender ou tomar um texto sobre casamento como coerente, o usuário da 

língua recupera informações sobre casamento (cerimônia, relação do casal, festa, casa, etc.), 

ou melhor, ele recupera suas experiências sobre casamento, seu conhecimento prévio sobre o 

assunto.  

Portanto, neste modelo, os usuários recuperam conhecimentos prévios sobre o tema 

que os ajudarão na construção de um modelo novo ou atualizado. Dessa maneira, os 

modelos são únicos, pois cada usuário carrega consigo situações e experiências que são 

individuais, que não são compartilhadas. Contudo, usuários que compartilham o mesmo 

contexto comunicativo e cultural podem construir modelos similares, por isso é possível a 

comunicação coerente entre os membros de uma sociedade. 

Os conhecimentos que são socialmente compartilhados estão armazenados na 

memória semântica
4
. Esses conhecimentos foram denominados por Bartlett, em 1932, como 

esquemas. Conforme Eysenck e Keane (2007), os esquemas são uma parte integrada do 

conhecimento das pessoas sobre o mundo. Para Leffa (1996), os esquemas são estruturas 

abstratas, construídas pelo sujeito para representar o mundo. Segundo Baddeley e colegas 

                                                 
4
 Conforme Baddeley e colegas (2011), memória semântica é o sistema que se supõe armazenar conhecimentos 

sobre o mundo.  
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(2011), o esquema é um segmento associado de conhecimento sobre o mundo, pessoas, 

eventos ou ações e incluem os scripts e os frames.  

Para Baddeley e colegas (2011), frames são estruturas de conhecimento que referem-

se a algum aspecto do mundo (por exemplo: casa), contendo informações fixas (casas têm 

paredes e pisos) e informações variáveis (os materiais com os quais as casas são 

construídas). Para o autor, os scripts são um tipo de esquema relacionado a sequências 

típicas de eventos em várias situações comuns, como, por exemplo, ir ao cinema. Portanto, 

os usuários da língua utilizam os conhecimentos armazenados em esquemas para facilitar a 

compreensão oral e leitora (EYSENCK; KEANE, 2007). 

É importante frisar que no processamento textual temos modelos mentais e não 

apenas representações textuais e scripts, como se pensava até a década de 1970 (VAN DIJK, 

2010, p. 162). Tais modelos explicam a formação dos scripts e como eles são aplicados na 

compreensão do discurso. Deste modo, o modelo incorpora o conhecimento, experiências e 

crenças sobre o evento ou situação. 

Para van Dijk (2010), atualizar e recordar são operações cognitivas que sugerem que 

os usuários da língua constroem um grande número de modelos mentais de cada situação 

mutuamente independentes. Assim, os modelos de situação são dinâmicos, porque 

frequentemente são atualizados. Contudo, os modelos são simultaneamente generalizados e 

pessoais, pois, primeiro, não têm ancoragem no tempo e são construídos, em parte, a partir 

de scripts sociais, armazenados na memória social; segundo, porque também são 

constituídos de experiências pessoais, armazenadas na memória episódica. Por isso, 

permitem aos usuários da língua a construção de uma interpretação determinada ou 

interpretações diversas, em nível local e global. 

Para van Dijk (2010), os usuários da língua fazem “adivinhações” sobre o texto (ou 

uma conversa) a partir de pistas como título, sumário e informação do contexto, mesmo que 

nenhum modelo esteja presente. Quer dizer, eles fazem adivinhações estratégicas sobre o 

assunto do texto ou da conversa e seus referentes, recuperando modelos mentais antigos, a 

fim de reconstruir um modelo velho, que facilitará a compreensão e formação de um modelo 

novo. 



22 

 

Assim, na compreensão de sequências, os usuários da língua irão confirmar ou 

refutar tal estrutura recuperada. Neste aspecto, de recuperação e construção de um modelo 

de controle, um sistema assume a supervisão do fluxo de informação entre Memória de 

Curta Duração (MCD) e Memória de Longa Duração (MLD) e orienta a ativação e a 

aplicação de modelos episódicos e scripts da memória semântica. 

Tomando o que foi exposto acima, percebe-se que diferentes usuários da língua irão 

construir macroestruturas diferentes para o mesmo modelo de situação, pois determinadas 

informações são mais relevantes para uns do que para outros. Logo, nessa perspectiva de 

modelos, a compreensão sofre influências das experiências pessoais, bem como das 

avaliações do usuário (VAN DIJK, 2010).  

De acordo com León e García (1995), as investigações sobre memória mostram a 

influência que a compreensão tem na lembrança e o caráter construtivo dos processos de 

memória. Para van Dijk (2010), frequentemente, quando os usuários da língua têm de 

reproduzir aquilo que ouviram ou leram antes, recuperam os modelos construídos e 

reproduzem informação a partir deles, já que não possuem a representação textual a 

disposição. E por esse motivo eles reproduzem informação que não existe no texto original, 

mas sim no modelo atualizado. De um modo geral, a abordagem dos Modelos de Situação 

explica muito dos processos envolvidos na compreensão do texto. 

Van Dijk (2010) postula, portanto, que a partir de um texto construímos uma 

estrutura hierárquica: macroestrutura semântica (estruturas que identificam o tema do texto) 

e superestruturas (as formas tradicionais dos textos, como, por exemplo, narrativo, 

dissertativo e expositivo). Desta maneira, a informação visual do texto também é 

representada em forma de hierarquia, estabelecendo diferenças entre informação visual 

global, que são as macroestruturas, e as informações visuais detalhadas, que correspondem 

às microestruturas. 

Além disso, as macroproposições podem apresentar marcas de subjetividade, já que 

inerente ao usuário da língua está sua experiência de mundo, conforme já revelado nos 

estudos de Frederic Bartlett, na década de 1930. Conforme León e García (1995), as 

investigações de Bartlett revelaram que participantes, ao recordarem uma história, 

recuperavam pouco da história original e as lembranças sofriam influência dos 

conhecimentos prévios dos participantes. 
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Os resultados das investigações mostravam que a lembrança dos sujeitos era 

imprecisa, reduzindo-se a um esboço geral da narração e na maioria das vezes, os 

detalhes eram esquecidos. Os protocolos de lembrança mostravam, além disso, 

distorções e erros sistemáticos que correspondiam a elementos que, ainda não 

presentes na narração, coincidiam com as características culturais e conhecimentos 

prévios dos sujeitos. Desta maneira, Bartlett afirmava que “a lembrança não era 

uma reprodução exata das ideias do texto, mas sim o resultado de uma construção 

inferencial por parte do sujeito, que relacionava parte da informação lida com sua 

experiência prévia” (LEÓN; GARCÍA, 1995, p. 320, tradução nossa)
5
. 

Van Dijk também trata da subjetividade em seu modelo. Nas palavras do autor: 

[...] devemos assumir que as proposições que os modelos representam não somente 

facultam variação pessoal em termos de completude, ordenação ou hierarquia, mas 

também de informação doxástica. Além do conhecimento, os modelos representam 

crenças avaliativas, por exemplo, opiniões sobre situações [...] (VAN DIJK, 2010 

p. 168) 

Neste trabalho, consideramos os modelos de situação como inferências avaliativas 

(aceitáveis e não aceitáveis), de acordo com a classificação de Warren, Nicholas e Trabasso 

(1979, apud DELL’ISOLA, 2001). Para os autores, as inferências são classificadas como: 

a) Inferências elaborativas – são proposições que enriquecem o conteúdo da 

mensagem, sem contribuir para sua coerência. Portanto, são elaborações 

adicionais. 

b) Inferências lógicas – são proposições que ligam uma cadeia casual. Podem 

ser a) motivacionais, b) capacitacionais, c) de causas psicológicas e d) de 

causas físicas. 

c) Inferências informativas - são proposições que determinam as pessoas, os 

objetos, os lugares, o tempo e o contexto geral de um evento. 

d) Inferências avaliativas - são proposições relacionadas ao julgamento do 

leitor/ouvinte sobre ações e personagens. São baseadas nas crenças, valores 

morais e sociais e conhecimento de mundo dos leitores/ouvintes. 

                                                 
5
  No original: “Los resultados de las investigaciones pusieron de manifiesto que el recuerdo de los sujetos era 

impreciso, reduciéndose a un bosquejo general de la narración y en la que la mayor parte de los detalles se 

olvidaban. Los protocolos de recuerdo mostraban, además, distorsiones y errores sistemáticos que respondían a 

elementos que, aunque no estaban presentes en la narración, coincidían, sin embargo con las características 

culturales y los conocimientos previos de los sujetos.  En efecto, Bartlett afirmaba que el recuerdo no era una 

reproducción exacta de las ideas del pasaje, sino el resultado de una reconstrucción inferencial por parte del 

sujeto, mediante la que relaciona parte de la información leída con la experiencia pasada…(LEÓN; 

GARCÍA,1995, p. 320)” 
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As variações pessoais (conhecimento prévio, de mundo), a estrutura do modelo e as 

opiniões (proposições avaliativas) definem a individualidade de cada modelo de situação de 

que trata um texto e do contexto em que o texto está imerso (VAN DIJK, op. cit.). 

Como discutido na seção sobre memória, a MCD tem capacidade limitada, por isso, 

seu conteúdo (informações interpretadas) precisa ser transferido para a memória episódica, 

onde se constrói gradualmente a Representação Textual. Desta maneira, o conteúdo 

transferido de uma memória para outra é armazenado no nível adequado (na macroestrutura 

ou na microestrutura) da Representação Textual (VAN DIJK, 2010). 

Segundo Van Dijk (2010), o objetivo da compreensão é um armazenamento 

definitivo de informação. Marcadores como sumário, introdução, anúncios e conclusões 

fornecem informação sobre a organização hierárquica do modelo. Para Van Dijk (2010, 

p.172), modelos de situação são estrategicamente usados (construídos, recuperados, 

aplicados) em: 

 processos interpretativos, na maioria de curto prazo, de palavras, orações, sentenças, 

conexões entre sentenças e macro ou superestruturas de nível mais alto; 

 construção de representações textuais na memória episódica (ME); 

 recuperação de (outros) Modelos de Situações relevantes, da ME; 

 atualização de conhecimento pessoal anterior (modelos remanescentes) em ME; 

 formação de Modelos de Situação generalizados na ME; 

 formação de frames, scripts ou outras cognições sociais (por ex.; esquemas 

atitudinais) na memória social; 

 instanciação (aplicação) de frames, scripts, etc., a situações específicas. 

Nesta seção, tratamos dos níveis de estrutura e compreensão do texto escrito, com 

base na proposta de van Dijk (2010). Tal proposta, em linhas gerais, postula que a leitura é 

uma atividade de compreensão de ideias gerais e centrais, a partir das estruturas do texto e 

do conhecimento prévio do leitor. Na próxima seção discutimos sobre a compreensão de 

texto em língua estrangeira.  
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2.1.2 Compreensão de textos em língua estrangeira 

Inicialmente, o interesse pela compreensão de textos surgiu no âmbito da 

investigação em L1 e, por isso, muitas teorias e parte dos procedimentos metodológicos 

empregados em pesquisas experimentais em L1 são também aplicadas nas investigações em 

L2 (ACQUARONI, 2005). 

Alguns dos fatores que determinam a compreensão de textos por leitores/ouvintes 

tanto em L1 quanto em L2 são a motivação, o domínio do conteúdo expresso no texto, a 

capacidade de memória e a idade cronológica (SCHERER; TOMITCH, 2008). Tais fatores 

serão tratados a seguir. 

Com base no trabalho de Scherer e Tomitch (2008), a escolha do texto depende da 

motivação de cada leitor/ouvinte, o que determinará a sua forma de abordá-lo. A motivação, 

então, será maior ou menor dependendo do objetivo que o leitor/ouvinte quer atingir. Se o 

leitor/ouvinte estiver motivado, interessado no texto, provavelmente o abordará de uma 

forma mais centrada. De um modo geral, ao empregar seu conhecimento extralinguístico e 

demonstrando motivação, o sujeito terá mais condições de perceber as peculiaridades do 

texto. 

Em resumo, a motivação determina as escolhas dos textos a serem lidos/ouvidos, 

bem como o enfoque dado ao texto no sentido de que o leitor/ouvinte mobiliza diferentes 

recursos, dependendo do objetivo que tem em mente (SCHERER; TOMITCH, 2008). Se o 

objetivo de ler ou ouvir um texto é a aprendizagem, o leitor/ouvinte dispensará mais atenção 

concentrada durante a abordagem. 

A memória de trabalho (MT)
6
, responsável por reter por alguns segundos as frases e 

ideias do texto para integrá-las a um esquema mais geral,  também é um fator que determina 

o processamento do texto (SCHERER; TOMITCH, 2008), exercendo um papel relevante na 

compreensão textual. A MT possui um componente ligado ao conhecimento prévio que tem 

o objetivo de atribuir significado ao texto durante o seu processamento. Esse componente, 

chamado de armazenador episódico (episodic buffer) por Baddeley e colegas (2011), tem a 

função de armazenar temporariamente o modelo mental que é construído através do 

                                                 
6
 A definição de MT e sua relação com a compreensão de textos em L2 são abordadas na seção 2.3.1, O que é 

memória? 
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significado do texto e o associar a memórias construídas anteriormente (memória de longa 

duração).  

Estudos como os de Daneman e Carpenter (1980) apontam para a hipótese de que 

bons leitores têm maior capacidade de MT em relação à dos menos proficientes. Essa maior 

capacidade revela-se no fato de que leitores mais eficientes, ao abordarem um texto, 

demonstram menos esforço e mais eficiência na compreensão. Verificaremos através de 

nossa pesquisa se é possível corroborar esse pressuposto, e se a maior capacidade de MT 

pode ser um fator determinante tanto no processamento de textos orais quanto escritos. 

Segundo Carvalho (2009), há ainda outras habilidades cognitivas envolvidas no 

processo de compreensão de texto, como a capacidade de inibição, a qual determina o grau 

de inibição de informações não relevantes para a compreensão do texto- e a atenção, a qual 

determina o nível de concentração, bem como funções executivas como o monitoramento 

durante o processamento do texto. 

A compreensão do texto tanto em L1 quanto em L2 também pode ser influenciada 

pela idade cronológica. Esta influencia a compreensão e determina as motivações para a 

escolha dos textos: as pessoas mais idosas tendem a escolher textos mais “leves” do que 

aqueles de âmbito profissional e acadêmico, escolhidos em geral por pessoas mais jovens ou 

ativas profissional e/ou academicamente (SCHERER; TOMITCH, 2008).  

O conhecimento textual também é determinante para a compreensão. O 

conhecimento das tipologias do texto, o grau de formalidade, o domínio do assunto ou 

conteúdo, a estrutura e a complexidade sintática e semântica, bem como o grau de 

diferenciação entre L1 e L2 são fatores textuais que convergem para os diferentes níveis de 

compreensão do texto. Cada um desses fatores será explicitado abaixo. 

Em relação às tipologias textuais, leitores/ouvintes menos proficientes em L2 podem 

requerer e apoiar-se mais no conhecimento sobre as tipologias textuais do que aqueles mais 

proficientes. De acordo com Manoel (2003), a estratégia de verificar o tipo de texto 

(narrativo, expositivo, dissertativo, por exemplo) pode facilitar a compreensão. 

O grau de formalidade de um texto tanto em L1 quanto em L2 pode promover ou 

prejudicar a compreensão. Na L1, um texto de âmbito jurídico, por exemplo, pode ser de 

difícil entendimento, já que nem todos os leitores/ouvintes estão acostumados com textos 
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com alto rigor de formalidade e especialidade na sua língua materna. Por outro lado, um 

texto com uma linguagem muito informal pode afetar a compreensão de textos em L2, já que 

nem sempre leitores/ouvintes de língua estrangeira dominam a linguagem de todos os 

grupos sociais, principalmente aqueles que aprendem a L2 em ambiente formal 

(CARVALHO, 2009). 

Em relação ao conhecimento lexical, um leitor/ouvinte em L1 apresenta, geralmente, 

um vocabulário mais amplo do que em L2, pois usa a língua materna desde que começa a 

falar. Um leitor/ouvinte em L2 que não emprega a L2 em seu cotidiano possui, geralmente, 

um vocabulário mais restrito na língua estrangeira, o que prejudica o processamento do texto 

nessa língua.  

O nível de complexidade sintática e semântica também afeta a compreensão do texto.  

Leitores/ ouvintes menos proficientes em L2 são mais prejudicados no entendimento de um 

texto do que aqueles mais proficientes ou leitores/ouvintes de L1, se o nível de 

complexidade sintática e semântica for mais alto. Segundo Carvalho (2009), um texto 

repleto de orações sintaticamente complexas ou truncadas dificulta a compreensão de um 

leitor/ouvinte menos proficiente na língua ou menos hábil na abordagem de um texto. A 

autora esclarece, também, que o nível de complexidade semântica presente num texto poderá 

ter dimensões diferentes em L2 e L1. Por exemplo, um vocábulo desconhecido na L1 

interrompe menos a compreensão do texto do que quando surge na L2 de um sujeito menos 

proficiente. Em síntese, o leitor/ouvinte em contato com um texto em L2 quando encontra 

palavras desconhecidas, tende a fixar-se em processos bottom-up
7
 de análise, palavra a 

palavra, principalmente se for iniciante, e acaba perdendo a coerência daquilo que estava 

lendo ou escutando. Esse leitor/ouvinte de uma L2 se detém na superfície do texto, 

prejudicando o alcance do significado. Além disso, a MT fica saturada ao ocupar-se com 

palavras e frases da L2 que são desconhecidas. 

Zimmer (2006) explica que um leitor/ouvinte com pouco vocabulário usará a 

abordagem ascendente (bottom - up), pois com essa abordagem os leitores/ouvintes chegam 

ao significado do texto através do reconhecimento de letras, sílabas e palavras para depois 

processarem frases e parágrafos. Deste modo, a aplicação dessa abordagem favorece àquelas 

pessoas em processo inicial da alfabetização, ou quando há alguma palavra desconhecida na 

                                                 
7
 Os diferentes tipos de abordagem de textos serão mais bem explorados no capítulo seguinte. 
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L1 ou L2, ou ainda quando o conhecimento prévio sobre o assunto do texto é insuficiente. A 

decodificação, quando automatizada na leitura de texto em L1, requer menos capacidade de 

processamento do leitor/ouvinte. Deste modo, ocorre a liberação da MT para o 

processamento sintático e semântico do texto. Por outro lado, essa automatização durante a 

aquisição de L2 é mais lenta, sobrecarregando o processamento fonológico da informação. 

Isso requer um tempo maior para processar o significado das palavras e, evidentemente, do 

texto.  

O pouco conhecimento pragmático e cultural da L2 também é um fator que intervém 

na compreensão de textos em língua estrangeira. Para Pereira (2012), um conhecimento 

sociocultural da L2 deficiente, aliado a um conhecimento gramatical precário em L2, 

aumenta a possibilidade de falha na decodificação e codificação de um texto. Assim, tanto a 

leitura em L1 como em L2 requer o conhecimento linguístico e de conteúdo pertencentes a 

cada língua e, quanto maior a diferença cultural entre os falantes das línguas, maior o grau 

de dificuldade na significação textual. Portanto, para facilitar a compreensão do texto, deve-

se levar em conta o domínio de conhecimentos pragmáticos e culturais estabelecidos pela 

interação social dos falantes/ouvintes na língua estrangeira (CARVALHO, 2009).  

Além dos fatores citados acima, as semelhanças ou diferenças no sistema ortográfico 

entre a L1 e a L2 também atuam na compreensão de textos. Conforme Tomitch (2002), os 

aprendizes brasileiros num contexto de aprendizagem de inglês como L2 estariam em 

vantagem em relação a falantes nativos de línguas como o japonês ou o chinês (com um 

sistema logográfico), por exemplo, pois as duas línguas (inglês e português) compartilham 

do sistema alfabético romano, além de algumas semelhanças sintáticas, semânticas e 

também em algumas organizações mais formais do texto.   

Acquaroni (2005) apresenta um resumo esquemático para comparar as principais 

características do processamento de textos em L1 e L2. A autora trata no seu trabalho de 

leitores/ouvintes em níveis diferentes – um ideal na L1 e outro iniciante na L2. 

Apresentamos no Quadro 1 uma adaptação das características propostas por Acquaroni 

(2005) sobre processamento de textos por leitores/ouvintes em L2:  

 

 

 



29 

 

Quadro 1 - Resumo esquemático sobre o processamento de textos em L2 por leitores 

iniciantes 
Processamento de textos por leitores/ouvintes em L2 

Menor nível de automatização na decodificação e integração simultânea de significado. 

Atenção centrada na decodificação de estrutura e significado (sobrecarga da MT). 

Dependência maior do processo ascendente (bottom-up). 

Necessidade de transferir estratégias de abordagem de textos adquiridas em L1. 

Maior dificuldade para adaptar as estratégias leitoras. 

Dificuldade para inferir e compreender a informação implícita no texto. 

Compreensão idiossincrática equivocada do texto, por adaptar determinados aspectos a sua L1. 

Fonte: Acquaroni (2005, p.953). 

Verificando o exposto no quadro acima, com relação ao leitor/ouvinte de L2 

exemplificado, percebemos que se trata de um indivíduo com uma proficiência baixa ou 

intermediária na L2 e com dificuldades de processamento de textos também na L1. Há, no 

entanto, leitores/ouvintes de L2 tão habilidosos em abordar um texto em L2 como em L1, 

capazes de gerar inferências e identificar ideias centrais como se estivessem diante de um 

texto em L1. Então, parece-nos equivocado enquadrar essas características como se elas 

definissem adequadamente os leitores/ouvintes de uma língua ou de outra. 

Há ainda a questão do grau de habilidade do leitor ao abordar um texto em L2. Não 

há um consenso na literatura se essa habilidade leitora é favorecida pela proficiência na L2 

ou se é beneficiada pela habilidade leitora em L1. Carrell e colegas (1998) propõem duas 

correntes para explicar a origem de tal habilidade. A primeira postula que a capacidade 

leitora em L2 advém da proficiência leitora em L1. Quer dizer, leitores competentes em L1 

são igualmente competentes em L2, pois transferem a habilidade leitora da leitura em L1 

para a leitura em L2. A segunda corrente afirma que a proficiência leitora em L2 é alcançada 

somente após certo nível de proficiência na L2. Em outras palavras, a fluência adequada na 

L2 determina a capacidade leitora. Porém, as condições básicas a serem superadas para que 

alguém seja considerado proficiente na L2 não estão claras (SCHERER; TOMITCH, 2008). 

Segundo Koda (2005), a compreensão leitora em L2 deveria ser analisada de forma 

translinguística (cross-linguistic), pois envolve duas ou mais línguas e, assim, o leitor pode 

ser influenciado tanto pelas características da L1, quanto pelas da L2 no desenvolvimento da 

sua capacidade leitora em L2. Scherer e Tomitch (2008) consideram que tanto a proficiência 
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na L2 como a proficiência leitora na L1 são essenciais para se atingir uma boa compreensão 

de texto em L2, pois são capacidades complementares. 

Koda (2005) aponta quatro pressupostos básicos em relação à compreensão de textos 

em L2: 

a) o conhecimento linguístico e as habilidades de processamento linguístico estão 

relacionados, mas são competências diferentes; 

b) os conhecimentos linguísticos de tipo ortográfico ou fonológico contribuem de 

maneira separada para a compreensão; 

c) o conhecimento linguístico da L2 é uma condição necessária, porém não para o 

processamento suficiente da informação textual; 

d) o conhecimento linguístico necessário varia dependendo da língua, assim como as 

habilidades correspondentes ao processamento de textos. 

  Constata-se que, para esta autora, a capacidade leitora e a proficiência linguística, 

tanto em L1 como em L2, incidem na compreensão de textos em L2. Porém seu impacto 

varia dependendo do processamento. Por exemplo, o processamento em nível local 

(ascendente - bottom-up) depende essencialmente da proficiência linguística, enquanto o 

processamento de nível superior (processos inferenciais, descendente – top-down) depende 

do grau de desenvolvimento da habilidade para processar a informação. Por esse lado, a 

proficiência em L2 é determinante na representação do código de superfície e na geração da 

microestrutura do texto, no entanto não é para a geração do texto-base ou modelo de 

situação (KODA, 2005). 

Percebe-se, então, que o domínio do léxico e da gramática não garantem por si só a 

compreensão de um texto, nem em L1 e nem em L2. As dificuldades de compreender um 

texto, principalmente em L2, são de caráter linguístico e extralinguístico, mesmo que haja 

similaridade entre a L1 e L2. O problema linguístico ocorre em diferentes níveis: no sistema 

de escrita (sistemas muito diferentes), em nível lexical (falta ou vocabulário deficiente), em 

nível sintático (dificuldade de reconhecimento do padrão sintático), em nível semântico 

(impossibilidade de estabelecer relações), em nível pragmático (onde podem aparecer 

interferências da L1). Já as dificuldades de caráter extralinguístico estão a cargo da falta de 

conhecimento prévio sobre o conteúdo do texto, bem como da abordagem escolhida de 

forma errônea para compreendê-lo. 
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Depois de termos elencado algumas características da compreensão de textos em L2, 

trataremos, na seção seguinte, das modalidades de apresentação do texto e seu impacto na 

compreensão em língua estrangeira. 

2.2 MODALIDADES DE APRESENTAÇÃO DO TEXTO 

Na seção anterior, abordamos algumas características da compreensão de textos em 

L2, propondo que o leitor/ouvinte é um indivíduo que interage com texto, através de seus 

conhecimentos e características pessoais. Ao escolher o termo leitor/ouvinte e não apenas 

leitor, indicamos que o texto se apresenta em diferentes modalidades (escrita e oral). Nesta 

seção, trataremos das modalidades de apresentação de textos e seu impacto na compreensão 

de textos em L2. 

2.2.1 Compreensão do texto na modalidade escrita 

A capacidade de compreender um texto depende de vários fatores, como já 

mencionamos na seção 2.1.2. Nesta seção, retomamos alguns deles, enfatizando as 

características do texto na modalidade escrita. Dentre tais fatores, citamos: o 

reconhecimento do código escrito, a habilidade de decodificação rápida das palavras, a 

capacidade de memória de trabalho, os conhecimentos prévios, o uso das próprias 

características do texto, a geração de inferências
8
, a análise de palavras não conhecidas, a 

identificação das funções gramaticais das palavras, a busca pelo significado do texto, a 

conservação do objetivo e ajuste nas estratégias de abordagem do texto, a identificação e 

distinção de ideias principais das secundárias, o entendimento da relação entre as partes que 

compõem o texto, o uso do contexto para construir o significado e a compreensão, bem 

como a persistência no texto mesmo quando não há êxito na compreensão (AEBERSOLD; 

FIELD, 1997). 

Para Dehaene (2012), a leitura começa no centro da retina, mais especificamente na 

fóvea. Essa região do olho possui uma resolução capaz de reconhecer os detalhes das letras. 

                                                 
8
 Na Psicolinguística, a inferência consiste numa estratégia de leitura, assim como a predição leitora, exigindo 

processamentos cognitivos que manipulam pistas textuais deixadas pelo escritor, com o objetivo de chegar-se à 

compreensão do texto (PEREIRA, 2009, p. 14). Nessa perspectiva, a inferência é assumida como um caminho 

com esforço cognitivo para a predição, com vistas à compreensão leitora. Há dois grupos de categorias 

inferenciais – a inferência linguística episódica, que, para o percurso cognitivo, toma os fatos, as informações, 

o conteúdo do texto, como pistas decisórias, uma vez que elas são a chave para a solução; a inferência 

metalinguística, que, para fazer o percurso cognitivo, toma a própria linguagem como pista de decisão, uma 

vez que o leitor encontra nela o fundamento para a conclusão (PEREIRA, 2009, p.15). 
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Ao repousar os olhos no material escrito, o leitor identifica uma palavra ou duas. Logo, os 

neurônios ligados à retina decompõem e reconstituem a cadeia de letras para, enfim, 

reconhecê-la. Para este autor, o sistema visual extrai o conteúdo dos grafemas, sílabas, 

afixos e radicais das palavras muito rapidamente, para, então, converter a cadeia de letras em 

sons (fonemas) – pela via fonológica – e acessar o dicionário mental (armazém de 

significado das palavras) – pela via lexical. Assim, a cadeia de letras ganha som e 

significado. Os estudos de Dehaene (2012) mostram que existe uma área no cérebro 

específica para o reconhecimento de palavras escritas e que, independente da língua em que 

se lê, a área usa o mesmo circuito.  

Conforme García (2006), a leitura, por algum tempo, foi confundida com o ato de 

decodificar o texto escrito. Contudo, nos últimos anos, as investigações na área da leitura 

têm dado ênfase às habilidades de construção de significado nos textos escritos, mas sem 

abandonar ou desconsiderar o processo de decodificação. Sem a decodificação não existiria 

leitura, já que ela possibilita o acesso ao código escrito por parte do leitor. A automatização 

das habilidades de reconhecimento de palavras e acesso lexical permite a liberação de 

recursos cognitivos (memória de trabalho, por exemplo) que podem ser empregados na 

compreensão, na construção de significado de textos complexos. Essa automatização vai 

sendo construída com a exposição do leitor a diferentes tipos de leitura. Um leitor experiente 

apresenta uma velocidade leitora aliada à compreensão do que lê (GARCÍA, 2006). 

Como mencionado na seção anterior, leitores eficientes em L1 e L2 parecem 

apresentar uma maior capacidade de memória de trabalho ao abordar um texto, 

demonstrando menos esforço e mais eficiência para compreender o texto, pois seus recursos 

cognitivos centram-se em processos de construção de significado (DANEMAN; 

CARPENTER, 1980).  

Em relação ao conhecimento prévio, também já mencionado no capítulo anterior, 

sabe-se que este é um fator que determina os diferentes sentidos construídos para o “mesmo” 

texto. Cada leitor traz consigo uma bagagem repleta de experiências individuais e outras 

coletivas, fazendo com que sua compreensão seja sempre única. Para Scherer e Tomitch 

(2008), as pessoas não atribuem exatamente o mesmo significado ao mesmo texto. Isso se 

justifica pelo fato de terem experiências de vida diferentes. As autoras explicam que a 
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variabilidade de significados surge da relação do conhecimento de mundo com a 

compreensão do texto.  

As características do material escrito também contribuem para a compreensão do 

texto, ao passo que o leitor tem como visualizar a estrutura do texto (identificar o tipo e o 

gênero do texto) antes de abordá-lo. O leitor pode buscar as informações que são mais 

importantes no momento e descartar tudo aquilo que é irrelevante, fazer um apanhado geral 

ou uma leitura mais detalhada, através das estratégias de leitura – scanning
9
 e skimming

10
, 

por exemplo. Além disso, a compreensão do texto na modalidade escrita pode ser mais bem 

controlada, devido à possibilidade de reinspeção quando uma única leitura não for 

suficiente. 

Muitos textos escritos são iniciados por títulos. Van Dijk (2010) expõe que os títulos, 

entre outros elementos como o sumário, são pistas que auxiliam na “adivinhação” do 

assunto. Essas “adivinhações” ou inferências a partir dos títulos contribuem para a 

compreensão à medida que o leitor faz um levantamento e uma pré-ativação de informações 

que podem ser pertinentes e vai descartando aquelas que podem ser irrelevantes durante a 

leitura. 

Partindo de uma visão geral, compreender um texto escrito é uma ação interativa 

entre o leitor e o texto.  O significado e os sentidos não se centram apenas no texto pelo 

contrário, vão se construindo ao longo da interação, vão emergindo do diálogo entre leitor e 

texto. Sendo assim, o texto não é fechado e acabado, pois o leitor é ativo no processamento 

do texto. 

O movimento de ir ou vir do leitor para o texto, quer dizer, atribuir significado e 

extrair sentido do texto, traz à tona três abordagens textuais distintas
11

, em que cada 

movimento se refere a uma concepção diferente de processamento de texto. 

                                                 
9
 Scanning é a estratégia de leitura que consiste em ler o texto buscando detalhes ou informações específicas 

(FARREL, 2003). 
10

 Skimming é a estratégia de leitura que consiste em ler o texto rápida e superficialmente, à procura da 

informação global ou o sentido geral do texto (FARREL, 2003). Conforme Pereira (2010), skimming é uma 

estratégia de leitura geral e rápida para uma aproximação inicial ao texto. 
11

 Tais abordagens são conceituadas algumas vezes na literatura como concepções ou até mesmo como 

modelos de leitura. Aqui, nós as trataremos como abordagens de textos (tanto em L1 como em L2), pois se 

considerarmos apenas como processos de leitura, não estaríamos deixando implicado que eles também ocorrem 

quando estamos diante de um texto oral. 
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 Leffa (1996) discute que na extração de significado de um texto, uma das direções a 

serem tomadas pode ser do texto para o leitor. Em outras palavras, o leitor se prende ao 

texto, dando ênfase para percepção e decodificação. Assim, o significado estaria no texto, o 

qual seria preciso, exato e completo. O papel do leitor, nesta perspectiva, seria de captar o 

significado à medida que vai decodificando o texto. Deste modo, a compreensão ocorreria 

unilateralmente. Esse movimento, de via única, que parte do texto para o leitor é 

denominado na literatura como movimento bottom-up ou ascendente (proposto por Gough 

em 1972).  

Para Aebersold e Field (1997), este processo indica que o texto é construído a partir 

de unidades menores (letras a palavras, frases a sentenças) por meio de um processo 

inconsciente. Conforme Kato (2007), no processo ascendente se analisam os signos 

linguísticos de forma linear e indutiva, sendo então, uma abordagem composicional, pois o 

significado é construído através da análise e síntese do significado das partes.  

Outra abordagem de leitura prevê o processo de atribuição de significado ao texto. 

Nessa perspectiva, segundo Leffa (1996), o leitor é quem atribui significado ao texto e faz 

inferências. O movimento de compreensão parte do leitor para o texto. Assim, um mesmo 

texto pode ter significação variada para leitores diferentes. Esse movimento, também de via 

única, é denominado na literatura como top-down ou descendente (proposto por Goodman 

em 1969).  

De acordo com Aebersold e Field (1997), no processo descendente, o leitor interage 

com o texto através de um conhecimento extralinguístico adquirido anteriormente. Kato 

(2007) explica que, nesse processo, o leitor analisa as informações que não estão no texto de 

forma não linear, intensiva e dedutiva, e a sua direção é da macro para a microestrutura
12

 (do 

tema para as sentenças do texto) e da função para a forma. 

Para Leffa (1996), a complexidade do processo da leitura não permite fixar-se apenas 

no leitor ou no texto, um excluindo o outro. Para o autor, nem mesmo a soma das 

contribuições do leitor e do texto é suficiente para uma compreensão eficiente. Conforme 

Leffa (1996), é necessário considerar um terceiro elemento no processo leitura: aquilo que 

acontece quando leitor e texto se encontram. Então, nessa perspectiva, para entender o ato da 

                                                 
12

 Os conceitos de macro e microestrutura são abordados na seção 2.1.1, em níveis de estrutura e compreensão 

do texto. 
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leitura deve-se considerar tanto o papel do leitor e o papel do texto, quanto o processo de 

interação entre o leitor e o texto. 

Então, surge um terceiro movimento de compreensão – o interativo – de via dupla 

(proposto por Grabe em 1991). Nessa concepção, existe uma interação entre leitor – texto, 

em que aquele usa seu conhecimento prévio para interagir com as informações do texto. O 

movimento de ir e vir do texto para o leitor é dinâmico e produzirá uma compreensão mais 

eficiente. 

No processamento interativo, o papel do leitor diante de um texto é ativo. Para 

entender um texto, além de reconhecer as palavras (grafemas) que o compõem, o leitor faz 

inferências, ou seja, tem a capacidade de concluir ideias que não estão expressas claramente 

no texto. Em suma, a partir de seus conhecimentos prévios, o leitor consegue abstrair ideias 

que não foram ditas. 

Conforme Aebersold e Field (1997), no processamento interativo, o leitor utiliza o 

conhecimento linguístico aliado ao conhecimento de mundo para entender um texto. Para 

Carvalho (2009), esse processamento de texto é defendido por muitos teóricos como o 

melhor. Segundo a autora, esse processo interativo depende do tipo de texto e do 

conhecimento de mundo do leitor, além do seu nível de proficiência na língua e na leitura, 

da motivação, do uso de estratégias e de crenças. Em síntese, nessa perspectiva, o leitor 

...é um processador ativo da informação, capaz de construir ou ampliar 

significados, de atualizar definitivamente seus esquemas de conhecimento já 

adquiridos através de sua experiência de vida, guiado pela informação que o texto 

oferece (...) (ACQUARONI, 2005, p. 949)
13

. 

De um modo geral, a compreensão de textos na modalidade escrita envolve tanto as 

características do leitor quanto do material escrito. Destacamos alguns dos fatores como o 

reconhecimento do código escrito, a decodificação, o conhecimento prévio, as características 

do material escrito, os tipos de abordagens para o processamento do texto e o papel da 

memória de trabalho. 

                                                 
13

 No original: “...el propio lector, procesador activo de la información, capaz de constru ir o ampliar 

significados, de actualizar en definitiva sus esquemas de conocimiento ya adquiridos a través de su experiencia 

vital, guiado por la información que le ofrece el texto…” (ACQUARONI, 2005, p. 949). 
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Na seção seguinte, trataremos da compreensão de textos na modalidade oral, 

abordando algumas características específicas do texto oral, como, por exemplo, a 

velocidade da fala e falta de controle do ouvinte sobre o texto. 

2.2.2 Compreensão do texto na modalidade oral  

Muitas características que descrevem a compreensão de texto na modalidade escrita 

podem ser aplicadas à compreensão de textos orais. Porém, diferentemente de textos 

apresentados na modalidade escrita, a apresentação de textos orais muitas vezes não pode ser 

controlada pelos ouvintes. Por exemplo, em uma palestra ou conferência a pessoa que ouve 

não tem como parar o interlocutor e pedir que retome sua fala anterior, ou seja, a pessoa que 

ouve não controla a apresentação do texto oral, ao contrário do que ocorre com a 

apresentação do material escrito, que geralmente oferece a possibilidade de ser reexaminado 

quando não compreendido. 

Dentre os fatores que podem determinar a compreensão de um texto oral, tanto em 

L1 quanto em L2, destacam-se: a velocidade da fala, os sotaques, a capacidade de memória 

de trabalho (MT), os conhecimentos prévios e o tema. Além desses, fatores externos como 

nível de ruído, o lugar onde se encontra o ouvinte e seu nível de comodidade afetam a 

compreensão de um texto oral.   

O processo de compreensão do texto oral envolve aspectos que são únicos à 

habilidade auditiva. A pessoa que entende uma passagem ou um texto oral se foca nas 

características físicas da língua (a entonação, os sotaques, as pausas, o encadeamento de 

sons, etc.), nas características linguísticas (a sintaxe, o vocabulário coloquial, as elipses) e 

nas características psicológicas (interação com o falante para clarear o significado e 

incorporação ajuda visual, quando possível) (ROST, 2002). 

Para Lynch e Mendelsohn (2002), a capacidade de compreender o que se ouve é um 

processo ativo. As pessoas que são boas ao ouvir são tão ativas quanto àquelas que enviam 

as mensagens. Na compreensão de uma mensagem oral entram em jogo os processos 

cognitivos de construção de significados e de interpretação de palavras e gestos. Aquele que 

escuta tem um papel muito ativo, pois deve entender aquele que fala para compreender a 

mensagem de uma ou outra maneira. O ouvinte apresenta um objetivo determinado: ouve 
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para obter informação, receber uma resposta, entender algo. Raramente se escuta algo sem 

intenção (CASSANY; LUNA; PINYOL, 1994). 

O conhecimento prévio do tema e o domínio do código também determinam a 

profundidade com que a pessoa entenderá o texto oral. De acordo com Rubin (1994), as 

pessoas associam o input que escutam com seu conhecimento prévio. Se as pessoas somente 

reconhecem as palavras da fala, tratarão de associá-las com o conhecimento que têm sobre 

elas para compreender o texto. 

Rost (2002) destaca que, com o objetivo de manipular a língua falada em tempo real, 

é necessário que o ouvinte separe com rapidez a cadeia falada em um pequeno número de 

constituintes, com os quais poderá trabalhar na memória de trabalho. Para o autor, 

aparentemente, a língua falada evoluiu de uma maneira que permitisse ao ouvinte analisar a 

fala em tempo real, da maneira mais econômica possível.  

Dois fatores podem impedir o processamento da informação nova: a fragilidade do 

input sonoro e a interferência no input novo. A repetição parece ter uma influência favorável 

na manipulação do input na MT e na sua retenção na memória de longa duração. Porém, na 

maioria das ocasiões, os textos orais são apresentados uma única vez, fazendo com que os 

ouvintes processem a informação sem chance de retorno ao texto, salvo exceções de textos 

gravados. 

Em relação à abordagem, para compreender um texto escrito ou oral, as pessoas 

lançam mão de várias estratégias para abordá-lo. No entanto, a maneira como utilizam essas 

estratégias afeta a habilidade de compreender um texto. Para Rubin (1994), há dois tipos de 

estratégias para processar o input oral: as estratégias cognitivas e as estratégias 

metacognitivas. As pessoas usam estratégias cognitivas para resolver problemas e para 

guardar e recuperar informação. Por outro lado, usam as estratégias metacognitivas para 

determinar a dificuldade da passagem ou texto oral e decidir o quanto necessitam escutar 

para compreender o significado do texto.  

Em linhas gerais, estratégias cognitivas dizem respeito ao resultado de uma 

abordagem do texto, enquanto estratégias metacognitivas referem-se à eficiência desse 

resultado (FLAVELL, 1987). Em outras palavras, em sua aplicação à leitura, estratégias 

cognitivas em relação à abordagem de textos referem-se a estratégias de leitura como 
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scanning, skimming, por exemplo, e as estratégias metacognitivas tratam do monitoramento, 

da avaliação da compreensão e dos recursos que se tem à disposição para tentar resolver os 

inúmeros problemas que surgem durante a leitura (LEFFA, 1996). 

Em suma, percebe-se que o texto na modalidade oral é mais volátil do que na 

modalidade escrita e, para sua compreensão, o ouvinte vale-se de suas características 

individuais, de seus conhecimentos prévios sobre o assunto, além, é claro, do domínio do 

código utilizado na interação.  

Na próxima seção trataremos do impacto da modalidade de apresentação na 

compreensão de textos em língua estrangeira. Discutiremos sobre algumas características 

que são compartilhadas tanto na compreensão de textos orais quanto escritos. 

2.2.3 O impacto da modalidade de apresentação de texto na compreensão de textos em 

língua estrangeira 

Já consideramos nesta dissertação que a compreensão leitora é a habilidade mais 

investigada dentre as quatro habilidades linguísticas (compreensão leitora e oral, expressão 

escrita e oral) e que muitos aprendizes de língua estrangeira a consideram a mais importante 

(CARRELL et al., 1998). Graham (2006) afirma que a compreensão oral é a destreza mais 

difícil na aprendizagem de uma L2, segundo a maioria dos aprendizes. Propomos, então, 

discutir os efeitos das modalidades de apresentação de textos na compreensão em L2.  

Começamos localizando no esquema (Figura 1) a compreensão leitora e oral - 

destrezas receptivas - no conjunto de habilidades linguísticas a serem desenvolvidas na 

aprendizagem de uma L2. 

Figura 1: Esquema das quatro habilidades linguísticas  

 
Fonte: Lloret (2010, p. 222). 
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Como é possível observar, a compreensão leitora e a oral são capacidades que 

processam as informações de entrada (input). Contudo, diferem no formato do input 

linguístico, pois enquanto na compreensão leitora a informação escrita é percebida 

visualmente, na compreensão oral a informação é percebida por meios auditivos.  

Contudo, mesmo que um aprendiz iniciante de L2 não seja tão hábil em predizer ou 

inferir ideias de um texto, ele não é passivo. Como vimos nas seções anteriores, o leitor/ 

ouvinte é ativo. No passado se pensava que as habilidades receptivas não envolviam maior 

esforço e que a demanda cognitiva se apresentava quase que totalmente na expressão escrita 

e oral (PETREE, 2011). Hoje já se sabe que tanto a compreensão leitora como a 

compreensão oral, mesmo consideradas habilidades receptivas, como visto na Figura 1, 

requerem uma série de processos cognitivos sem os quais um indivíduo não poderia dar 

sentido ao que lê ou ouve. Ou seja, requerem, na verdade, uma participação ativa do 

ouvinte/leitor. 

Em relação à apresentação do texto na modalidade oral, a velocidade da fala e o 

sotaque do falante são os fatores que mais afetam a compreensão oral em uma L2. Um 

estudo de Hasan (2000) com estudantes de inglês como L2 mostrou que os aprendizes nem 

sempre entendem bem o inglês de falantes nativos, porque estes falam muito rapidamente e 

não produzem as palavras com clareza. Além disso, muitos dos aprendizes estão 

acostumados a um sotaque da língua, e quando se deparam com outro sotaque, custam a 

entender o falante nativo. Se os aprendizes nunca forem expostos à língua autêntica, terão 

mais dificuldades ao compreender a fala quando interagirem com falantes nativos da língua 

(HASAN, 2000). 

A influência dos ruídos também é um fator relevante, porque pode afetar a 

compreensão do texto ou conversação de um aprendiz de L2 que está centrado na 

decodificação. Por exemplo, o som produzido por um avião passando pode interromper uma 

conversação entre dois nativos, porém eles poderiam compensar a interrupção fazendo 

predições e inferências linguísticas, usando o conhecimento prévio do tema da conversação 

para adivinhar a fala durante a interrupção. Por outro lado, se a mesma situação ocorresse 

com aprendizes de uma L2, estes teriam dificuldades em compreender a conversação devido 

às distrações do ambiente. Muitas vezes, os aprendizes necessitam ouvir todo o texto ou 

conversação antes que possam compreendê-los (PETREE, 2011). 
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Em relação ao texto apresentado na modalidade escrita, ela parece facilitar a 

compreensão de textos em L2, já que o leitor possui controle sobre o material escrito, 

determinando o ritmo da leitura e a abordagem dada ao texto. 

O estudo de Long (1990), com aprendizes de espanhol como L2, indicou que eles 

compreendiam melhor um texto oral quando tinham conhecimento prévio sobre o tema. 

Schmidt-Rinehart (1992), em outro estudo com os aprendizes de espanhol, também mostrou 

a relação entre o conhecimento prévio e a habilidade de compreender uma passagem oral. 

Na seção sobre a compreensão de textos em L2 já mencionamos a relevância dos 

conhecimentos prévios para a compreensão de textos escritos. 

O estudo neurolinguístico de Buchweitz e colegas (2009) mostra a ativação cerebral 

nos processos de compreensão oral e leitora e os efeitos da modalidade do input linguístico 

na ativação cerebral para a compreensão da linguagem.  Evidências baseadas em estudos de 

neuroimagem do cérebro indicam que, embora o processamento auditivo e visual da palavra 

envolva áreas corticais distintas, o processamento semântico é independente da modalidade 

do input (BUCHWEITZ et al., 2009). Observou-se que o giro temporal superior e o sulco 

temporal superior estão associados com o processamento do input oral, enquanto o córtex 

visual decodifica informação visual de palavras escritas, sentenças e textos. Estudos de 

neuroimagem de tarefas lexicais também revelaram a importância do giro fusiforme para o 

processamento lexical em sistemas escritos. Além dessas regiões, o estudo indicou que a 

compreensão auditiva e a compreensão leitora ativaram uma mesma região no cérebro: as 

áreas do giro frontal inferior esquerdo. Essas regiões podem ser visualizadas na Figura 2. 

Figura 2: Áreas corticais ativadas na compreensão leitora e oral  

 
Fonte: BUCHWEITZ et al. (2009). 
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 Para Buchweitz e colegas (2009), há uma grande similaridade em áreas corticais 

recrutadas para os processos superiores (inferencias e acesso  semântico)
14

 de compreensão 

oral e compreensão leitora. Por outro lado, há diferenças nas áreas corticais recrutadas no 

processamento específico de cada modalidade, no nível da palavra, da frase e do texto.  

Depois de explorarmos brevemente as regiões cerebrais ativadas no processamento 

de cada modalidade de input linguístico, passamos a considerar mais a fundo o impacto das 

modalidades de apresentação do texto na compreensão. Para isso, retomaremos algumas 

ideias expostas nas seções anteriores que são pertinentes a ambas as modalidades. 

O nível de proficiência, a abordagem do texto, o conhecimento prévio e a memória 

(memória de trabalho e de longa duração) são fatores internos relacionados aos 

leitores/ouvintes – fatores já mencionados – além da motivação, que determina as escolhas 

dos textos a serem lidos/ouvidos, bem como o enfoque dado ao texto no sentido de que o 

leitor/ouvinte mobiliza diferentes recursos, dependendo do objetivo que tem em mente 

(SCHERER; TOMITCH, 2008). 

A memória (memória de trabalho e de longa duração) do leitor/ouvinte é um fator 

relacionado com a compreensão de texto tanto em L1 quanto em L2. Os sistemas de 

memória têm diferentes funções durante o processamento cognitivo do texto, mas funcionam 

em conjunto. Para exemplificar a relevância da memória, principalmente da MT, na 

compreensão de textos escritos e orais em L2, percebe-se que muitos aprendizes iniciantes 

podem compreender frases sem dificuldades, porém quando têm de compreender um texto 

mais extenso, prestam tanta atenção a cada palavra do discurso que, ao final, não conseguem 

recordar do que se tratou a primeira parte (PETREE, 2011).  

Os processos cognitivos envolvidos na compreensão leitora e oral abrangem uma 

série de características que são compartilhadas, porém há algumas específicas à 

compreensão de textos apresentados na modalidade oral e outras à compreensão de textos 

                                                 
14

 Modelos de compreensão linguística como o de Kintsch (1998) descrevem processos cognitivos de alto nível 

para a compreensão de textos (inferências e acesso semântico) como processos amodais, quer dizer, processos 

que independem de modalidade. Kintsch (1998) propôs que o processamento do discurso é baseado na 

estrutura semântica do texto, que é quebrada em unidades amodais de significado – as proposições. De acordo 

com este modelo, a compreensão avança a partir da integração dessas informações amodais. Buchweitz e 

colegas (2009) citam o modelo de compreensão da linguagem de Booth et al. (2002; 2002b), o qual postula 

que, embora o processamento do input visual e oral envolva distintas áreas corticais, o processamento 

semântico independe da modalidade do input, ativando a mesma região no cérebro. 
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apresentados na modalidade escrita.  Entre essas características que diferem a compreensão 

de textos orais de textos escritos, Cubillo e colegas (2005) citam:  

 o caráter efêmero daquilo que se escuta, na maioria das vezes, pois geralmente a pessoa 

não pode revisar o que foi ouvido e reavaliá-lo, como ocorre na leitura;  

 uma série de aspectos que na leitura não são encontrados, como a ênfase, a entonação, o 

ritmo, o volume, a hesitação e outros, que caracterizam o texto oral; 

 o conhecimento sistêmico no nível fonético-fonológico da L2, no texto oral; 

 uma série de reduções, eliminação, repetições, pausas, correções, redundâncias e outros, 

no texto oral; 

 a necessidade de processar e responder de forma imediata ao texto oral, frente à 

interação a distância (espaço/temporal) entre leitor/escritor; 

 em muitas ocasiões, a mensagem oral é acompanhada de uma série de ruídos (música, 

outras conversações, buzina, alto-falantes, por exemplo) que interferem na mensagem 

(LYNCH; MENDELSOHN, 2002).  

Por outro lado, há semelhanças na compreensão de textos em ambas as modalidades: 

 o reconhecimento e a decodificação do código linguístico; 

 o processamento da informação, em alguns casos, de forma sequencial, da unidade 

mínima ao texto (processamento ascendente); 

 a interpretação da mensagem e o conhecimento prévio que leitor/ouvinte tem sobre o 

tema do texto; 

 o esforço da memória de trabalho; 

 a criação de uma série de imagens que cooperam na compreensão do texto; (LYNCH; 

MENDELSOHN, 2002) 

Os processos de compreensão de textos orais e escritos estão muito mais 

entrelaçados que separados, por isso, evidências sugerem que bons leitores tendem a ser 

bons ouvintes, e bons ouvintes tendem a ser bons leitores (BUCHWEITZ et al., 2009). 

Em contraponto ao caráter efêmero do texto na modalidade oral, o texto escrito 

confere materialidade ao texto, possibilitando consultas que podem facilitar o processamento 

tanto em níveis lexicais, sintáticos, semânticos e pragmáticos (VALLE, 2005). Esse fator de 
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controle sobre o texto parece afetar sua compreensão, principalmente em L2. Para Polaczek 

(2003), diversos autores têm se reportado às diferenças entre ler e ouvir um texto, pois o 

leitor, ao contrário do ouvinte, é capaz de controlar o input, além de poder reconhecer 

muitos sinais visuais simultaneamente, deter-se em partes do texto, “pular” outras, voltar, e 

assim por diante. 

Nessa seção tratamos de algumas características da compreensão de textos escritos e 

orais. Dentre essas características, a memória é mencionada como um dos fatores 

determinantes para a compreensão de textos tanto em L1 quanto em L2. Na seção seguinte, 

nos deteremos mais sobre esse tema.  

2.3 COMPREENSÃO DE TEXTOS EM LÍNGUA ESTRANGEIRA E SUA RELAÇÃO 

COM A MEMÓRIA  

 Nesta seção, trataremos de um dos recursos cognitivos que contribuem para a leitura 

e compreensão de textos, a memória. Discutiremos o que é memória, bem como sua 

taxonomia, para posteriormente abordarmos a relação da memória de trabalho e da memória 

de longa duração com a compreensão de textos. 

2.3.1 O que é a memória? 

Esta seção aborda um assunto intrigante, que fascina por sua complexidade – a 

memória humana. Muitas pessoas reclamam de seu funcionamento e não percebem o quão 

maravilhosa é essa habilidade mental, que permite ao homem beneficiar-se da experiência 

passada para agir sobre o presente e o futuro.  

Para apresentar brevemente um pouco de tal complexidade, toma-se a base teórica 

advinda da Psicologia Cognitiva para explicar o que é a memória, como funciona e quais as 

classificações existentes.  

A memória é responsável por codificar, administrar, arquivar e recuperar no/do 

cérebro todas as experiências vividas, boas ou más. Aprende-se consciente ou 

inconscientemente aquilo que é relevante, quer dizer, aquilo que tem significado. A memória 

e a aprendizagem lidam com a capacidade do cérebro de mudar o seu funcionamento em 

resposta a experiências. A aprendizagem ocupa-se da forma como a experiência altera o 

cérebro, enquanto a memória concentra-se do processo de adaptação do comportamento à 
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experiência, e dos registros permanentes que são subjacentes a essa adaptação 

(ANDERSON, 2005). Desta maneira, o conteúdo armazenado serve como base de 

comparação e associação para as novas informações e é a partir dessa relação entre 

informações novas e antigas que o comportamento se adapta. 

Tendo em vista que a memória e a aprendizagem são intimamente relacionadas, vê-se 

a importância de estudá-las conjuntamente, pois a modificação de uma acarreta a 

modificação da outra. De acordo com Eysenck e Keane (2007), não pode haver memória 

sem aprendizagem anterior; e a aprendizagem necessita do envolvimento de um sistema de 

memória. Entende-se, então, que há reciprocidade entre elas, pois a aprendizagem 

“alimenta” a memória e esta, por sua vez, organiza e sistematiza as aprendizagens.  

Para Izquierdo (2011), memória é aquisição, formação, conservação e evocação de 

informações. Por sua vez, a aquisição, na visão deste autor, é aprendizado ou aprendizagem. 

Compreendemos, então, que para Izquierdo memória e aprendizagem são equivalentes. Este 

autor cita, ainda, que a evocação é também chamada de recordação, lembrança, recuperação 

de experiências. Só é possível lembrar aquilo que é gravado, aquilo que foi aprendido.  

Conforme Baddeley e colegas (2011), existem evidências que sugerem que não haja 

um único sistema de memória, mas sim um quadro mais complexo. Também para este autor, 

a memória pode ser vista como um sistema ou sistemas de armazenamento de informações, 

que requer a capacidade de codificar, armazenar e evocar tais conteúdos. Baddeley e colegas 

(2011) e Izquierdo (2011) classificam a memória de acordo com a sua duração – de curta e 

longa duração - e seu conteúdo – explícita/declarativa ou implícita/não declarativa. 

Izquierdo (2011) traz, ainda, a classificação por função, dividindo as memórias entre aquela 

que não produz traços ou arquivos (memória de trabalho) e aquelas que produzem arquivos 

(memória de curta e longa duração).  

A seguir descrevemos cada tipo de memória, de acordo com a classificação dada 

pelos autores citados anteriormente. 

A Memória de Curta Duração (MCD) refere-se à retenção temporária de pequenas 

quantidades de material sobre breves períodos de tempo. Segundo Izquierdo (2011), 

estende-se desde os primeiros segundos ou minutos que sucedem ao aprendizado até três ou 

seis horas. Para o autor, a MCD é o “alojamento temporário” da memória e serve para dar 
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sequência a episódios, enquanto o alojamento definitivo está sendo construído – a memória 

de longa duração. Baddeley e colegas (2011) usam o termo memória de curta duração para 

referir-se ao desempenho em tarefas que envolvem a retenção simples de pequenas 

quantidades de informação e que são testadas imediatamente ou após um pequeno intervalo 

de tempo. 

A memória de Curta Duração (MCD) se diferencia da memória de longa duração 

(MLD), que será descrita posteriormente, não pelo conteúdo cognitivo, mas por 

apresentarem dois processos paralelos e independentes.  Izquierdo (2011) afirma que o 

conteúdo das memórias de curta e longa duração é o mesmo. Nas palavras do autor, 

Se aprendermos de cor um determinado texto ou uma figura, evocaremos esse 

texto e essa figura e não outro qualquer, tanto 1 ou 3 horas mais tarde (memória de 

curta duração) como no dia seguinte, se nos lembramos dele (memória de longa 

duração). Isso indica que a informação aferente aos dois sistemas mnemônicos é a 

mesma, e a resposta, também. (IZQUIERDO. 2011, p.70) 

Portanto, o conteúdo de ambas as memórias é idêntico. A diferença reside na 

duração. 

Também há diferenças entre MCD e memória de trabalho (MT), a qual será 

explicada a seguir. Muitos autores classificavam a MT como sendo uma memória de curta 

duração (EYSENCK; KEANE. 2007). Porém, para Izquierdo (2011), há uma grande 

diferença entre elas, pois a MT não forma arquivos permanentes, porém forma arquivos 

temporários com a finalidade de manter a informação ativa durante o processamento de 

atividades complexas. Além disso, esta ocupa outras estruturas neurais, como o córtex pré-

frontal, enquanto a MCD requer as mesmas estruturas nervosas que a memória de longa 

duração, como a região CA1 do hipocampo, o córtex entorrinal e o córtex parietal 

(IZQUIERDO, 2011). 

Por fim, vale ressaltar o papel da memória de curta duração, que serve para dar uma 

sequência a episódios, como o que se faz quando se lê um livro, conversa, vê um programa 

de televisão, por exemplo. Assim, ela cumpre com seu papel de ‘alojamento temporário’, 

enquanto o arquivo definitivo está sendo formado. 

A Memória de Trabalho (MT) por um tempo foi confundida com memória de curto 

prazo, como já mencionado, mas na década de 1980 começou a ser vista como sendo mais 

complexa que um armazenamento de curto prazo, de acordo com Eysenck e Keane (2007). 
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O nome MT foi cunhado por Miller, Galanter e Pribram em 1960, mas não profundamente 

conceituada. 

Para Izquierdo (2011), memória de trabalho é breve e fugaz, serve para gerenciar a 

realidade e determinar o contexto em que diversos fatos, acontecimentos ou outro tipo de 

informação ocorrem, se vale a pena ou não fazer uma nova memória disso ou se esse tipo de 

informação já consta dos arquivos. Esse sistema de memória mantém informações por 

milésimos de segundo e tem acesso rápido aos conteúdos já consolidados, não deixa traços e 

não produz arquivos, é processada, fundamentalmente, pelo córtex pré-frontal e depende da 

atividade elétrica dos neurônios dessa região. A MT determina se a informação é nova ou 

não e se é relevante para o organismo ou não, além de determinar o aprendizado diante de 

uma situação nova e auxilia na percepção da realidade; a esquizofrenia, por exemplo, é 

causada por sua falha.  

Para Ricker, AuBuchon e Cowan (2010), a memória de trabalho refere-se tanto à 

informação que pode ser mantida à disposição na mente a qualquer momento, quanto ao 

processamento que ocorre para essa manutenção. Para esses autores, a MT pressupõe que a 

quantidade de informação que pode ser mantida por um acesso rápido e fácil é claramente 

limitada, mantendo ativas informações distintas daquelas armazenadas na MLD. Esse 

sistema de memória é essencial para uma ampla variedade de funções cognitivas, não 

apresenta módulos separados para processar informação visual e verbal, porém possui 

aspectos específicos a cada código, sem a existência de sistemas separados e sofreria 

influência no seu desempenho devido às diferenças individuais. 

Os estudos da memória de trabalho iniciaram na década de 60, com a proposta de um 

modelo de memória de curta duração de Atkinson e Shiffrin, em 1968. Deste então, há 

diversos modelos que buscam explicar o funcionamento da memória de trabalho. Dentre 

elas, podemos citar o modelo de memória de curta duração de Atkinson e Shiffrin, o modelo 

multicomponente de Baddeley & Hitch e suas modificações posteriores e o modelo de 

memória de trabalho de Cowan. 

O primeiro modelo apresentado encaixa-se dentro da visão da memória humana 

como um sistema unitário. O segundo define a MT como um sistema complexo de 

manutenção temporária, manipulação de informações durante a realização de operações 

cognitivas diversas e é formado por múltiplos componentes. O último modelo é o de Cowan, 
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similar ao anterior, porém neste modelo, a MT é parte memória de longa duração. Neste 

trabalho fizemos a opção pelo modelo multicomponente de Baddeley (2011), pois oferece 

um maior número de evidências em uma série de experimentos. 

Resumidamente, para Baddeley, Eysenck e Anderson (2011), a memória de trabalho:  

a) mantém e manipula, temporariamente as informações;  

b) é a habilidade de gravar e processar informações;  

c) parece estar ligada à atenção e ser capaz de recorrer a outros recursos dentro da 

memória de curta e longa duração;  

d) é um sistema que não só armazena informação de forma temporária, mas também 

a manipula de modo a permitir que as pessoas executem atividades complexas como o 

raciocínio, o aprendizado e a compreensão;  

e) é um espaço mental de trabalho necessário para desempenhar atividades cognitivas 

complexas;  

f) para Cowan (1999, apud BADDELEY; EYSENCK; ANDERSON, 2011) depende 

da ativação que ocorre na memória de longa duração, sendo controlada por processos 

atencionais. Essa ativação é temporária e decai, a menos que seja mantida pela repetição 

verbal consciente ou atenção continuada;  

g) é composta por multicomponentes – o executivo central, a alça fonológica, o 

esboço visuoespacial e o armazenador episódico (epsisodic buffer), último componente a ser 

acrescentado ao modelo. Esses componentes, basicamente, arquivam informações verbais e 

visuais, temporariamente, através de um controle de atenção, e por fim, integram essas 

informações com outras da memória de longa duração. Tais componentes serão retomados a 

seguir. 

Como exposto por Baddeley e colegas (2011), a MT é um espaço mental de trabalho 

que é necessário nas atividades cognitivas complexas, como o processo de leitura, por 

exemplo, porque ela conserva ativa as sequências de palavras que formam uma frase por 

tempo suficiente até que haja significação. Em outras palavras, a memória de trabalho, 

através do espisodic buffer, verifica na memória de longa duração a existência de significado 
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para aquele conjunto de palavras, naquele contexto-frase. Esse processo ocorre em 

segundos, como apresentado por Izquierdo (2011), e pressupõe uma quantidade limitada de 

informações, como Ricker, AuBuchon e Cowan (2010) postulam. Se as informações 

processadas na leitura forem novas, a memória de trabalho irá administrar a informação, 

decidindo se ela é relevante ou não para o indivíduo e se irá descartá-la ou formar uma nova 

memória. 

Passamos agora a explicitar os componentes do modelo de MT proposto por 

Baddeley e colegas (2011). 

A alça fonológica é o componente da MT responsável pela manutenção e 

manipulação de conteúdo verbal. A informação verbal mantida na alça fonológica é 

conservada através da repetição. Esse componente é constituído por dois subsistemas: a) 

armazenamento de curta duração e b) processo de treino articulatório (BADDELEY et al., 

2011). A interação desses subsistemas é a base para a manutenção e manipulação da 

informação verbal nesse componente da MT. Rodrigues (2001) explica que o 

armazenamento de curta duração é uma espécie de arquivo que retém, por um breve período 

de tempo, representações fonológicas de estímulo da fala, da escrita, ou de estímulos visuais. 

Por outro lado, o processo de treino articulatório auxilia na manutenção das representações 

fonológicas ativas através da subvocalização.  

Em relação à linguagem, Rodrigues (2001) mostra que a importância do estudo desse 

componente da MT tem sido registrada através de investigações que apresentam evidências 

sobre o papel da alça fonológica na aquisição do léxico ou no envolvimento da leitura. 

Baddeley e colegas (2011), através de suas investigações, perceberam que há possibilidade 

de a alça fonológica estar envolvida na aquisição de uma L2. Para García (2006), a alça 

fonológica desempenha um papel fundamental na aquisição e desenvolvimento da 

compreensão da linguagem, tanto oral como escrita. 

Conforme Junior e Melo (2011), a alça fonológica é fundamental para a coerência do 

discurso e para a compreensão da fala, pois, para compreender o enredo de uma narrativa 

que ouvimos, mesmo sem conseguir gravar todas as palavras, o cérebro grava as cinco ou 

seis últimas palavras, para que se possa compreender o encadeamento do que foi dito. Isso 

também acontece quando lemos um texto. 
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A alça fonológica pode atuar como um laço de revisão e, além disso, serve para que a 

informação visual seja decodificada fonologicamente, sempre que for possível (RUIZ-

VARGAS, 1995). Sendo assim, percebemos que esse componente da MT é determinante na 

decodificação dos grafemas e fonemas, tanto em L1 quanto em L2, processando-os e 

armazenando-os o tempo necessário para serem integrados ou descartados da MLD.  

O esboço visuoespacial é o componente da MT responsável pela criação de imagens 

e objetos ativos na memória por um determinado período de tempo. Segundo Rodrigues 

(2001), esse componente da MT é o menos investigado. Baddeley e colegas (2011) propõem 

que o esboço visuoespacial relaciona-se à retenção e à manipulação de sequências de itens e 

arranjos codificados visual e/ou espacialmente. É indispensável na utilização de imagens, 

mesmo que estas visem ao armazenamento de informações visuoespaciais ou à resolução de 

problemas. Para Junior e Melo (2011), esse componente da MT é indispensável à leitura, 

pois, apesar de não conseguirmos fotografar na memória todas as palavras que lemos em um 

texto, para compreendê-lo de forma coerente é necessário que o cérebro retenha as quatro ou 

cinco últimas palavras lidas. 

O executivo central é o componente da MT responsável pelo controle atencional de 

processos cognitivos, coordenando o fluxo de informações ativas na MT (BADDELEY et 

al., 2011), ou seja, ele coordena os dois componentes citados acima. Para Rodrigues (2001), 

a inovação do executivo central está no princípio regulador de gerenciamento das 

informações mantidas ativas na MT. Desta maneira, o executivo central é encarregado de 

dar suporte na manutenção da informação de nível verbal, visual ou espacial na MT, sem 

armazenar nenhuma delas. 

Esse componente da MT regula as informações mantidas ativas na MT, bem como as 

operações de planejamento e tomada de decisão, correção imediata de erros (ao pronunciar 

equivocadamente uma palavra em L2, por exemplo), supressão de pensamentos ou ações 

irrelevantes e a seleção e aplicação de estratégias (BADDELEY, 1996 apud RODRIGUES, 

2001). Partindo desse princípio, Junior e Melo (2011) pontuam que o executivo central 

parece ter uma função semelhante à do controle inibitório.  

A participação do executivo central no processamento da linguagem ainda não é 

conclusiva (RODRIGUES, 2001), porém evidências sugerem que esse componente exerce 

um papel essencial na compreensão da linguagem. Já mencionamos em seções anteriores 
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que a compreensão da linguagem é uma atividade complexa, que envolve a decodificação de 

signos visuais e auditivos, o acesso lexical, a análise sintática, semântica e pragmática da 

informação.  

O armazenador episódico (episodic buffer) foi o último componente a ser 

acrescentado ao modelo de componentes múltiplos de Baddeley e Hitch (BADDELEY, 

2000).  O episodic buffer é um sistema de armazenamento de capacidade limitada, sendo 

responsável pela integração de informações novas, tanto dos componentes visual e verbal, 

quanto da memória de longa duração, em uma representação episódica única (JUNIOR; 

MELO, 2011). Assim, o buffer é fundamental para a evocação das memórias arquivadas, 

pois, durante o processo de integração os traços de memória são reunidos no episodic buffer, 

onde as lembranças ou conhecimentos emergem na consciência. Em síntese, Carriedo e 

colegas (2011) pontuam que o episodic buffer liga a alça fonológica e o esboço 

visuoespacial à memória de longa duração. 

De um modo geral, a MT é essencial para a leitura e para aprendizagem, mesmo que 

não produza arquivos permanentes. Ela faz o reconhecimento da informação nova com 

aquelas pré-existentes, comparando-as e fazendo associações.  

Com relação à leitura, Koda (2005), Daneman e Carpenter (1980), Just e Carpenter 

(1992) e Tomitch (1995, 1996) propõem que a operação de leitura depende da MT e que 

existe uma correlação entre a capacidade de memória de trabalho e desempenho na leitura, 

postulando que a MT é um fator determinante de diferença individual na habilidade leitora.  

Esta autora também trata de estudos de MT que envolvem leitores de segundas 

línguas. Miyake e Friedman (1998, apud KODA, 2005) postulam que a memória de trabalho 

pode ser um componente central da aptidão para aprendizagem de línguas. A memória de 

trabalho como um recurso cognitivo está envolvida em praticamente todos os aspectos da 

leitura, igualmente em L1 e L2. 

Para Baddeley e colegas (2011), a Memória de Longa Duração (MLD) é um sistema 

ou sistemas que servem de base à capacidade de armazenar informação por longos períodos 

de tempo. A MLD subdivide-se em memória declarativa/ explícita e não declarativa/ 

implícita, de acordo com o conteúdo armazenado. A memória explícita está aberta à 

evocação intencional, seja com base na recordação de eventos pessoais – memória episódica 
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– ou de conhecimentos gerais – memória semântica. Já a memória implícita é aberta à 

evocação por meio do desempenho, no lugar de lembranças ou reconhecimento consciente.  

Passamos agora a melhor explicar as duas formas de memória declarativa/explícita.  

A Memória Semântica corresponderia, de acordo com Baddeley e colegas (2011), ao 

armazenamento de informações relativas aos conhecimentos gerais (saber as capitais da 

Europa), incluindo conceitos (por exemplo, o que é cadeira?), significados de palavras (o 

que significa Eugênia?) e de fatos socialmente compartilhados (como reservar uma mesa 

num restaurante). Todo o conteúdo arquivado é passível de relato verbal, mas não tem 

ancoragem no tempo e nem no espaço.  

A Memória Episódica, por sua vez, armazena eventos que dizem respeito à história 

pessoal (como uma viagem ou um encontro importante) e, ao contrário da memória 

semântica, é ancorada no tempo e no espaço (BADDELEY et al., 2011). Esses eventos 

também são passíveis de relato verbal, quer dizer, podem ser evocados de maneira 

consciente. 

 Logo, compreende-se que as informações contidas nesses sistemas de memória 

explícita podem ser relatadas verbalmente, quer dizer, o indivíduo possui acesso consciente 

ao conteúdo e pode, assim, declará-lo.  

A Memória Implícita ou procedimental, procedural, ou ainda memória de 

procedimentos, consiste na retenção e armazenamento de conteúdos não verbalizáveis como 

as habilidades, como saber cozinhar e andar de bicicleta, por exemplo. Envolve treinamento, 

repetição e a aquisição, sendo que a aquisição dessas habilidades é gradual. A evocação 

desses conteúdos da memória de longa duração se dá por meio do desempenho, em lugar da 

lembrança consciente (BADDELEY et al., 2011). Em resumo, esse tipo de memória é 

evidenciado a partir das habilidades percepto-motoras, repostas esqueléticas e emocionais 

(MELLO; XAVIER, 2005).  

Além dessas classificações apresentadas acima, existem outras tantas memórias, 

como memória sensorial (ecoica e icônica), memória prospectiva e falsas memórias, que não 

serão exploradas neste trabalho. 
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Para concluir esta seção, apresenta-se um esquema que resume a classificação dos 

tipos de memória abordados nesta dissertação.  

Figura 3: Esquema/resumo dos tipos de memória abordados nesta dissertação 

Memórias

Memória de trabalho

Função: Não produz 

arquivo, mas administra a 

informação.

Memória de curta 

duração

Função: administra 

arquivos de curta duração

Tempo: curtos períodos

Memória de longa 

duração

Função: Administra 

arquivos de longa duração

Tempo: longos períodos

Memória não 

declarativa/ implícita

Conteúdo: não 

declarável, evidenciado 

pelo desempenho.

Memória 

declarativa/explícita

Conteúdo: declarável 

conscientemente

Memória 

Semântica: 

conhecimentos de 

mundo

Memória Episódica:

eventos pessoais, 

situados no tempo e 

no espaço

Componentes:

Alça Fonológica  

Esboço visuoespacial

Executivo central

Episodic Buffer

 

Fonte: O autor (2013). 

Adota-se neste trabalho a taxonomia proposta por Baddeley e colegas (2011). 

Percebemos, então, que todas as memórias são igualmente importantes e que 

funcionam em conjunto. Exemplo disso é o funcionamento da MT, que coordena a 

informação que ingressa e a que é recuperada das memórias de curta e longa duração. Ao ler 

um texto, um leitor apreende novas informações e estabelece uma relação entre os 

conhecimentos anteriores e os novos conteúdos. Para que essa relação aconteça, a memória 

de trabalho faz uma conexão, evocando as informações existentes na memória de longa 

duração, num fluxo constante de ida e volta.  

Sabemos que não foram discutidos todos os conteúdos pertinentes e relevantes sobre 

os temas, mas tentou-se mostrar como eles estão conectados, por ser relevantes para esta 

dissertação. 

Na seção seguinte trataremos da relação entre a memória (memória de trabalho e de 

longa duração) e a compreensão de textos em L2. Ao longo desta revisão teórica 

mencionamos a importância da capacidade de memória de trabalho - MT- e do 

conhecimento prévio alocado na memória de longa duração – MLD para a compreensão do 
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texto, tanto escrito quanto oral, seja em L1 ou L2. Então, na seção que segue, abordaremos 

mais intimamente essa relação. 

2.3.2 O papel da memória de trabalho e da memória de longa duração na 

compreensão de textos em língua estrangeira 

Os estudos sobre a relação da memória de trabalho com a compreensão da linguagem 

são recorrentes na Linguística, na Psicologia Cognitiva e nas Neurociências, porém estão 

longe de se esgotar. Kintsch e van Dijk (1978) sugerem que a MT desempenha um papel 

decisivo na compreensão leitora. Torres (2003) expõe algumas investigações realizadas 

nessa interface. No entanto, a autora clama por mais pesquisas envolvendo a compreensão 

em L2, pois muitos dos trabalhos realizados até o momento tratam da capacidade da MT em 

relação à compreensão da linguagem em L1. Nas palavras da autora: 

Um número considerável de estudos tem investigado a relação entre a memória de 

trabalho e o desempenho em tarefas de compreensão em linguagem. No entanto, a 

maior parte desses estudos foi conduzida em língua materna. Há um menor 

número de estudos que se propôs a investigar a relação entre a memória de 

trabalho e a compreensão em linguagem em língua estrangeira. (TORRES, 2003, 

p. 132) 

Dentre os estudos citados pela autora, estão os trabalhos de Daneman e Carpenter 

(1980, 1983), Miyake, Just e Carpenter (1992) e Tomitch (1995). Todos eles investigam a 

relação da MT com a compreensão em L1.
15

 A autora cita, ainda, uma lacuna nos trabalhos 

envolvendo a compreensão em L2 e mostra os trabalhos precursores na área. Koda (2005) 

também cita as investigações de Harrington e Sawyer (1992) e de Miyake e Friedman 

(1998), como pioneiras na área. Abaixo (Quadro 2) apresentamos essas pesquisas na área de 

compreensão de textos em L2 e acrescentamos outras realizadas em nível nacional.  

Quadro 2: Pesquisas sobre a relação entre a MT e a compreensão em linguagem em L2. 

                                                 
15

  Tais estudos foram conduzidos em inglês como L1, exceto o de Tomitch que, conduziu sua pesquisa em 

português como L1 (TORRES, 2003). 

Investigadores Objetivo Modalidade de 

apresentação dos 

textos 

Teste de MT Resultados 

 

 

HARRINGTON; 

SAWYER (1992) 

Investigar o 

desempenho de 

participantes falantes 

de japonês (língua 

materna) e inglês 

(língua estrangeira) em 

tarefas de leitura e 

memória de trabalho. 

 

Escrita 

 

Teste (span) de 

alcance de leitura 

Mostram que o teste de 

alcance de leitura é válido 

para medir a capacidade da 

MT tanto em língua materna 

quanto em língua estrangeira; 

e que a relação entre a MT e a 

compreensão em leitura 

manifesta-se tanto em 
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contexto de L1 quanto em 

contexto de L2. 

 

MIYAKE; 

FRIEDMAN (1998) 

Rastrear relações de 

causalidade entre as 

variáveis MT, medida 

em língua materna 

(japonês) e L2 (inglês), 

e a compreensão de 

estruturas sintáticas 

(língua estrangeira). 

 

 

Escrita 

 

Teste (span) de 

alcance de leitura 

Sugerem que há uma estreita 

relação entre as medidas da 

MT em L1 e L2. Sugerem 

também que a MT medida em 

L2 determina aspectos 

específicos à aquisição de L2, 

como, por exemplo, a 

compreensão de estruturas 

sintáticas complexas. 
 

FONTANINI; 

WEISSHEIMER, 

(2003)* 

 

Investigar se a afasia, 

resultante de um 

derrame cerebral, 

exerce algum impacto 

sobre a capacidade de 

memória operacional e 

o desempenho em 

tarefas de L2. 

 

Escrita 

 

Amplitude de MT 

e a tarefas em L2 

Os resultados demonstram que 

a afasia interfere nos 

mecanismos de processamento 

e armazenamento de 

informações bem como nas 

atividades de compreensão de 

leitura e análise sintática, 

enfatizando o papel do 

hemisfério esquerdo no 

processamento da linguagem. 

 

 

 

 

SCHMIDT (2003)* 

 

 

 

Comparar a capacidade 

da MT em japonês 

como L1 e alemão 

como L2. 

 

 

 

 

Escrita 

 

 

 

 

Teste de 

amplitude leitora 

Os resultados mostram 

correlações estatisticamente 

significativas entre o teste de 

amplitude nas duas línguas. 

Os resultados apontam ainda 

para o fato de que a 

transferência de capacidade de 

processamento da L1 para a 

L2 não se revela tão simples, 

pois o processamento em L2 

exige outras habilidades, se 

comparado com a L1. 

 

 

TORRES (2003)* 

Investigar a relação 

entre a MT e o 

desempenho de leitores 

(português – L1 e 

inglês – L2) em uma 

tarefa de construção de 

ideias principais em 

textos cuja idéia 

principal está mal 

sinalizada. 

 

 

Escrita 

 

 

Teste (span) de 

alcance de leitura 

Indicam que a capacidade da 

MT está relacionada à 

habilidade de construir ideias 

principais em textos, em que 

estas estejam mal sinalizadas. 

 

VALLE (2005)* 

 

 

Estudar o papel da MT 

na compreensão de 

textos orais e escritos 

em LE por aprendizes 

de inglês como L2. 

 

 

Escrita e oral 

Teste (span) de 

alcance de leitura 

e teste de 

compreensão oral. 

Sugerem que uma melhor 

eficiência no processamento e 

gerenciamento de informações 

na MT em textos escritos 

parece ser mais adequada a 

leitores com baixa proficiência 

se comparada na relação com 

leitores mais habilidosos. 

 

 

BARRETA; 

KRATOCHVIL-

FINGER (2010)* 

Examinar se os efeitos 

da capacidade de MT e 

modalidade exercem 

influência na 

compreensão de texto 

em L1(português) e L2 

(inglês) por um sujeito 

 

 

Escrita e oral 

Teste de alcance 

(span) de leitura e 

teste de 

compreensão oral. 

Mostram que não existe uma 

relação clara entre os escores 

obtidos nas tarefas de alcance 

de leitura e compreensão oral 

e desempenho sobre as tarefas 

de MT. 
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(*) Investigações realizadas no Brasil. 

A partir das investigações citadas no Quadro 2, sobre compreensão de textos em L2 e 

MT, é possível observar que a maioria desses estudos lida com textos na modalidade escrita, 

apontando, em sua maioria, para uma correlação entre proficiência leitora e capacidade de 

MT. 

Durante a compreensão de textos há a necessidade de se manter uma grande 

quantidade de informação ativa, atualizar os modelos, além de suprimir 

informações irrelevantes. Todos estes processos estão relacionados com a capacidade de 

MT, bem como com o mecanismo de controle atencional atribuído ao executivo central 

(GARCÍA et al., 2007). Desse modo, a compreensão de textos parece ser sensível a 

diferenças individuais da MT.  

O estudo mais citado nas investigações sobre as diferenças individuais na 

compreensão leitora e sobre diferenças na capacidade de MT é o realizado por Meredyth 

Daneman e Patricia Carpenter, em 1980.  As autoras perceberam que o tipo de capacidade 

de memória estudada até o momento não coincidia com o componente da MT realmente 

implicado nas tarefas de nível textual. Logo, a partir da hipótese de que a MT tem um papel 

relevante no alcance do significado do texto, as autoras conseguiram, através de um estudo, 

estabelecer correlações entre a funcionalidade da MT e a habilidade de compreensão. O 

experimento usado ficou conhecido por mensurar a amplitude leitora (span) da MT, 

empregado em vários estudos reportados no Quadro 2, por exemplo.  

As tarefas propostas por Daneman e Carpenter (1980) foram apresentadas tanto em 

modalidade visual (Reading Span Test) como auditiva (Listening Span Test). As tarefas 

demandaram uma memória de caráter ativo que permitisse cumprir com os requisitos de 

uma tarefa complexa. Em primeiro lugar, a tarefa exigia a construção de uma representação 

do estímulo e sua comparação com o conhecimento de mundo, com a finalidade de decidir 

se o conteúdo do estímulo era verdadeiro ou falso. Depois disso, a tarefa exigia o 

arquivamento temporário da última palavra de cada estímulo na memória, para poder ser 

evocada ao final do conjunto. E, por fim, deveria haver a coordenação das duas operações 

que se realizariam de maneira simultânea.  

Um dos principais propósitos do estudo de Daneman e Carpenter (1980) foi  

conceber uma medida que avaliasse tanto o processamento como as funções de 

com lesão cerebral. 
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armazenamento da memória trabalho. Para as autoras, a capacidade de MT poderia 

influenciar tanto a duração da informação na MT, quanto a probabilidade de consolidação 

dessas informações na MLD. Em ambos os casos, um leitor/ ouvinte mais qualificado teria 

vantagens, pois as informações persistiriam por mais tempo na MT porque o seu 

processamento não consumiria toda a capacidade disponível (DANEMAN; CARPENTER, 

1980). 

Just e Carpenter (1992) explicam a limitação da capacidade de memória. Para os 

autores, os indivíduos que dispõem de maior capacidade de memória de trabalho teriam 

melhor desempenho nas tarefas de compreensão da linguagem, além disso, a limitação da 

MT se relacionaria à eficiência no processamento da linguagem. Conforme citado 

anteriormente, o resultado encontrado por Miyake e Friedman em 1998 sugere que há uma 

estreita relação entre as medidas da MT em L1 e L2, bem como indica que a MT medida em 

L2 determina aspectos específicos à aquisição da língua estrangeira (TORRES, 2003).   

Retomando o exposto nas seções anteriores, aprendizes de L2, diferentemente de 

leitores/ouvintes proficientes, ainda não têm seus processos de leitura automatizados, e por 

este motivo, influenciados pela complexidade do texto, tendem a sobrecarregar a MT com os 

processos de nível mais baixo, como, por exemplo, a decodificação e o acesso lexical, 

deixando poucos recursos da memória disponíveis para o desempenho dos processos de 

nível mais alto, como a integração de proposições no texto e o monitoramento da 

compreensão (TOMITCH, 2003). 

Já que o papel da MT em relação à compreensão de textos é armazenar a informação 

textual de forma temporária e manipulá-la de modo que os leitores/ouvintes comparem o 

conteúdo do texto com o conhecimento prévio, isso acarretará mais ou menos esforço em 

L2, dependendo do nível de conhecimento prévio do leitor/ouvinte, de sua capacidade de 

MT, e, em especial, da proficiência na L2.  

Outro sistema de memória determinante para a compreensão de textos é a MLD. Este 

sistema de memória, apresentado na seção antecedente, é um sistema ou sistemas que 

servem de base para a capacidade de armazenar informação por longos períodos de tempo 

(BADDELEY et al., 2011). Para Cowan (2008), esse sistema de memória é um vasto 

arquivo de conhecimento e um registro de eventos ou experiências anteriores. Segundo este 
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autor, seria difícil negar que cada indivíduo normal tem sob seu comando um amplo 

conjunto de memórias de longa duração. 

O conhecimento e o registro de eventos anteriores nos remetem ao conteúdo 

armazenado, que classifica a MLD em Memória semântica e Memória episódica, conforme a 

exposição da seção anterior. O conteúdo armazenado em esquemas na MLD advém dos 

conhecimentos linguísticos, extralinguísticos, de mundo ou enciclopédico e das experiências 

pessoais e sociais, que formam o conhecimento prévio do leitor/ouvinte (VARELA, 2006).  

Em relação à teoria cognitiva de compreensão de textos, mencionada na primeira 

seção desta pesquisa, van Dijk (2010) indica que os conhecimentos socialmente 

compartilhados estão armazenados na memória semântica, enquanto as experiências 

pessoais estão armazenadas na memória episódica. Na memória semântica estariam 

armazenados os frames, os scripts e os esquemas atitudinais e na memória episódica 

estariam armazenadas as representações textuais, os modelos de situação generalizados, a 

atualização de conhecimento pessoal. 

Para Pereira e Flôres (2009), o papel da MLD ou a sua função é atualizar e 

armazenar o conhecimento prévio que, integrado ao processamento geral, determina a 

qualidade da compreensão e o potencial de inferências produzidas pelo leitor/ouvinte. De 

acordo com o que já foi referido anteriormente sobre as inferências, cada leitor/ouvinte 

produzirá diferentes inferências de acordo com seu conhecimento prévio, bem como 

construirá diferentes modelos de situação, a partir de suas experiências pessoais. 

Varela (2006) esclarece que o conhecimento prévio auxilia a compreensão daquilo 

que está implícito nos textos orais ou escritos, uma vez que estes não expressam tudo o que 

o escritor/falante deseja comunicar. O leitor/ouvinte, graças a seu conhecimento prévio, 

completa as ideias que faltam para a compreensão do texto. Pensando na L2, quanto mais 

conhecimentos linguísticos e extralinguísticos o leitor/ouvinte tiver em língua estrangeira, 

mais facilmente atribuirá sentido ao texto lido ou ouvido.  

Conforme Scherer e Tomitch (2008), sempre que o leitor/ouvinte conseguir atribuir 

um significado relevante a uma parte do texto, ou ao texto como um todo, o conteúdo 

tenderá a solidificar-se mais fortemente na memória, facilitando sua evocação a curto ou a 

longa duração.  
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De um modo geral, a relação estabelecida entre as estruturas do texto e o 

conhecimento de mundo do leitor/ouvinte contribui para a compreensão do texto (van Dijk, 

2010). Para construir essa representação integrada, o leitor/ouvinte deve processar e manter 

a informação na memória.  

Para finalizar essa parte teórica, entendemos que os sistemas de memória estão 

diretamente relacionados à compreensão de textos, tanto em L1 quanto em L2. A partir da 

percepção do texto, a MT é acionada para a decodificação dos signos linguísticos e acesso 

lexical, enquanto a MLD é ativada para, então, evocar os conhecimentos prévios do 

leitor/ouvinte e comparar as informações novas com aquelas já consolidadas. Então, o 

leitor/ouvinte, para compreender um texto principalmente em L2, depende, dentre muitos 

fatores, do funcionamento eficiente dos seus sistemas de memória. Acredita-se que quanto 

melhor retido tiver sido o conteúdo na MLD, mais facilmente será recuperado. 

A partir das considerações apresentadas acima, observamos que as investigações 

sobre memória são relevantes no campo da Linguística e carecem de um olhar específico de 

estudiosos da linguagem, principalmente, em relação à compreensão de textos em L2. 

Percebemos, também, que as investigações realizadas acerca da compreensão de textos, 

geralmente, preocupam-se com o texto na modalidade escrita. As pesquisas sobre a 

compreensão de textos em L2 na modalidade oral ainda são escassas e requerem atenção, 

pois a compreensão oral também é uma das habilidades linguísticas a serem desenvolvidas 

na aprendizagem de uma L2. 

Tendo em vista essa lacuna nos estudos sobre a relação da memória com a 

compreensão de textos em L2 e apresentamos uma investigação a respeito do impacto da 

relação entre a compreensão de textos em espanhol em diferentes modalidades e a memória, 

em especial a memória de trabalho. Para isso, nos conduzimos neste momento para o 

capítulo que aborda o experimento. O Capítulo 3 trata do delineamento do estudo, onde 

expomos o tema, bem como os problemas de pesquisa, os objetivos do trabalho, as hipóteses e o 

método.  

 



59 

 

3. O EXPERIMENTO 

Neste capítulo apresentamos a pesquisa desenvolvida. Começamos pela delimitação do 

tema e do problema de pesquisa, depois passaremos aos objetivos, hipóteses e método. Por fim, 

abordaremos a apresentação e discussão dos dados. 

3.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO 

Estudos sobre a investigação da relação da memória com a compreensão de textos 

têm origem na década de 1930, com Frederic Bartlett. Em sua pesquisa foram utilizados 

contos e histórias, ou seja, materiais significativos, para verificar o quanto da história 

original era recuperado pelos participantes depois de um determinado tempo. Esse 

experimento contrariou os estudos feitos, até então, com material sem significado. Os 

resultados da pesquisa mostraram que a lembrança dos participantes era imprecisa, 

apresentando equívocos e distorções, coincidentes com as características culturais e os 

conhecimentos prévios dos participantes. Tal investigação ressaltou a influência que a 

compreensão tem na lembrança e o caráter construtivo dos processos de memória (LEÓN; 

GARCÍA, 1995). 

Segundo Kintsch e van Dijk (1978), tanto a leitura como a atividade de ouvir 

envolvem a compreensão. E por isso, entendemos que não é só o texto escrito que deve ser 

considerado em estudos sobre a relação entre compreensão de textos e memória. Textos 

orais fazem parte do cotidiano de falantes/ouvintes e estão presentes na aprendizagem de 

língua materna e estrangeira.  

Vale ressaltar também que o sentido tomado para definir compreensão não é a 

simples ideia de decodificação, de entender algo dentro dos limites do texto (oral ou escrito). 

Para tanto, tomamos as palavras de Flôres (2008), para quem compreender é um processo 

encoberto e interno. Para esta autora, a compreensão do indivíduo não sofre vigilância ou 

observação alheia, mas depende de sua própria mobilização mental. 

Portanto, a compreensão é um processo individual assentado sobre os conhecimentos 

prévios e características culturais das pessoas. E ao tratarmos de compreensão em língua 

estrangeira, outros fatores influenciam na compreensão de textos (independente da 

modalidade de apresentação), como o domínio da língua, a motivação, o domínio do 
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conteúdo abordado, a idade cronológica e a capacidade de memória, de acordo com Scherer 

e Tomitch (2008). 

Pesquisas na interface memória e compreensão de textos em L2 mostram, por 

exemplo, os efeitos da capacidade de memória de trabalho em relação à modalidade de 

apresentação de textos (ouvidos e lidos) em diferentes línguas (L1 versus L2) na 

compreensão do discurso de um indivíduo com danos cerebrais, como evidencia o estudo de 

caso de Baretta e Finger-Kratochvil (2007). Ou então, mostram se na compreensão de textos 

em L2 a memória de trabalho é utilizada de maneira diferente em textos apresentados em 

diferentes modalidades por participantes universitários (VALLE, 2005).  

Nossos questionamentos iniciais são: 

a) Qual modalidade de apresentação do texto (oral/escrita) produz maior impacto na 

compreensão do texto, devido ao armazenamento na memória, de aprendizes de espanhol 

como língua estrangeira em nível intermediário? 

b) Qual tipo de estrutura do texto será recuperado em maior número e acuidade nos 

diferentes intervalos de tempo após sua apresentação? 

c) Há uma relação entre a capacidade de processamento da memória de trabalho (MT) e a 

recuperação de proposições do texto?  

Nesta pesquisa, atenta-se, então, para o laço entre a memória e a compreensão em 

língua estrangeira e, por isso, pretende-se contribuir com estudos nesta direção. Porém, 

diferentemente do estudo de caso de Baretta e Finger-Kratochvil (2007) e do estudo de Valle 

(2005), que investigam a língua inglesa como L2, este versa sobre o impacto da 

compreensão de textos em diferentes modalidades (oral e escrita), em língua espanhola, 

sobre a memória de longa duração e memória de trabalho. Embora desde os trabalhos de 

Bartlett já se investigasse o quanto a compreensão de textos contribui no armazenamento e 

recuperação de informações (BADDELEY et al., 2011), ainda são poucos os estudos nesta 

interface, principalmente em língua estrangeira.  
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3.2 OBJETIVOS  

3.2.1 Objetivo geral  

Analisar, numa perspectiva psicolinguística, a compreensão de textos por alunos de 

nível intermediário de proficiência em espanhol como língua estrangeira em diferentes 

modalidades de apresentação (oral e escrita) e sua relação com a memória de longa duração 

e de trabalho.  

3.2.2 Objetivos específicos 

Das tarefas de compreensão do texto na modalidade escrita e oral: 

 analisar de que forma a modalidade de apresentação influencia a compreensão de textos 

na LE por aprendizes de espanhol, em nível intermediário, considerando-se os níveis do 

texto (microestrutura, macroestrutura e modelo situacional); 

Das tarefas de avaliação de recuperação do conteúdo do texto: 

 verificar o impacto da modalidade de apresentação de texto sobre a recuperação de 

proposições totais (incluindo micro e macroestrutura), comparando-se as três coletas (1ª 

tarefa/compreensão do texto, 2ª e 3ª tarefa/ recuperação do conteúdo do texto);  

 verificar o impacto da modalidade de apresentação de texto sobre a recuperação de 

microproposições a cada coleta e na totalidade da coleta;  

 verificar o impacto da modalidade de apresentação de texto sobre a recuperação de 

macroproposições a cada coleta e na totalidade da coleta;  

 verificar a progressão da elaboração de inferências avaliativas aceitáveis ao longo dos 

três momentos de coleta (1ª tarefa/compreensão do texto, 2ª e 3ª tarefa/ recuperação do 

conteúdo do texto);  

 verificar a progressão da elaboração de inferências avaliativas não aceitáveis ao longo 

dos três momentos de coleta (1ª tarefa/compreensão do texto, 2ª e 3ª tarefa/ recuperação 

do conteúdo do texto);  

Do teste de memória de trabalho:  

 verificar se o participante que recupera melhor as proposições do texto possui maior 

capacidade de MT em relação àquele participante que recupera menos informações. 
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3.3 HIPÓTESES 

Das tarefas de compreensão do texto na modalidade escrita e oral: 

 Pressupõe-se uma melhor compreensão de textos em L2 apresentados em forma escrita 

na comparação com a forma oral, tendo em vista a possibilidade de maior controle do 

aprendiz de espanhol como língua estrangeira sobre o texto e a possibilidade de retorno 

às estruturas do mesmo. 

Das tarefas de avaliação da recuperação do conteúdo do texto: 

 supõe-se que o texto escrito facilite a recuperação de proposições totais (incluindo micro 

e macroestrutura), na comparação entre as três coletas (1ª tarefa/compreensão do texto, 2ª 

e 3ª tarefa/ recuperação do conteúdo do texto); 

 pressupõe-se que o texto escrito facilite a recuperação de microproposições a cada coleta 

e na totalidade da coleta; 

 pressupõe-se que o texto escrito facilite a recuperação de macroproposições a cada coleta 

e na totalidade da coleta; 

 pressupõe-se uma menor quantidade de enumeração de microestruturas e uma 

estabilização na citação das macroestruturas ao longo dos três períodos de coleta (1ª 

tarefa/compreensão do texto, 2ª e 3ª tarefa/ recuperação do conteúdo do texto);   

 supõe-se uma menor elaboração de inferências avaliativas aceitáveis ao longo dos três 

momentos de coleta (1ª tarefa/compreensão do texto, 2ª e 3ª tarefa/ recuperação do 

conteúdo do texto);   

 supõe-se uma maior elaboração de inferências avaliativas não aceitáveis ao longo dos três 

momentos de coleta (1ª tarefa/compreensão do texto, 2ª e 3ª tarefa/ recuperação do 

conteúdo do texto);   

 

Do teste de memória de trabalho:  

 Pressupõe-se que uma maior capacidade de memória de trabalho facilite a recuperação do 

texto, independente da modalidade de apresentação.  
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3.4 MÉTODO 

3.4.1 Participantes 

Os participantes desta investigação são:  

 Grupo Escrito (GE) – 08 alunos do curso de espanhol diurno de uma Universidade do sul 

do Rio Grande do Sul, que cursam o terceiro ano
16

.  

 Grupo Oral (GO) - 08 alunos do curso de espanhol diurno de outra Universidade do sul 

do Rio Grande do Sul, que cursam o quinto semestre
17

.  

A seleção dos participantes foi a partir dos seguintes critérios:  

Critérios de inclusão  

 cursar o quinto semestre ou terceiro ano do curso de letras português- espanhol;  

 ter aulas no turno diurno;  

 demonstrar nível intermediário de proficiência em língua espanhola.  

Critérios de exclusão  

 ter morado em país de língua espanhola ou na fronteira;  

 usar a língua espanhola no trabalho ou em casa;  

 demonstrar nível avançado ou básico de proficiência em língua espanhola.  

3.4.2 Instrumentos e procedimentos para coleta de dados  

Após lerem e assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apêndice 

1) os participantes responderam a três questionários, um referente aos hábitos de leitura e 

questões socioculturais (Apêndice 3), outro referente às crenças sobre as modalidades de 

apresentação de textos (Apêndice 4) e outro sobre questões referentes ao uso e exposição 

diária ao espanhol fora da sala de aula (Apêndice 5). Depois disso, as tarefas de 

compreensão e recuperação foram aplicadas. Abaixo, segue o cronograma de encontros e 

das tarefas referentes à pesquisa: 

                                                 
16

 O curso de Letras Português – Espanhol dessa Universidade é anual. 
17

 O curso de Letras Português – Espanhol dessa Universidade é semestral. A carga horária de dois semestres 

equivale a um ano do curso anual. 
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Quadro 3 – Cronograma de encontros e das tarefas referentes à pesquisa 

Encontro Tempo Data Local Tarefa Objetivo 

GE 

1º 

 

 

Aprox. 

1h30m 

 

 

08/10 

 

 

FURG 

 

 

Apresentação do TCLE e 

Questionários 

 

Apresentar a pesquisa esclarecer 

os procedimentos de coleta dos 

dados.  

Definir os participantes. 

 
 

GO 02/10 

UFPEL 

 

Apresentação do TCLE e 

Questionários 

 

GE 

2º 

 

Aprox. 

45m 

 

09/10 FURG 

Prova de proficiência  

 

Avaliar o nível de proficiência. 

 
 

GO 09/10 UFPEL 

Prova de proficiência  

 

GE 

3º 

Aprox. 

45m  

 

 

11/10 FURG 

Apresentação do texto escrito e 

tarefa de compreensão textual 

Analisar de que forma a 

modalidade de apresentação do 

texto influencia a compreensão 

do texto, considerando-se os 

níveis de estrutura do texto. 
 

GO 10/10 UFPEL 

Apresentação do texto oral e 

tarefa de compreensão textual 

GE 

4º 

 

Aprox. 

45m  

 

18/10 FURG 

Tarefa de avaliação da 

recuperação do conteúdo do 

texto escrito (1 semana) 
Analisar de que forma a 

modalidade de apresentação 

influencia a recuperação do texto 

da MLD. 

 
 

GO 17/10 UFPEL 

Tarefa de avaliação da 

recuperação do conteúdo do 

texto oral (1 semana) 

GE 

5º 

 

Aprox. 

45m  

 

01/11 FURG 

Tarefa de avaliação da 

recuperação do conteúdo do 

texto escrito (3 semanas) 

Analisar de que forma a 

modalidade de apresentação 

influencia a recuperação do texto 

da MLD. 

 

 
 

GO 31/10 UFPEL 

Tarefa de avaliação da 

recuperação do conteúdo do 

texto oral (3semanas) 

GE 

6º 

 

 

Aprox. 

45m 

 

13/11 

 

 

FURG Teste de MT 

Verificar se o participante que 

recupera melhor as estruturas do 

texto possui maior capacidade de 

MT em relação àqueles 

participantes que recuperam 

menos informações;  

GO 13/11 

UFPEL 

 Teste de MT 

a) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Questionários para a seleção dos 

participantes  

No primeiro encontro, os participantes assinaram o termo (obtido após a aprovação 

do projeto junto ao Comitê de Ética em Pesquisa da PUCRS, parecer nº 91.110 de 28/08/12), 

em que consta a descrição da pesquisa e do instrumento a que foram submetidos. Foi escrito 

em linguagem simples, para fácil compreensão.  

Depois, os dois grupos preencheram três questionários: um sobre o perfil dos 

participantes, outro sobre crenças e preferências em relação à modalidade de apresentação 

de textos e o último sobre a frequência de uso e exposição à língua espanhola. 
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O primeiro questionário (Apêndice 3) visou a coletar dados sobre o perfil dos 

participantes, além de seus hábitos de leitura. A partir deste questionário foi possível 

identificar informações específicas de cada participante, que auxiliaram na análise dos dados 

da pesquisa. O questionário é constituído de duas partes. A primeira identifica os 

participantes, a segunda parte investiga seus hábitos de leitura.  

 O segundo questionário (Apêndice 4) busca identificar quais as crenças ou 

preferências dos participantes em relação à modalidade de apresentação de textos e 

aprendizagem em língua espanhola. Além das preferências, este questionário visa a conhecer 

a opinião dos participantes sobre a compreensão de textos orais e escritos em língua 

espanhola. Por fim, este questionário visa a conhecer as crenças dos participantes em relação 

à lembrança dos conteúdos quando lidos ou ouvidos. 

 O último questionário (Apêndice 5)  visa a identificar a frequência de uso da língua 

espanhola e a exposição diária dos participantes à língua fora da sala de aula. Além disso, 

este questionário visa a verificar as atividades realizadas pelos participantes em língua 

espanhola, além das aulas na universidade. 

b) Prova de proficiência para a seleção dos participantes  

 No segundo encontro, os participantes fizeram uma prova de proficiência
18

 (Anexo 

A) em língua espanhola de nível intermediário, que contempla as habilidades de 

compreensão oral e escrita. Esse exame, na realidade, é composto por provas de três 

diferentes grupos. O primeiro grupo contém tarefas de compreensão leitora e de expressão 

escrita, o segundo grupo de provas apresenta tarefas de gramática e vocabulário e, por 

último, o grupo de tarefas de compreensão e expressão oral. Como o foco de nossa pesquisa 

é a compreensão de textos escritos e orais, dispensamos as outras tarefas, também com o 

propósito de não estender demais esta parte da coleta. 

 

 

 

                                                 
18

O teste de proficiência foi retirado do site http://diplomas.cervantes.es/informacion/niveles/nivel_b2.html, 

acesso em fevereiro de 2012. 
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Quadro 4 - Distribuição de textos e questões, tempo e instruções de aplicação de cada parte 

da prova de proficiência  

Prova de proficiência em língua espanhola de 

nível intermediário aplicada para os participantes 

Compreensão leitora Compreensão oral 

Quantidade de textos 4 4 

Quantidade de questões 12 (3 para cada texto) 12 (3 para cada texto) 

Tempo de realização 30 minutos 30 minutos 

Instrução Ler os textos e responder 

por escrito às questões 

correspondentes. 

Ouvir cada texto 2 vezes, 

responder por escrito apenas ao 

final da segunda audição. 

  

d) Textos (oral e escrito) e tarefas de compreensão e recuperação textual 

1) Texto escrito  

 O texto em língua espanhola foi selecionado do jornal eletrônico argentino Clarín, 

que é de acesso público (Anexo B). É um texto informativo que versa sobre tendências 

atuais. Optou-se por um texto informativo porque este tipo de texto não é recorrente nas 

investigações sobre a recuperação de informações do texto, ao contrário do que ocorre com 

o texto narrativo. Além disso, a exploração do texto informativo é comum nas aulas de 

língua estrangeira. 

 O texto, intitulado “Los chicos aprenden antes a manejar la PC que la bicicleta”, foi 

postado e extraído no dia 10/12/2011. A escolha do texto não obedece a critérios específicos, 

mas atenta para o nível de formalidade da língua. O texto apresenta as seguintes 

características estruturais: 

 Total de 358 palavras; 

 195 palavras de conteúdo – verbos, substantivos, adjetivos e advérbios; 

 48 orações/proposições; 

 15 períodos; 

 5 parágrafos; 

 27 linhas. 



67 

 

 Na seção 3.4.4 mostraremos a divisão do texto em proposições e a classificação de 

cada uma quanto ao nível estrutural do texto (micro e macroestrtura), conforme julgamento 

de especialistas na área de língua espanhola. 

 Este texto foi classificado como Texto Escrito (TE), apresentado para o GE impresso 

em folha A4 e entregue sem o título, que não foi divulgado durante a leitura. Segundo Farias 

(2000), os títulos são, normalmente, indicativos da macroestrutura semântica de um texto, 

ou seja, são pistas que apontam para a ideia central do texto. 

 Os participantes puderam ler o texto durante o tempo que julgassem necessário para 

compreendê-lo. Logo após, o texto foi recolhido e os participantes receberam as questões de 

compreensão do texto escrito (Apêndice 6). 

2) Texto oral 

 O texto escrito, anteriormente citado, foi gravado por um falante nativo
19

 de língua 

espanhola. A gravação dura 2 minutos e 28 segundos e não apresenta ruídos. O texto oral foi 

apresentado no laboratório de língua da Universidade Federal de Pelotas, para o GE, de 

modo que cada participante ouvisse o texto individualmente duas vezes, sem interrupção. 

Assim como o texto escrito, o texto oral foi apresentado sem o título. Este texto foi 

classificado como Texto Oral (TO). Logo após o áudio, foram entregues as questões de 

compreensão do TO (Apêndice 7). Cada grupo recebeu o mesmo texto em modalidade 

diferente, o Grupo Escrito recebeu o texto escrito e o Grupo Oral recebeu o texto oral. 

3) Tarefa de compreensão do texto escrito 

  Logo após a leitura do texto, o GE recebeu uma tarefa impressa de compreensão do 

texto escrito, que visa a verificar a compreensão textual dos participantes. A tarefa contém 

questões que versam sobre os níveis de estrutura do texto (macro ou microestrutura e 

modelo de situação). As respostas foram escritas em língua portuguesa para não inibir a 

produção dos participantes.  

 A tarefa foi composta por três questões. A primeira apresenta três perguntas. A 

primeira pergunta versa sobre o tema do texto. De acordo com van Dijk (2010) e Koda 

                                                 
19

 O falante nativo é do sexo masculino, de origem mexicana e reside na cidade de Mérida. A gravação foi feita 

no México e enviada por e-mail para a pesquisadora. 
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(2005), o tema é a parte mais relevante do conteúdo do texto e está no nível da 

macroestrutura textual. Como exposto na seção 2.1, Kinstch e van Dijk (1983) explicam que 

a macroestrutura é formada por operações diferentes, como apagamento, seleção, 

generalização e construção. A segunda e a terceira pergunta tratam de detalhes do texto. Para 

Koda (2005), os detalhes estão subordinados a ideias principais e, por isso, situam-se no 

nível microestrutural. Conforme esta autora, a microestrutura é gerada através da análise da 

superfície do texto.   

 A segunda questão da tarefa refere-se ao título do texto. Como a resposta a essa 

pergunta resultará de uma inferência do leitor/participante não temos como prevê-la. Por se 

tratar de uma inferência, a resposta estará relacionada com o conhecimento prévio do leitor, 

bem como, com estratégias de reconhecimento e seleção das ideias mais importantes do 

texto (KODA, 2005). 

 A terceira e última questão trata do texto como um todo, pois é solicitado ao 

participante que escreva o texto em português e que inclua as informações de que se 

lembrar.  A questão envolve informações dos diferentes níveis de estrutura: microestrutura – 

os detalhes, macroestrutura – ideias principais e modelo de situação – recuperação e 

atualização de modelos, através do conhecimento prévio dos participantes.     

4) Tarefa de compreensão do texto oral  

 Logo após ter sido exposto ao áudio do texto, o GO recebeu uma tarefa impressa de 

compreensão correspondente a do texto oral, que visa a verificar a compreensão textual dos 

participantes. Esta tarefa contém os mesmos tipos de questões da tarefa anterior, pois o 

objetivo é comparar o desempenho dos dois grupos. As respostas foram escritas em língua 

portuguesa para não inibir a produção dos participantes. 

5) Tarefas para avaliação da recuperação dos textos após um intervalo de tempo  

 As tarefas para avaliação da recuperação dos textos após um período de tempo 

verificaram o quanto os participantes do GO lembraram-se do texto lido e quanto os 

participantes do GE lembraram-se do texto ouvido, tendo apenas o título original como 

estímulo. Visam a analisar a recuperação de informações do texto, levando em consideração 

os níveis estruturais do texto e a modalidade de apresentação. As tarefas foram impressas em 

folha A4 e respondidas em língua portuguesa. 
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 Essas tarefas eram compostas por apenas uma questão, em que os participantes 

deveriam escrever com o máximo de detalhes o que se lembravam dos textos. As tarefas 

foram aplicadas em duas seções, em grupos, com intervalo de três semanas. A primeira 

tarefa (Apêndices 8 e 9) foi aplicada uma semana após a apresentação do texto para ambos 

os grupos. O mesmo procedimento foi adotado para a aplicação das tarefas de compreensão 

e recuperação três semanas após a exposição ao texto (Apêndices 10 e 11).  

d)  Instrumento de testagem da memória de trabalho 

Depois da análise dos dados das três tarefas de compreensão de texto, foi 

administrado o teste de memória de trabalho - Subtarefa de Span Auditivo em Sentenças do 

NEUPSILIN (FONSECA, SALLES, PARENTE, 2008). Os componentes da MT avaliados 

nessa testagem são o executivo central e o buffer episódico, que foram explorados na seção 

2.3.1. Esses componentes armazenam e processam informações simultaneamente. 

 A testagem de MT foi aplicada a 4 participantes: 1 de cada grupo que apresentou alto 

desempenho nas tarefas de compreensão e recuperação do texto, e 1 participante de cada 

grupo que apresentou baixo desempenho nas tarefas de compreensão e recuperação do texto. 

Este teste não foi realizado com todos os participantes para não tornar a investigação ainda 

mais extensa. 

 O teste avaliou se os participantes que obtiveram alto desempenho nas tarefas de 

compreensão e recuperação do texto, também possuem maior capacidade de MT, bem como 

se os de mais baixa compreensão tinham os escores mais baixos na MT. O teste foi aplicado 

individualmente, em uma única sessão, de aproximadamente 20 minutos para cada 

participante. A aplicação do instrumento ocorreu em parceria com uma psicóloga da 

Psicologia Cognitiva da PUCRS.  

Essa testagem consiste na repetição de frases com diferentes extensões, em voz alta. 

As frases estão agrupadas em blocos de duas, três, quatro e cinco sentenças. Após a leitura 

de cada bloco pelo examinador, o participante deve evocar as últimas palavras de cada frase, 

em ordem. A pontuação é obtida pelo número de palavras recordadas em cada série. O valor 

atribuído para cada palavra recordada na ordem é 2 pontos, palavra recordada fora da ordem 

1 ponto e intrusões ou interferências não são pontuadas. 
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e) Estudo piloto  

Foi realizado um teste piloto para avaliar os procedimentos e instrumentos a serem 

adotados na coleta de dados desta pesquisa. É necessário ressaltar que as tarefas, antes da 

realização do piloto, foram avaliadas, em um primeiro momento, por 2 especialistas da área 

de língua espanhola, que serviram de juízes para verificar a coerência e a aplicabilidade das 

tarefas propostas. Após essa análise, foram feitas as devidas modificações nos instrumentos.  

Nesta etapa da pesquisa, participaram 2 licenciados do curso Português/Espanhol e 

respectivas literaturas da Universidade Federal do Rio Grande - FURG. O primeiro 

participante recebeu o texto na modalidade escrita, enquanto o segundo recebeu na 

modalidade oral. Além das tarefas de compreensão do texto, os participantes realizaram a 

tarefa de avaliação da recuperação do conteúdo do texto uma semana após a sua 

apresentação.  

Entendemos que a aplicação do teste piloto é necessária para aprimorar os 

instrumentos da pesquisa, assegurando uma maior qualidade dos mesmos.  

3.4.3 Procedimentos para análise dos dados 

Após a aplicação dos questionários e tarefas de compreensão e recuperação do texto, 

começamos a análise dos dados, levando em conta os objetivos propostos.  

3.4.3.1 Análise da prova de proficiência em língua espanhola 

De acordo com as informações do site do Instituto Cervantes, as provas de 

compreensão oral e escrita de nível intermediário atestam a capacidade dos participantes de 

compreender o essencial de textos orais e escritos complexos, inclusive aqueles que versem 

sobre temas abstratos ou conhecimento especializado, em diversas variedades da língua 

espanhola.  

Os participantes do exame devem obter 70% de acertos em cada conjunto de provas 

para qualificarem-se como nível intermediário. Como cada conjunto contém 12 questões, o 

participante deve acertar no mínimo 8 em cada prova para ser considerado de nível 

intermediário. No caso da nossa pesquisa, os participantes devem acertar no mínimo 8 

questões da prova de compreensão leitora e o mesmo número mínimo de acertos na prova de 

compreensão oral. 
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3.4.3.2 Análise dos dados dos questionários 

As respostas dadas aos questionários servem para obter-se um perfil dos participantes 

da investigação. Porém, alguns dados foram comparados com os resultados das tarefas de 

compreensão do texto.  

3.4.3.3 Análise do texto 

A estrutura de um texto mostra como as ideias principais delimitam sua organização 

geral e como as ideias complementares estão subordinadas a elas. Como já discutido, a 

unidade básica de representação de um texto é a proposição (KODA, 2005). Na seção 

3.4.2.3.1, descrevemos as características estruturais do texto e, dentre elas, mencionamos a 

existência de 48 proposições/orações, ou seja, a microestrutura do texto escolhido é 

composta por 48 unidades mínimas de significado. Algumas dessas proposições podem 

representar o tema ou a ideia geral do texto. 

Para avaliar em que nível da estrutura do texto se enquadra cada proposição, foi 

solicitado a dois especialistas
20

, licenciados em língua espanhola, que indicassem as 

proposições do texto (entre barras) e destacassem aquelas que julgavam mais importantes 

para o sentido global, desconsiderando as proposições de ideias secundárias ou 

complementares. Ao desconsiderar essas ideias, os juízes aplicaram uma regra de formação 

de macroestrutura. De acordo com Kintsch e van Dijk (1983) e Koda (2005), o apagamento 

de proposições menos relevantes no texto é uma das operações que formam a macroestrutura 

textual, como exposto na seção 2.1.1.  

Abaixo segue a divisão das proposições (separadas por barras) e a indicação das 

ideias principais e secundárias, de acordo com os juízes mencionados anteriormente. Como 

não temos como prever a quantidade e a qualidade das inferências elaboradas pelos 

participantes, não foi solicitado aos juízes que produzissem proposições desse tipo.  O 

Quadro 5 apresenta as principais ideias de cada parágrafo, bem como as 10 proposições de 

macroestrutura. O Quadro 6 apresenta as ideias secundárias de cada parágrafo, 

correspondentes às 38 proposições da microestrutura textual.  

                                                 
20

 A avaliação dos juízes especialistas contribuiu para que a divisão das proposições não fosse feita apenas a 

partir da perspectiva da pesquisadora. 
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Quadro 5: Ideias principais em cada parágrafo do texto 

Parágrafo Ideias principais/ Proposições de macroestrutura 

1º /Tienen entre 2 y 5 años/ y nacieron en el mundo tecnológico./ 

2º 

/están aprendiendo a usar la tecnología antes que muchas de las habilidades necesarias 

para la vida cotidiana/ 

3º /en el país esta tendencia se repite/ 

4º 

 

 

/lo que reproduce esa pantalla /es más atractivo que el cordón de una zapatilla, con un 

resultado inmediato. 

 /aprender lo útil que resulta andar bien calzado /lleva bastante más tiempo./ 

5º 

/la tecnología no perjudica la educación de los nenes./ Al contrario, “estimula su 

curiosidad y ansiedad por explorar y descubrir nuevas cosas”,/ 

 

Quadro 6: Ideias secundárias em cada parágrafo do texto 

Parágrafo Ideias secundárias /Proposições de microestrutura 

1º 

 

 

 

 

 

 Juegan largas horas en la computadora/, pero piden ayuda para vestirse.  

 /Llaman a sus amigos desde el celular de mamá,/ aunque todavía no aprendieron a 

comer bien solos./  

 Se divierten con una aplicación de la tableta mucho más que con cualquier juguete/ 

de los que llenan su habitación/ 

 Los mismos que tienen su foto en Facebook desde la primera ecografía./ 

2º 

 

 

 

 

 /Distintos estudios realizados en Estados Unidos, Canadá e Inglaterra afirman/ que 

 Los ejemplos que da la compañía de software AVG/ son bastante claros:/“el 58% 

de los nenes de entre 2 y 5 años sabe jugar en la PC, /contra el 52% que sabe andar 

en bicicleta;/ el 25% puede abrir una página de Internet /y el 20% puede nadar;/ el 

19% puede jugar con la aplicación de un teléfono inteligente/ y el 11% atarse los 

zapatos”./ 

3º 

 

 

 /Los especialistas argentinos coinciden que/ 

 /La psicóloga educacional Débora Nakache cuenta que los chicos /“se apropian del 

mundo /y la cultura que los rodea /y no habría forma/ de que no quisieran acceder 

a la tecnología /cuando los papás lo hacemos a diario”. 

4º 

 

 

 /Las pantallas los hipnotizan/, los seducen casi más que cualquier otra cosa,/ pero, 

/¿qué sucede con las otras habilidades /que también son parte del aprendizaje? 

/“Atarse un cordón necesita una motricidad fina /que usar el teclado de una 

computadora no precisa. 

 (…)Y agrega un detalle fundamental:/ 

 /Tocar un botón trae imágenes y sonidos,/ y 

 La operación mental de ambas acciones es igual de compleja,/ pero llevarlas a cabo 

manualmente/ es muy distinto”,/ explica Mercedes Miguel, Directora general de 

planeamiento educativo de la Ciudad de Buenos Aires./ 

5º 

 Sin embargo, hay un fantasma/ que debe despejarse:/ 

 /afirma Mercedes Miguel. 

O número de proposições que pertencem a cada nível de estrutura do texto está 

representado no gráfico abaixo. 
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Gráfico 1 – Número de proposições presentes no texto 

 

N Prop – Número de proposições do texto; N Prop MI – Número de 

proposições de microestrutura; N Prop MA – Número de proposições de 

macroestrutura;  

 

3.4.3.3 Análise da tarefa de compreensão de texto 

Como mencionado na seção 3.4.2.3.3, as questões da tarefa de compreensão do texto 

(Apêndices 5 e 6) referem-se aos diferentes níveis de estrutura textual. Na análise das 

respostas dos participantes, levamos em consideração que, para compreender um texto, o 

leitor/ouvinte constrói uma representação do texto extraindo seu significado, ou seja, ele cria 

uma representação semântica do significado do texto (VAN DIJK, 2010). Por vezes, essa 

representação pode conter a sintaxe original e expressões da microestrutura do texto. Além 

disso, a representação mental do texto é influenciada pela relação das proposições com 

conhecimento geral do leitor/ouvinte (VAN DIJK, 2010) e, por isso, não há como prevê-las.   

As questões da tarefa de compreensão do texto (Apêndices 5 e 6) estão distribuídas 

da seguinte maneira:  

Quadro 7: Distribuição de questões, nível de estrutura do texto e pontuação máxima 

Questões Instrução Nível de estrutura Pontuação 

1 Responda aos questionamentos sobre o texto 

(em língua portuguesa): 

 

 
 

 

2 

 

2 

 

 

2 

a) Qual é o tema do artigo? Macroestrutura 

b) De acordo com os exemplos dados pela 

companhia AVG, quais as habilidades usadas 

no cotidiano são desenvolvidas mais 

tardiamente? 

Microestrutura 

c) O que diverte muito mais que os brinquedos 

do quarto? 

Microestrutura 

2 Dê um título para o texto: Macroestrutura 2 
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3 

 

Escreva o texto em português, incluindo as 

informações de que se lembrar: 

Micro/ macroestrutura 

e modelo de situação 
 

2 

 

O procedimento de análise das respostas dos participantes em cada questão foi o 

seguinte: 

 enquadramento de cada resposta em um dos critérios propostos para cada questão, 

conforme julgamento dos juízes especialistas; 

 pontuação da resposta de acordo com os critérios estipulados; 

Os quadros abaixo mostram os critérios de pontuação para cada questão. 

Quadro 8 – Critérios de análise da Questão 1.a 

a) Qual é o tema do artigo? 

Critério de análise Pontuação Exemplo 

Tema considerado inadequado: 

 Proposições confusas ou genéricas 

demais, que não representam 

semanticamente a ideia central do texto. 

 

Zero (0) 

  “O texto trata das novas 

tecnologias”. 

Tema considerado regular: 

 Proposições que trazem elementos do 

texto ou paráfrase de algum trecho do 

texto, porém não atingem a ideia central. 

 

 

Um (1) 

 “O texto trata das crianças que 

nasceram no mundo da tecnologia e 

sabem usar celular, computador e 

tablet.” 

Tema considerado adequado: 

 Proposições que representam 

semanticamente a ideia central do texto 

ou paráfrase de algum trecho do texto 

que atinge essa ideia central. 

 

 

Dois (2) 

 “Crianças aprendem a usar a 

tecnologia antes de aprender 

algumas habilidades necessárias 

para a vida cotidiana”. 

 

Quadro 9 – Critérios de análise da Questão 1.b 

b) De acordo com os exemplos dados pela companhia AVG, quais habilidades 

usadas no cotidiano são desenvolvidas mais tardiamente? 

Critério de análise Pontuação Exemplo 

Resposta considerada inadequada: 

 Informação presente no texto, porém não 

é usada como exemplo pelo estudo 

mencionado ou informação não presente 

no texto. 

 

 

Zero (0) 

 “As habilidades desenvolvidas 

mais tardiamente pelas crianças 

são comer sozinhas e vestir-se”. 

Resposta considerada regular: 

 Informação incompleta ou mesclada com 

informação presente no texto. 

 

 

Um (1) 

 “A habilidade desenvolvida 

mais tardiamente pelas crianças 

é andar de bicicleta”; 

 “As habilidades desenvolvidas 

mais tardiamente pelas crianças 

são comer sozinhas e amarrar 

os sapatos.” 
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Resposta considerada adequada: 

 Informação completa, apresentando as 

três habilidades mencionadas como 

exemplo pelo estudo. 

 

 

Dois (2) 

 “As habilidades desenvolvidas 

mais tardiamente pelas crianças 

são andar de bicicleta, nadar e 

amarrar os sapatos.” 

 

Quadro 10 – Critérios de análise da Questão 1.c 

c) O que diverte muito mais que os brinquedos do quarto? 

Critério de análise Pontuação Exemplo 

Resposta considerada inadequada: 

 Termos que não estão presentes no texto. 

 

Zero (0) 

 “Divertem-se muito mais com um 

jogo de Playstation do que com 

os brinquedos do quarto.” 

Resposta considerada regular: 

 Termos presentes no texto ou outro que 

substitua a expressão “aplicativo de 

Tablet”. 

 

 

Um (1) 

 “Divertem-se muito mais com um 

jogo de computador/ notebook/ 

iPad/ celular do que com os 

brinquedos do quarto.” 

Resposta considerada adequada: 

 O termo usado na comparação 

(“aplicativo de Tablet)”.  

 

Dois (2) 

 “Divertem-se muito mais com um 

aplicativo de Tablet do que com 

os brinquedos do quarto.” 

 

Quadro 11 – Critérios de análise da Questão 2 

2 Dê um título para o texto: 

Critério de análise Pontuação Exemplo 

Título considerado inadequado: 

 Título que não traz elementos do texto 

ou que não se relaciona com o tema 

central. 

 

 

Zero (0) 

 

 “A modernidade” 

 “Século da tecnologia” 

 

Título considerado regular: 

 Título que traz elementos relacionados 

ao texto, porém não atinge o tema 

central. 

 

 

Um (1) 

 “As novas tecnologias e as 

crianças” 

 “Crianças modernas” 

 

Título considerado adequado: 

 Título que representa a ideia central do 

texto. 

 Título que apresenta uma paráfrase da 

ideia central. 

 Título que apresenta uma inferência 

pertinente ao tema do texto. 

 

 

 

 

Dois (2) 

 “Crianças aprendem a usar a 

tecnologia antes de aprender as 

habilidades necessárias para a vida 

cotidiana”. 

 “O contexto influencia as 

habilidades que serão desenvolvidas 

pela nova geração”. 

 “Estudo revela que crianças 

aprendem a manipular precocemente 

a tecnologia, antes mesmo da 

aprendizagem de habilidades 

básicas”.  
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Quadro 12: Critérios de análise da questão 3 

3 Escreva o texto em português, incluindo as informações de que se lembrar: 

Proposições Critérios de análise Pontuação 

 

Macroestrutura 

Comparação das proposições de macroestrutura da resposta 

com as 10 proposições da macroestrutura que representam as 

ideias principais do texto; 

 

10/10 = 1 

 

Microestrutura Comparação das proposições de microestrutura da resposta 

com as 38 proposições da microestrutura que representam as 

ideias secundárias do texto; 

 

 

38/38 = 1 

Modelo de 

situação 

Consideração das inferências avaliativas aceitáveis, geradas a 

partir das ideias do texto. 

    Não há 

pontuação. 

Informações 

intrusivas 

Consideração das inferências avaliativas não aceitáveis, que 

fogem ao conteúdo do texto. 

Não há 

pontuação. 

A questão 3 foi pontuada de acordo com o número de proposições existentes no texto 

original (10 proposições de macroestrutura e 38 de microestrutura). As proposições da 

macroestrutura do texto-resposta foram divididas pelo número de proposições da 

macroestrutura do texto original. O mesmo procedimento foi adotado para a pontuação das 

proposições da microestrutura. A nota da questão foi a soma do resultado dessas divisões. 

O desempenho dos participantes dos dois grupos nessa tarefa foi comparado através 

das notas obtidas em cada questão e no desempenho geral da tarefa. Além dessa comparação 

entre os grupos, para saber em qual modalidade de apresentação o texto era mais bem 

compreendido, a tarefa serviu de base para comparação nas tarefas de recuperação do 

conteúdo do texto.  

3.4.3.3 Análise das tarefas de recuperação do conteúdo do texto 

Como mencionado na seção 3.4.2.3.5, as tarefas de recuperação do texto foram 

aplicadas em dois momentos após a apresentação do texto: a primeira tarefa foi aplicada 

uma semana depois, enquanto a segunda, três semanas após a apresentação do material 

escrito e oral. Essas tarefas verificam o quanto os participantes lembravam-se do texto lido e 

do texto ouvido, considerando-se as estruturas do texto. 

 Conforme Koda (2005), as proposições da macroestrutura são representadas na 

memória textual com mais frequência e duração que as proposições da microestrutura. Van 

Dijk (2010) expõe que os leitores e ouvintes recordam o nível mais alto da estrutura do texto 
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– a macroestrutura, pois ela pode representar uma situação relevante para eles, o que afeta a 

lembrança dos detalhes do texto ou suas ideias secundárias. 

 Para van Dijk (2010), quando os usuários da língua têm de reproduzir aquilo que 

ouviram ou leram antes, recuperam os modelos construídos e reproduzem informações a 

partir deles, já que não possuem a representação textual à disposição. Por isso, leitores e 

ouvintes podem, nesse momento, reproduzir informação que não existe no texto original.  

León e García (1995) ressaltam a influência que a compreensão tem sobre a 

lembrança. A compreensão sofre influências das experiências pessoais e das avaliações do 

leitor/ ouvinte, por isso, determinadas informações são mais relevantes para uns do que para 

outros.  

 A instrução dada nas tarefas de recuperação do conteúdo do texto  

O procedimento de análise das respostas dessas tarefas foi o seguinte:   

 Divisão do texto-resposta em proposições. 

 Classificação das proposições do texto-resposta em macro /microestrutura e modelo 

de situação (inferências avaliativas aceitáveis a partir das ideias principais e 

secundárias). 

 Comparação das proposições do texto-resposta com as proposições do texto original. 

 Enumeração das ideias intrusivas (ideias que não estão no texto e não se relacionam 

com as ideias primárias e secundárias). 

Ao final da análise dessas tarefas, fizemos a comparação do desempenho dos 

participantes em cada uma das tarefas, bem como a comparação entre os grupos 

pesquisados.  

No capítulo seguinte apresentamos a análise dos dados obtidos através das coletas 

realizadas com os dois grupos, bem como relacionamos esses dados com as hipóteses e 

objetivos propostos para cada tarefa. 

Escreva com o máximo de detalhes o que você lembra do texto, em português. 
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4. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 Apresentamos a análise do resultado da prova de proficiência em língua espanhola de 

nível intermediário e dos questionários. Além disso, expomos os dados obtidos, bem como 

fazemos uma discussão relacionando o resultado das tarefas com os pressupostos teóricos 

apresentados.  

4.1 Análise da prova de proficiência 

Todos os participantes foram considerados de nível intermediário, pois acertaram 8 

ou mais questões em cada uma das partes da prova de proficiência. Mostramos na Tabela 1 

(Apêndice 12) o número de acertos de cada participante na prova. 

O GE obteve uma média de 10,5 acertos nas questões de compreensão leitora e 9,9 

acertos nas questões de compreensão auditiva. Já o GO obteve uma média de 10,3 acertos 

nas questões de compreensão leitora e 9,9 nas questões de compreensão auditiva. 

Comparando os resultados, sabendo que há o mesmo número de participantes em cada 

grupo, o GE obteve um desempenho melhor nas duas partes da prova. Porém, essas 

diferenças não são significativas, conforme o Teste T de Student para amostras 

independentes (o valor de p é 0,25 nas duas comparações, p>0,05). Na parte de compreensão 

leitora o desempenho do GE foi de 87,5%, contra 85% do GO. Na parte de compreensão 

auditiva, o GE apresentou um desempenho de 81,6%, contra 80,8% do GO.  

Nenhum participante acertou 100% nas duas partes da prova. Por isso, não foi 

aplicado um teste para medir a proficiência avançada. Se um participante fosse considerado 

em nível avançado de proficiência seria excluído da pesquisa, já que um dos critérios de 

seleção dos participantes era apresentar nível intermediário de proficiência na L2. 

Na próxima seção, apresentamos a análise dos questionários referentes à 

identificação e hábitos de leitura, às crenças e preferências de modalidade de apresentação 

de textos e, por fim, à frequência de uso e exposição à língua espanhola. 

4.2 Análise dos questionários 

Através do Questionário 1 referente à identificação e aos hábitos de leitura, 

conhecemos o perfil dos nossos participantes.  



79 

 

O GE foi composto por 8 participantes, 7 mulheres e 1 homem, entre 21 e 34 anos. 

Os participantes deste grupo, na época da coleta, frequentavam o primeiro curso superior. 

Em relação aos hábitos de leitura, todos os participantes informaram que leem com 

frequência diária. Dentre os textos lidos estão livros técnicos, textos da internet e livros por 

lazer. Todos os participantes consideraram que compreendem facilmente aquilo que leem. 

Apenas 1 participante do grupo informou que não gosta de ler. 

O GO foi composto por 8 participantes, 5 mulheres e 3 homens, entre 21 e 47 anos. 

Os participantes deste grupo também frequentavam o primeiro curso superior na época da 

coleta dos dados. Em relação aos hábitos de leitura, todos os participantes informaram que 

leem com frequência diária, textos da internet, livros técnicos e livros por lazer. Todos 

afirmaram que gostam de ler e consideraram que compreendem facilmente aquilo que leem. 

O Questionário 2, referente às crenças e preferências sobre as modalidades de 

apresentação de textos, apresenta as considerações dos participantes sobre a compreensão de 

textos escritos e orais em espanhol como língua estrangeira. 

No GE verificamos que 75% dos participantes preferem receber textos na 

modalidade escrita, enquanto 25% preferem textos apresentados na modalidade oral. Em 

relação às dificuldades na compreensão, 62,5% dos participantes consideraram que não têm 

problema em compreender textos em ambas as modalidades, enquanto 37,5% informaram 

que têm dificuldades em compreender textos orais. No que tange aos aspectos positivos em 

compreender textos escritos, os participantes apontaram a possibilidade de retorno ao texto e 

a ampliação de vocabulário; quanto aos aspectos positivos em compreender textos orais, a 

maioria dos participantes considerou que há possibilidade de conhecer diferentes sotaques e 

pronúncias de distintas variedades da língua. No que se refere à lembrança dos textos, 75% 

participantes informaram que lembram mais informações de textos escritos e 25% 

informaram que lembram com mais facilidade informações dos textos orais. 

O GO apresentou apenas 37,5% participantes que preferem textos apresentados na 

modalidade escrita, enquanto 62,5% têm preferência por textos orais. Sobre as dificuldades 

ao compreender os textos nas diferentes modalidades, a maioria informou que a rapidez da 

fala pode gerar dificuldades. Em relação aos aspectos positivos em compreender textos 

escritos, os participantes informaram que têm contato com esse tipo de material com mais 

frequência e mencionaram a possibilidade de retomar algumas informações do texto. Já ao 
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que se refere aos aspectos positivos em compreender textos orais, a maioria informou que a 

compreensão é simultânea e mostra que o indivíduo está adaptado aos sons da L2. No que 

tange à lembrança dos textos, apenas 1 participante informou que lembra mais de 

informações de textos ouvidos, enquanto a maioria acredita que lembra com mais facilidade 

informações do texto escrito. No Questionário 2, observamos que os participantes de ambos 

os grupos destacaram algumas características dos textos escritos e orais mencionados na 

seção 2.2.3, como, por exemplo, a possibilidade de retorno ao texto escrito e a rapidez da 

fala e os sotaques característicos dos textos orais. 

No Questionário 3 sobre a frequência de uso e de exposição à língua espanhola, 

verificamos o tempo dedicado às atividades em L2 pelos participantes. As Tabelas 2 e 3 

apresentam os dados deste questionário. 

Tabela 2 – Tempo dedicado às atividades em L2 pelos participantes do GE 

Uso da L2 durante o dia Atividades em L2 durante a semana 

 

Viagens durante o ano 

Nunca 

Menos de 

1 hora 

Mais de 

 1 hora Nunca 

Todos os 

dias 

Algumas 

vezes 1 dia Nunca  1 vez 2 vezes 

Mais de 

 2 vezes 

Em casa 6 2 

    

     

No trabalho 6 2 

    

     

Em redes sociais 6 2 

    

     

Ler 

    
5 2 1     

Ouvir música 

    
5 2 1     

Assistir filmes 

   
1 

 
6 1     

Escrever 

    
6 2      

Conversar com amigos 

   
7 

 
1      

País de LE        2 4 2  

 

Tabela 3 - Tempo dedicado às atividades em L2 pelos participantes do GO 

Uso da L2 durante o dia Atividades em L2 durante a semana Viagens durante o ano 

Nunca 

Menos de 

1 hora 

Mais de 1 

hora Nunca 

Todos os 

dias 

Algumas 

vezes 

1 dia 

 

Nunca 

  

1 vez 

 

2 vezes 

 

Mais de 2 

vezes 

Em casa 7* 

     

 
    

No trabalho 6 2 

    

 
    

Em redes sociais 6 2 

    

 
    

Ler 

    
4 3 

1 
    

Ouvir música 

    
1 3 

4 
    

Assistir filmes 

   
1 

 
6 1     

Escrever 

    
2 2 

4 
    

Conversar com 

amigos 

   
6 

 
1 

1 

   
 

País de LE       
 

3 3 2  
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*O GO apresenta 1 participante que usa a língua espanhola em casa, mas não diariamente, os outros 

participantes indicaram que nunca usam a L2 em casa.  

Na seção seguinte apresentamos os dados da tarefa de compreensão do texto escrito 

realizada pelo GE e da tarefa de compreensão do texto oral pelo GO. Logo após, 

apresentamos os dados obtidos nas tarefas de recuperação do conteúdo do texto. 

4.3 Análise da tarefa de compreensão do texto (1ª Tarefa) 

 O objetivo da tarefa era analisar de que forma a modalidade de apresentação 

influenciava a compreensão de um texto na LE por aprendizes de espanhol, em nível 

intermediário, considerando-se os níveis de estrutura do texto (microestrutura, 

macroestrutura e modelo situacional). 

 Os participantes da pesquisa receberam a tarefa logo após a apresentação do texto. 

Lembramos que o mesmo texto foi apresentado aos dois grupos em modalidades diferentes, 

o GE recebeu o texto na modalidade escrita e o GO na modalidade oral. Como se tratou do 

mesmo texto, as questões da tarefa também foram as mesmas. 

 Segundo os critérios de análise estipulados na seção 3.4.4.3, a pontuação variava de 0 

a 2 pontos (as respostas foram consideradas inadequadas, regulares e adequadas) para cada 

uma das 5 questões, logo, a pontuação total da tarefa era de 10 pontos. 

 Iniciamos a análise desta tarefa exibindo o desempenho dos dois grupos, 

comparando-os, e, em seguida, passamos a análise das respostas de cada questão. 

 A Tabela 4 apresenta o desempenho dos participantes do Grupo Escrito na tarefa de 

compreensão do texto na modalidade escrita e do Grupo Oral, na tarefa de compreensão do 

texto na modalidade oral.  

Tabela 4 – Desempenho dos participantes na tarefa de compreensão do texto (1ª Tarefa) 

Participantes 1 2 3 4 5 6 7 8 Média 

GE 4,1 5,4 3,1 4,5 5,3 4,5 4,5 4,4 4,5 

GO 5,3 4,4 5,7 4,7 4,5 4,5 4,4 4,5 4,8 

 Como exposto na Tabela 4, a pontuação média do GE foi de 4,5. A pontuação mais 

alta foi de 5,4 e a mais baixa 3,1. Apenas dois participantes deste grupo atingiram uma 

pontuação acima de 5 pontos. Já a pontuação média do GO foi de 4,8. A pontuação mais alta 

deste grupo foi de 5,7 e a mais baixa foi de 4,4. Este grupo também apresenta dois 
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participantes com pontuação acima de 5 pontos. Mesmo que um participante do GE 

apresente um desempenho mais baixo em relação aos outros participantes, os grupos 

apresentaram uma homogeneidade quanto ao uso da L2 em casa, no trabalho e em redes 

sociais, conforme Tabelas 2 e 3. O Gráfico 2 expõe a pontuação média dos dois grupos em 

relação à pontuação total na tarefa. 

Gráfico 2 - Pontuação média dos grupos na tarefa de compreensão do texto (1ª Tarefa) 

 
P Total - Pontuação total da tarefa; P GO – Pontuação do  Grupo Escrito; P GE – 

Pontuação do Grupo Oral;  

 Comparando o desempenho dos dois grupos no Gráfico 2, o GE apresentou 45% da 

pontuação total da tarefa, enquanto o GO apresentou 48%. A diferença na pontuação entre 

os grupos é 0,3 pontos ou 3% da pontuação. Os escores dos grupos representam menos de 

50% da pontuação tarefa.  

 Por meio de uma análise estatística com o Teste T de Student para amostras 

independentes, tem-se que a probabilidade de significância (p) desse teste estatístico é de 

aproximadamente 10% ou 0,1. De acordo com os dados obtidos, tem-se que p (0,1)>0,05 

nesta tarefa. Assim, os dados demonstram que não houve diferenças na compreensão de 

textos em L2 apresentados em diferentes modalidades. 

  Por meio da Tabela 4, observamos que o GO que recebeu o texto na modalidade oral 

obteve um melhor desempenho em relação ao GE, que recebeu o mesmo texto na 

modalidade escrita. Contudo, essa diferença de desempenho não é estatisticamente 

significativa. Esse resultado contraria nossa hipótese para a tarefa, pois não houve vantagem 

na compreensão do texto em modalidade escrita em relação à modalidade oral.  

 Mesmo que não haja diferença significativa no resultado da tarefa, o desempenho do 

GE na compreensão do texto na modalidade oral poderia ser justificado pela preferência da 

(100%) 
(48%) (45%) P GO 

GO 
P GE 

GO 
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maioria dos participantes do grupo por textos apresentados na modalidade oral. Essa 

preferência foi mencionada na seção 4.2, na análise do Questionário 2 sobre crenças e 

preferências na modalidade de apresentação do texto. 

Possivelmente, uma amostra maior tornaria os dados mais significativos. No nosso 

estudo, apenas a análise qualitativa permite supor que a modalidade oral facilitou a 

compreensão. 

Ao divergir da nossa primeira hipótese, o resultado da tarefa concorda com a 

proposta de Kintsch (1998) que sugere que processos cognitivos de alto nível, como a 

compreensão de textos, são fundamentados na estrutura semântica, independentemente da 

modalidade de input. 

Além disso, evidências de estudos em processamento de L2 sugerem que a 

compreensão do texto é mais afetada pelo conhecimento linguístico e textual na L2 do que 

pela modalidade de apresentação do texto. Percebemos, assim, que, se um aprendiz de L2 

superar sua limitação de conhecimentos linguísticos e extralinguísticos, o processamento do 

input em L2 se tornará cada vez mais automático, independente da modalidade, tornando sua 

compreensão mais eficiente – o que foi constatado com nossos participantes, de nível 

intermediário de proficiência. 

Antes de analisarmos especificamente as respostas para cada questão, apresentamos a 

Tabela 5 com o desempenho dos grupos nas Questões 1 e 2, considerando-se os critérios 

estipulados na seção 3.4.4.3. 

Tabela 5 – Respostas das Questões 1 e 2 
 Inadequada Regular Adequada 

 GE GO GE GO GE GO 

Q. 1.a - - 07 07 01 01 

Q. 1.b - 01 07 07 01 - 

Q. 1.c - - 08 07 - 01 

Q 2 01 - 07 07 - 01 

Total 01 01 29 28 02 03 

I) Questão 1.a - Qual é o tema do artigo? 

 A Questão 1.a referia-se à macroestrutura textual. Essa questão avaliava a 

compreensão global do texto, através da identificação do tema do artigo apresentado.  
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 Para van Dijk e Kintsch (1983) e van Dijk (2010), a macroestrutura é o nível que 

expressa a parte mais relevante do conteúdo de um texto. Esse nível é de natureza mais 

global, expressando as ideias principais. Ao contrário da microestrutura, essa estrutura é 

gerada a partir da análise semântica do texto.  

 Como pode ser verificado, apenas 1 participante de cada grupo apresentou uma 

resposta considerada adequada, que continha proposições ou ideias que representavam 

semanticamente a ideia central do texto ou paráfrase de algum trecho que atingia essa ideia central. 

Nenhum dos participantes dos dois grupos apresentou resposta considerada inadequada para 

a questão. Dentre os participantes, 87,5% de cada grupo apresentaram uma resposta regular 

que continha proposições ou ideias que traziam elementos do texto ou paráfrase de algum trecho, 

mas que não atingia a ideia central.  Demonstramos exemplos das respostas dadas para esta 

questão no Quadro 13 (Apêndice 13). 

II) Questão 1.b – De acordo com os exemplos dados pela AVG, quais habilidades usadas 

no cotidiano são desenvolvidas mais tardiamente? 

 A Questão 1.b referia-se à microestrutura textual. Essa questão avaliava a 

compreensão em nível local, através da identificação de detalhes do texto.  

 Conforme Kintsch e van Dijk (1978), a microestrutura é o nível mais baixo da 

estrutura do texto. Para estes autores, ela é a estrutura de uma proposição individual e suas 

relações no texto. Esse nível estrutural comporta as ideias complementares e, geralmente, 

expressa detalhes subordinados às ideias principais. Essa estrutura é gerada a partir da 

análise da superfície do texto.  

  O GE apresentou 1 resposta considerada adequada. Esta resposta continha as três 

habilidades mencionadas como exemplo no texto.  Dentre os participantes do GE, 87,5% 

apresentaram respostas regulares para a questão, com informação incompleta ou mesclada 

com outras informações presentes no texto. O GO não apresentou resposta considerada 

adequada. Dentre os participantes deste grupo, 87,5% também apresentaram respostas 

regulares e 12,5% apresentaram uma resposta avaliada como inadequada. Esta resposta 

continha informação presente no texto que não foi usada como exemplo pelo estudo 

mencionado. Demonstramos exemplos das respostas dadas para esta questão no Quadro 13 

(Apêndice 13). 
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III)  Questão 1.c – O que diverte mais que os brinquedos do quarto? 

 A Questão 1.c também se referia à microestrutura textual, avaliando a compreensão 

em nível local, através da identificação de detalhes do texto.  

O GE apresentou 100% de respostas consideradas regulares. Essas respostas 

continham termos presentes no texto ou outro que substituía a expressão “aplicativo de 

Tablet”. Já o GO apresentou 87,5% de respostas consideradas regulares e 12,5% de 

respostas adequadas, conforme o critério estipulado. Demonstramos exemplos das respostas 

dadas para esta questão no Quadro 13 (Apêndice 13). 

IV)  Questão 2 – Dê um título para o texto: 

 A Questão 2, assim como a 1.a, referia-se à macroestrutura do texto, avaliando a 

compreensão global do texto. Conforme mencionamos na seção 3.4.2.3.1, os títulos indicam, 

normalmente, a macroestrutura semântica de um texto e são pistas que apontam para a ideia 

central do texto (FARIAS, 2000). 

 Nesta questão, o GE apresentou 1 resposta considerada inadequada, em que o 

participante  sugeriu um título que não trazia elementos do texto ou que não se relacionava 

com o tema central.  As respostas dos outros participantes deste grupo foram consideradas 

regulares, pois apresentaram títulos que traziam elementos relacionados ao texto, porém não 

atingiram o tema central. Este grupo obteve 87,5% de respostas regulares. O GO teve uma 

resposta considerada adequada, que trouxe um título com uma inferência pertinente ao tema 

do texto. Os outros participantes tiveram suas respostas consideradas regulares, totalizando 

também 87,5% das respostas. Demonstramos exemplos das respostas dadas para esta 

questão no Quadro 13 (Apêndice 13). 

V) Questão 3 – Escreva o texto em português, incluindo as informações de que se lembrar: 

 Esta questão envolveu todos os níveis de estrutura do texto: micro/macroestrutura e 

modelo de situação (MS) ou inferências avaliativas aceitáveis. Não há hipótese de pesquisa 

para comparar a compreensão dos diferentes níveis de estrutura, nesta tarefa. A consideração 

desses níveis, nesta 1ª tarefa, serviu para a análise do resultado geral da testagem. Além 

desses níveis, observamos nesta análise as informações intrusivas (II) ou inferências 

avaliativas não aceitas, àquelas que não fazem referência às ideias do texto. Como 
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mencionado na seção 3.4.4.3, os modelos de situação e as informações intrusivas não foram 

pontuados. Vale ressaltar que o texto original apresentado, aos participantes, continha 38 

proposições de microestrutura e 10 de macroestrutura. Apresentamos na Tabela 6, abaixo, o 

número de as proposições da micro e da macroestrutura que foram pontuadas nos textos-

resposta e logo após, expomos os modelos de situação e as informações intrusivas 

produzidas por cada grupo. 

Tabela 6 – Número de proposições de micro e macroestrutura no texto-resposta (1ª Tarefa) 
Participantes  

 1 2 3 4 5 6 7 8 Total 

 MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA 

GE 01 01 05 03 03 03 06 03 02 02 08 03 10 02 03 03 38 20 

GO 03 02 08 02 10 04 14 03 09 02 10 02 09 02 08 03 71 20 

MI – Microestrutura; MA – Macroestrutura  

a) Microestrutura/ ideias secundárias 

 Através da Tabela 06, evidenciamos que a média de proposições de microestrutura 

apresentada pelo GE foi de 4,8 e pelo GO de 8,9. Assim, o GE exibe 12,6% das proposições 

desse nível do texto original, enquanto o GO apresenta 23,4%. Os participantes do GO 

apresentaram no texto-resposta quase o dobro de proposições de microestrutura. O número 

máximo de proposições de microestrutura apresentado na questão foi 14 de um participante 

do GE, enquanto o número mínimo de proposições desse nível foi de 01 de um participante 

do GE. Expomos exemplos dessas proposições no Quadro 14 (Apêndice 13). 

b) Macroestrutura/ ideias centrais  

Na Tabela 6 percebemos que, os dois grupos apresentaram o mesmo número de 

proposições referentes a 25% das proposições de macroestrutura do texto original. O número 

máximo de ideias centrais compreendidas por um participante GO foi de 04 proposições e o 

número mínimo foi 02 proposições apresentadas por 5 participantes desse grupo. O número 

máximo de ideias centrais compreendidas por um participante GE foi 03 proposições por 5 

participantes do grupo e o número mínimo foi 01 proposição deste mesmo nível, apresentada 

por 1 participante. Expomos exemplos dessas proposições no Quadro 14 (Apêndice 13). 
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c) Modelo de Situação/inferências avaliativas aceitáveis 

 Segundo van Dijk (2010), um modelo de situação é uma construção ou recuperação 

de uma representação da memória. Esse nível refere-se ao conhecimento prévio e de 

esquemas de representação dos usuários da língua. Para este autor, estes usuários recuperam 

conhecimentos prévios sobre o tema do texto que os ajudarão na elaboração de uma 

atualização do modelo ou a construção de um modelo novo. Assim, não há como prever esse 

modelo, pois o conhecimento prévio dos leitores/ouvintes é individual. Assim sendo, como a 

atualização do modelo de situação criado pelos leitores seria mais difícil de prever, não 

foram incluídos na análise estatística, a qual se reduziu à micro- e à macroestrutura, apoiada 

na análise prévia desses dois níveis feita pelos juízes especialistas nos textos. 

 Na Tabela 7 apresentamos o número de inferências avaliativas aceitáveis atualizadas 

ou construídas pelos participantes de cada grupo a partir das ideias do texto apresentado e 

de seu conhecimento prévio sobre o tema do texto.  

Tabela 7 – Número de inferências avaliativas aceitáveis (1ª Tarefa) 
Participantes Total  Média 

             1         2 3 4 5 6 7 8   

GE 06 01 01 - 03 - 01 01 13 1,6 

GO 02 01 02 01 - 02 - 01 09 1,1 

 

 O GE gerou 13 inferências aceitáveis a partir das ideias do texto original, enquanto o 

GO produziu 09 inferências. Em termos quantitativos o GE produziu mais inferências que o 

GO. Expomos exemplos dessas inferências no Quadro 14 (Apêndice 13). 

d) Informações intrusivas/ inferências avaliativas não aceitáveis: 

De acordo van Dijk (2010), a compreensão sofre influências das experiências 

pessoais, bem como das avaliações dos leitores/ouvintes, por isso, determinadas informações 

são mais relevantes para uns do que para outros. Ao reproduzir as informações do texto, as 

pessoas podem recuperar informações que não existem no texto original, mas sim na 

representação mental que foi construída para esse texto. 

Essas informações que surgiram nos textos-respostas, que não pertencem ao texto 

original e não se relacionam com seu conteúdo, são classificadas como informações 
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intrusivas ou inferências avaliativas não aceitáveis. Nessa tarefa de compreensão do texto, os 

participantes incluíram poucas informações deste tipo. 

Tabela 8 – Número de inferências avaliativas não aceitáveis presentes no texto-resposta (1ª 

Tarefa) 

Participantes Total  

 1 2 3 4 5 6 7 8  

GE 01 01 05 - - - - - 07 

GO - - - - - - - - 0 

 Apenas três participantes do GE apresentaram inferências não aceitáveis no texto-

resposta. O participante 3 produziu 05 informações desse tipo. Vale lembrar que este 

participante apresenta o desempenho mais baixo na tarefa de compreensão do texto (1ª 

tarefa) e a única resposta inadequada na Questão 2. Os outros participantes não apresentaram 

informações intrusivas. Demonstramos exemplos dessas informações no Quadro 14 

(Apêndice 13). 

 Em termos qualitativos, na Questão 3, o GO apresentou mais informações referentes 

às ideias secundárias do que GE. No que tange às ideias centrais, os dois grupos 

apresentaram o mesmo número de proposições desse nível do texto original. Considerando a 

proporção de micro e macroestruturas do texto original e o desempenho dos participantes na 

questão, a porcentagem de macroestrutura presente nos textos-resposta é maior.  

 Em relação à construção de modelos, o GE produziu um número maior de 

inferências do que o GO. O GE incluiu informações intrusivas no texto-resposta, enquanto o 

GO não incluiu informações desse tipo.  

 Depois da análise dos dados da tarefa de compreensão do texto (1ª Tarefa), passamos 

a análise dos dados da tarefa de recuperação de conteúdo do texto, após uma semana de 

apresentação do texto (2ª Tarefa) e da tarefa de recuperação do conteúdo do texto, após três 

semanas da apresentação do mesmo (3ª Tarefa). Por fim, concluímos o capítulo com a 

análise do teste de memória de trabalho. 
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4.4 Análise da tarefa de recuperação do conteúdo do texto após uma semana (2ª 

Tarefa) e após 3 semanas (3ª Tarefa) 

Os objetivos desta tarefa eram verificar o impacto da modalidade de apresentação de 

texto sobre a recuperação de proposições totais (incluindo micro e macroestrutura), 

comparando-se as três coletas; verificar o impacto da modalidade de apresentação de texto 

sobre a recuperação de microproposições a cada coleta e na totalidade da coleta; verificar o 

impacto da modalidade de apresentação de texto sobre a recuperação de macroproposições a 

cada coleta e na totalidade da coleta; verificar a progressão da elaboração de modelos de 

situação ao longo dos três momentos de coleta; verificar a progressão da elaboração de 

informações intrusivas ao longo dos três momentos de coleta; 

 Então, pressupomos para esta tarefa que o texto escrito facilitaria a recuperação de 

proposições totais (incluindo micro e macroestrutura), na comparação entre as três coletas; 

pressupomos que o texto escrito facilitaria a recuperação de microproposições a cada coleta 

e na totalidade da coleta; pressupomos que o texto escrito facilite a recuperação de 

macroproposições a cada coleta e na totalidade da coleta; pressupomos uma menor 

quantidade de enumeração de microestruturas e uma estabilização na citação das 

macroestruturas ao longo dos três períodos de coleta; supomos uma menor elaboração de 

modelos de situação ao longo dos três momentos de coleta; e, por fim, supomos uma maior 

elaboração de informações intrusivas ao longo dos três momentos de coleta; 

 Lembramos que, a memória de longa duração, segundo Baddeley e colegas (2011), é 

um sistema ou sistemas que servem de base à capacidade de armazenar informação por 

longos períodos de tempo. As informações que deveriam ser recuperadas pelos participantes, 

nesta tarefa, foram armazenadas uma semana antes, a partir da apresentação do texto. 

Na seção 3.4.2.3.5 mencionamos que as tarefas de recuperação do texto foram 

aplicadas em dois momentos após a apresentação do texto. Vale lembrar que a primeira 

tarefa foi aplicada uma semana depois, enquanto a segunda três semanas após a apresentação 

do material escrito e oral. Esta testagem foi analisada de acordo com os critérios estipulados 

na seção 3.4.4.3.  Passamos, então, a análise de cada um desses momentos de recuperação 

do conteúdo do texto. 
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a) Análise da tarefa de recuperação do conteúdo após uma semana da apresentação do 

texto (2ª tarefa) 

 A Tabela 10 apresenta o desempenho dos participantes do GE na tarefa de 

recuperação do conteúdo do texto na modalidade escrita e do GO na tarefa de recuperação 

do conteúdo do texto na modalidade oral após uma semana da apresentação do texto, 

considerando-se o número total de proposições (incluindo micro, macroestrutura e modelo 

de situação) presentes no texto-resposta e as informações intrusivas.   

Tabela 09 – Desempenho dos participantes na tarefa de recuperação do texto (2ª Tarefa) 

Participantes 1 2 3 4 5 6 7 8 Média 

GE Prop. 02 21 02 04 04 04 13 09 7,4 

 I I - 07 03 - - 01 05 03 2,4 

GO Prop. 07 12 08 16 07 07 08 11 9,3 

 I I - 01 01 01 01 02 02 01 1,1 

PROP - Proposições II – Informações Intrusivas  

 O GE recuperou 59 proposições de diferentes níveis (micro, macroestrutura e modelo 

de situação), uma média de 7,4 proposições do texto original. Essas proposições são 

especificadas abaixo. Além das proposições recuperadas, este grupo apresentou 27 

informações intrusivas, com uma média de 3,4 informações deste tipo por participante. Em 

relação ao desempenho individual do GE, o participante 2 apresentou 21 informações 

recuperadas e/ou construídas a partir do texto original, bem como introduziu 07 informações 

que não havia no texto. Os participantes 01 e 03 recuperaram ou construíram apenas 02 

proposições referentes ao texto original e introduziram, respectivamente, 04 e 03 

informações inexistentes no texto. 

 O GO recuperou em média 9,5 proposições de diferentes níveis (micro, 

macroestrutura e modelo de situação) do texto original, totalizando 76 proposições. A média 

de informações intrusivas deste grupo foi de 1,5, com total de 12 informações deste tipo. Em 

relação ao desempenho individual do GO, o participante 04 recuperou e/ou construiu 16 

proposições a partir do texto original, bem como introduziu 02 informações ao texto, 

enquanto 3 participantes recuperaram o mínimo de 07 proposições de microestrutura e 

acrescentaram, respectivamente, 02,01 e 02 informações ao texto. 

 Em termos qualitativos, o GE recuperou e/ou construiu menos proposições em 

relação ao GO e acrescentou mais informações inexistentes no texto original ao texto – 
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resposta. Em relação ao número total de proposições do texto original (48), o GE recuperou 

e/ou construiu 14,3% do texto, enquanto o GO recuperou e/ou construiu 19,3% do texto 

original. No gráfico abaixo, mostramos a média de proposições recuperadas pelos 

participantes em relação ao número total de proposições do texto original.  

 Gráfico 3– Média de proposições recuperadas e/ou construídas por grupo (2ª Tarefa) 

  
N Prop Total – Número de proposições total do texto original; M Prop GO – Média de 

proposições do texto- resposta do GO; M Prop GE– Média de proposições do texto- resposta do GE  

Para verificar se a diferença de desempenho entre os grupos foi significativa, 

aplicamos o Teste estatístico T de Student para amostras independentes nos dados da Tabela 

09.  

O valor de p (0,25) indica que não existe uma diferença significativa na comparação 

entre a recuperação dos conteúdos do texto apresentado na modalidade oral e escrita, 

indicando que não houve vantagem de uma modalidade sobre a outra. 

 Depois de compararmos o desempenho dos grupos quanto à recuperação do conteúdo 

do texto, passamos a uma análise mais específica sobre o tipo de estruturas recuperadas 

pelos participantes e, logo após, apresentamos os tipos de informações intrusivas. 

 Na Tabela 10 apresentamos o número de proposições de micro e macroestrutura 

recuperadas pelos participantes após 1 semana da apresentação do texto. Lembramos que o 

texto original continha 38 proposições de microestrutura e 10 de macroestrutura. 

Tabela 10 – Número de proposições de micro e macroestrutura recuperadas (2ª Tarefa)  
 Participantes    

 1 2 3 4 5 6 7 8 Total Média % 

 MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA 

GE - 02 05 03 01 01 - 01 01 01 - 02 04 03 01 02 12 15 1,5 1,9 3,9% 19% 

GO 01 04 03 04 05 01 09 - 02 03 - 03 04 03 03 04 27 22 3,4 2,8 8,8% 28% 

MI – Microestrutura; MA- Macroestrutura  

 

M Prop GO M Prop GE 
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a ) Proposições recuperadas da Microestrutura textual/ideias secundárias (2ª Tarefa): 

 A partir da Tabela 10, percebemos que a média de proposições de microestrutura 

recuperadas pelo GE foi de 1,5 e pelo GO de 3,4, após uma semana da apresentação do 

texto. O GE recuperou um número inferior de proposições de microestrutura em relação ao 

GO. Os participantes do GO apresentaram no texto-resposta mais do que o dobro de 

proposições de microestrutura. O número máximo de proposições de microestrutura 

recuperadas pelo GE foi de 05 proposições apresentadas pelo participante 5, enquanto 03 

participantes não recuperaram proposições desse nível. Já no GO, o número de proposições 

recuperadas nesse nível foi 09, pelo participante 4, enquanto o participante 6 não recuperou 

proposições desse nível. Não supomos uma hipótese específica para comparar o desempenho 

dos grupos em relação a esse nível estrutural, porém aplicamos o Teste Estatístico T de 

Student para amostras independentes e constatamos que não há vantagem de um grupo sobre 

o outro em relação à recuperação da microestrutura (p=0,25). Expomos exemplos dessas 

proposições recuperadas no Quadro 15 (Apêndice 13). 

Em síntese, o GE recuperou 3,9% da microestrutura do texto original, enquanto o 

GO conseguiu restaurar 8,9% das proposições do mesmo nível do texto original. Em relação 

ao mesmo nível estrutural na Questão 3 da tarefa de compreensão do texto (1ª tarefa), os 

dois grupos apresentaram um número inferior de microestruturas. 

 A diferença entre as duas tarefas evidencia que, com o passar do tempo, os 

participantes recuperaram cada vez menos informações de detalhes da microestrutura 

textual. A superfície do texto parece ir dissipando-se com o tempo. Para Kintsch e van Dijk 

(1978) a microestrutura está disponível na memória por menos tempo que a macroestrutura.  

b)  Proposições recuperadas da Macroestrutura textual/ ideias centrais (2ª tarefa): 

 Através da Tabela 10, evidenciamos que a média de proposições recuperadas de 

macroestrutura pelo GE foi de 1,9 e pelo GO de 2,8. Nesse nível estrutural, o GE também 

recuperou um número inferior de proposições em relação ao GO. O número máximo de 

proposições recuperadas da macroestrutura pelo GE foi de 03 proposições pelos 

participantes 02 e 03, enquanto 03 participantes recuperaram 01 proposição desse nível. Já 

no GO, 03 participantes apresentaram o máximo de 04 proposições, enquanto o participante 

1 e 4 não apresentaram proposições desse nível. Esse resultado mostra que os participantes 
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do GO recuperaram mais informações de nível global do texto do que o GE. Para verificar 

se essa diferença é significativa aplicamos o Teste estatístico T de Student para amostras 

independentes, mesmo que não houvesse uma hipótese de pesquisa específica para comparar 

o desempenho dos grupos em relação a esse nível estrutural. Após o teste, constatamos que 

não há vantagem de um grupo sobre o outro em relação à recuperação da macroestrutura 

(p=0,1). Expomos exemplos dessas proposições recuperadas no Quadro 15 (Apêndice 13). 

Nesse mesmo nível estrutural na Questão 3 da tarefa de compreensão do texto (1ª 

tarefa), os dois grupos apresentaram a mesma porcentagem de proposições de 

macroestrutura (25%). Nesta 2ª testagem, o GE recuperou 16% das proposições da 

macroestrutura do texto original, enquanto o GO recuperou 28% dessas proposições. 

Observamos que o GO evocou mais proposições desse nível em relação ao GE.  

O GE demonstrou um declínio de 9% da 1ª para a 2ª tarefa na evocação das ideias 

centrais do texto. Isso mostra que, com o passar do tempo, o grupo recordou menos 

informações da macroestrutura textual. Contudo, este grupo recuperou mais a 

macroestrutura do que a microestrutura. O GO, nesta 2ª tarefa, superou em 3% o 

desempenho no mesmo nível na testagem anterior. Assim como o GE, o GO recuperou mais 

informações de nível global do que de nível local. Para esse grupo, o tempo de 1 semana 

parece não ter interferido na recuperação das ideias centrais do texto original.  

A fim de verificar, quantitativamente, se essa diferença na recuperação da micro e da 

macroestrutura é significativa, aplicamos o Teste T de Student para amostras independentes 

para os dados da Tabela 12.  O resultado (p=0,25) indica que não houve diferença 

significativa na recuperação da micro e da macroestrutura, nesta 2ª tarefa. 

Comparando qualitativamente os dois níveis de estrutura do texto, nesta tarefa, 

observamos que a macroestrutura é recuperada com mais frequência do que a 

microestrutura, coincidindo com a hipótese. Tal hipótese pressupôs uma menor quantidade 

de enumeração de microestruturas e uma estabilização na citação das macroestruturas ao 

longo dos três períodos de coleta.  Para Kintsch e van Dijk (1978) e Koda (2005), as 

macroestruturas são memorizadas com mais freqüência do que as microestruturas textuais, 

pois estariam disponíveis por mais tempo. Além disso, essas proposições seriam 

representadas na memória textual com mais frequência. 



94 

 

c) Modelo de situação/ Inferências avaliativas aceitáveis construídas a partir do texto 

apresentado (2ª tarefa): 

 Na Tabela 11 apresentamos o número de inferências aceitáveis construídas na 2ª 

testagem pelos participantes de cada grupo a partir da recuperação das ideias do texto 

original. As proposições desse nível são construídas e/ou atualizadas pelos participantes a 

partir da relação do seu conhecimento prévio com as informações recuperadas do texto 

original, como mencionado anteriormente. 

Tabela 11– Número de inferências avaliativas aceitáveis construídas (2ª Tarefa) 
                       Participantes Total Média 

             1   2   3  4 5 6 7 8   

GE - 13 - 03 02 02 06 06 32 04 

GO 02 05 02 07 02 04 01 04 27 3,4 

 O GE gerou 32 inferências, com média de 0,4 modelos por participante. O GO 

produziu 27 inferências, com média de 3,4 por participante. O GE apresentou 05 inferências 

a mais que o GO.  Expomos exemplos dessas inferências no Quadro 15 (Apêndice 13). 

 Nesse mesmo nível estrutural na testagem anterior, os dois grupos apresentaram um 

número menor de inferências elaboradas a partir da recuperação do conteúdo do texto. Nesta 

2ª testagem, o GE construiu 18 inferências aceitáveis a mais para texto original, em relação à 

testagem anterior, enquanto o GO construiu 19 proposições a mais nesse nível. Observamos 

que, os grupos construíram mais modelos nesta 2ª testagem do que na 1ª tarefa. 

A maior elaboração de inferências nesta 2ª testagem discorda, até aqui, com nossa 

hipótese. Pressupomos uma menor elaboração de inferências avaliativas aceitáveis ao longo 

dos três momentos de coleta. 

d) Informações intrusivas/ Inferências avaliativas não aceitáveis presentes nos textos-

resposta após 1 semana (2ª tarefa) 

Nesta 2ª tarefa, assim como na Questão 3 da testagem anterior, as informações que 

surgiram nos textos-respostas que não pertencem ao texto original e não se relacionam com 

seu conteúdo são classificadas como  inferências avaliativas não aceitas ou informações 

intrusivas. Nesta tarefa de recuperação do conteúdo do texto, os participantes incluíram mais 

informações deste tipo em relação à tarefa anterior. 
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 Ao contrário da tarefa anterior, em que apenas três participantes elaboraram 

informações intrusivas no texto-resposta, nesta tarefa, de acordo com a Tabela 10, acima, os 

participantes elaboraram mais inferências avaliativas não aceitáveis. O GE introduziu 19 

informações deste tipo, com uma média de 2,4 informações por participante, enquanto o GO 

acrescentou 09 informações intrusivas, equivalentes a 1,1 informação por participante. Na 

testagem anterior, o GO não havia incluído informações intrusivas. O participante 02 do GE 

apresentou o maior número de informações desse tipo. Vale lembrar que este participante 

também recuperou o maior número de proposições nesta 2ª tarefa. Em relação ao GO, o GE 

acrescentou mais que o dobro de informações inexistentes no texto original. Demonstramos 

exemplos dessas informações no Quadro 15 (Apêndice 13). 

 A maior elaboração de informações intrusivas no texto-resposta, nesta 2ª tarefa, 

coincide com a hipótese que supõe uma maior elaboração de informações intrusivas ao 

longo dos três momentos de coleta. 

Decorrida uma semana da apresentação do texto, o GO recuperou proposições de 

macroestrutura com mais frequência do que o GE. No que se refere às ideias secundárias, o 

GO também evocou proposições de microestrutura com mais frequência do que o GE. 

Comparando os dois níveis de estrutura, a macroestrutura foi recuperada pelos dois grupos 

em maior quantidade do que a microestrutura. Porém, o teste estatístico T de Student para 

amostras independentes indica que essas diferenças não foram significativas (p=0,25). Em 

relação à Questão 3 da tarefa anterior, o número de proposições recuperadas nesses dois 

níveis é mais baixo. 

 Em relação à construção de inferências avaliativas aceitáveis, os dois grupos 

produziram mais inferências nesta testagem do que na tarefa anterior. Isso mostra que, com 

o passar de uma semana, os participantes produziram mais inferências relacionadas ao 

conteúdo do texto. Além dos modelos, os dois grupos incluíram mais informações intrusivas 

nesta tarefa do que na tarefa anterior, sendo que o GE acrescentou mais informações deste 

tipo do que o GO.  

 Depois da análise dos dados da tarefa de recuperação do conteúdo do texto, após uma 

semana, passamos a análise da mesma da tarefa de recuperação de conteúdo do texto, após 

três semanas da apresentação do texto. 
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b) Análise da tarefa de recuperação do conteúdo após três semanas da apresentação do 

texto (3ª tarefa) 

 A Tabela 12 apresenta o desempenho dos participantes do GE na tarefa de 

recuperação do conteúdo do texto na modalidade escrita e do GO na tarefa de recuperação 

do conteúdo do texto na modalidade oral após três semanas da apresentação do texto, 

considerando-se o número total de proposições presentes no texto-resposta e as informações 

intrusivas.   

Tabela 12– Desempenho dos participantes na tarefa de recuperação do texto após 3 semanas 
Participantes 1 2 3 4 5 6 7 8  Média 

GE Prop. 01 17 03 03 03 02 06 04  4,9 

 I I - 01 02 02 02 02 04 03  2 

GO Prop. 03 10 12 14 04 04 04 08  7,4 

 I I - 02 02 01 02 02 01 02  1,5 

PROP – Proposições; II – Informações Intrusivas;  

O GE evocou 39 proposições de diferentes níveis (micro, macroestrutura e modelo 

de situação), uma média de 4,9 proposições por participante. Essas proposições são 

especificadas abaixo. Além das proposições recuperadas, este grupo apresentou 16 

informações intrusivas, com uma média de 02 informações deste tipo por participante. No 

que se refere ao desempenho individual, o participante 02 apresentou 17 informações 

recuperadas e/ou construídas a partir do texto original, bem como introduziu apenas 01 

informação que não havia no texto original. O participante 1 recuperou 01 proposição 

referente ao texto original e não introduziu informações inexistentes no texto original. 

 O GO recuperou em média 7,4 proposições de diferentes níveis do texto original 

(micro, macroestrutura e modelo de situação), totalizando 59 proposições. A média de 

informações intrusivas deste grupo foi de 1,5 com total de 12 informações deste tipo. Em 

relação ao desempenho individual, o participante 04 recuperou e/ou construiu 14 

proposições a partir do texto original, bem como introduziu 01 informação ao texto, 

enquanto o participante 01 recuperou o menor número de proposições, 03, e não acrescentou 

informação ao texto original. 

 A aplicação do Teste T de Student para amostras independentes, observamos que 

essa diferença no desempenho dos grupos não foi significativa (p=0,25). Esse resultado 
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contraria a hipótese para a tarefa, a de que o texto lido facilitaria a recuperação dos 

conteúdos do texto da memória de longa duração, pois não houve diferença significativa 

entre os grupos comparando-se a recuperação do conteúdo do texto em diferentes 

modalidades de apresentação. Em relação à tarefa anterior, o GO também apresentou um 

melhor desempenho do que o GE. 

 O baixo desempenho dos participantes do GE na compreensão e recuperação do 

texto escrito pode ter sido motivado por vários fatores que determinam a compreensão de 

um texto, tanto em L1 como em L2, mencionados no referencial teórico. A abordagem 

inadequada do texto, a falta de motivação para a leitura, as dificuldades na decodificação e 

as dificuldades de compreensão em L1 podem ter influenciado o GE negativamente.  

 No que tange ao número total de proposições do texto original (48), o GO recuperou 

e/ou construiu 15,4% do texto, enquanto o GE recuperou e/ou construiu 10,2% do texto 

original. No gráfico abaixo, demonstramos a proporção média de proposições recuperadas 

pelos participantes em relação ao número total de proposições do texto original. 

Gráfico 4 – Média de proposições recuperadas e/ou construídas por grupo (3ª Tarefa) 

  
N Prop Total – Número de proposições total do texto original; M Prop GO – Média de 

proposições do texto- resposta do GO; M Prop GE – Média de proposições do texto- 

resposta do GE;  

 Depois de observarmos o desempenho dos grupos quanto à recuperação do conteúdo 

do texto, passamos a uma análise mais específica das estruturas recuperadas pelos 

participantes após 3 semanas, considerando-se os níveis estruturais. 

 Na Tabela 13 apresentamos o número de proposições de micro e macroestrutura 

evocadas pelos participantes após 3 semanas da apresentação do texto. Lembramos que o 

texto original continha 38 proposições de microestrutura e 10 de macroestrutura. 

 

(100%) (10,2%) (15,4%) 

 

M PROP GO M PROP GE 
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Tabela 13 – Número de proposições de micro e macroestrutura recuperadas após 3 semanas  
 Participantes    

 1 2 3 4 5 6 7 8 Total Média % 

 MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA MI MA 

GE - 01 04 03 01 01 - 01 01 01 - 01 03 02 01 02 10 12 1,3 1,5 3,4% 15% 

GO - 02 03 02 06 01 07 - 01 02 - 01 01 02 02 03 20 13 2,5 1,6 2,5% 16% 

MI – Microestrutura; MA- Macroestrutura; 

a) Proposições recuperadas da Microestrutura textual/ideias secundárias (3ª Tarefa): 

 De acordo com a Tabela 13, a média de proposições de microestrutura restauradas 

pelo GE foi de 1,3 e pelo GO de 2,5. O GE recuperou um número inferior de proposições de 

microestrutura em relação ao GO. Os participantes do GO apresentaram no texto-resposta o 

dobro de proposições de microestrutura. O número máximo de proposições de 

microestrutura recuperadas por um participante do GE foi de 04 proposições, pelo 

participante 2, enquanto 3 participantes não recuperaram proposições desse nível. Já no GO, 

o participante 4 apresentou 07 proposições, enquanto 02 participantes não apresentaram 

proposições desse nível. Expomos exemplos dessas proposições recuperadas no Quadro 16 

(Apêndice 13). 

 Não propomos uma hipótese de pesquisa para a comparação de desempenho dos 

grupos nesse nível estrutural. Porém, a fim de verificar se há diferença de desempenho 

significativa dos grupos nesse nível estrutural, realizamos a análise estatística e constatamos 

que a diferença não foi significativa (p=0,25). 

O GE recuperou 3,4% da microestrutura do texto original, enquanto o GO conseguiu 

restaurar 6,6% das proposições do mesmo nível do texto original. Em relação ao mesmo 

nível estrutural na 2ª tarefa de recuperação do conteúdo do texto, os dois grupos 

apresentaram um número inferior de microestruturas recuperadas. Na Tabela 14, expomos a 

média de proposições de microestrutura apresentada pelos dois grupos nas três testagens 

realizadas. 

Tabela 14 - Média de proposições de microestrutura nas três tarefas 
   1ª tarefas 2ª tarefas 3ª tarefas 

GE 4,8 (12,6%) 1,5 (3,9%) 1,3 (3,4%) 

GO 8,9 (23,4%) 3,4 (8,8%) 2,5 (6,6%) 
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 A Tabela 14 demonstra que a recuperação de informações de detalhes da 

microestrutura textual pelos dois grupos é menor a cada testagem, sugerindo que as 

informações desse nível estrutural não se consolidaram na memória de longa duração e, com 

o passar do tempo, vão se dissipando independentemente da modalidade de apresentação do 

texto. O texto escrito, na comparação com o apresentado na modalidade oral, não facilitou a 

recuperação de microproposições em maior número a cada coleta e nem na totalidade da 

coleta, contrariando nossa hipótese. 

 b) Proposições recuperadas da Macroestrutura textual/ ideias centrais (3ª tarefa): 

 Conforme a Tabela 14, a média de proposições restauradas da macroestrutura pelo 

GE foi de 1,5 e pelo GO de 1,6. Nesse nível estrutural, o GE também recuperou um número 

inferior de proposições em relação ao GO. O número máximo de proposições recuperadas da 

macroestrutura pelo GE foi de 03 proposições, pelo participante 2, enquanto 05 participantes 

apresentaram o número mínimo de 01 proposição. Já no GO, o número máximo de 

proposições desse nível foi de 03, do participante 8, enquanto o participante 4 não 

apresentou proposições desse nível estrutural. Demonstramos exemplos dessas proposições 

recuperadas no Quadro 16 (Apêndice 13). 

 Assim como para a microestrutura, não propomos uma hipótese de pesquisa para a 

comparação de desempenho dos grupos em relação à macroestrutura. A fim de averiguar se 

houve diferença significativa de desempenho dos grupos nesse nível estrutural, realizamos, 

novamente, a análise estatística e constatamos que a diferença não foi significativa (p=0,25). 

Nesse mesmo nível estrutural na 2ª tarefa de recuperação do conteúdo do texto, o GO 

apresentou um desempenho superior em relação ao GE, porém os dois grupos evocaram 

menos informações desse nível estrutural nessa 3ª tarefa do que na tarefa anterior. Nessa 3ª 

testagem, o GE recuperou, em média, 15% das proposições da macroestrutura do texto 

original, enquanto o GO recuperou 16% dessas proposições. Percebemos que o GO, 

também, evocou mais proposições desse nível em relação ao GE. Na Tabela 15, expomos a 

média de proposições de macroestrutura apresentada pelos dois grupos nas três testagens 

propostas. 
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Tabela 15 - Média de proposições de macroestrutura nas três tarefas 
          1ª tarefa 2ª tarefa 3ª tarefa 

GE 2,5 (25%) 1,6 (16%) 1,5 (15%) 

GO 2,5 (25%) 2,8 (28%) 1,6 (16%) 

O GE demonstra um declínio de 1% da 2ª para a 3ª tarefa na evocação da 

macroestrutura textual. O GO, nesta 3ª tarefa, decaiu 12% no desempenho em relação ao 

mesmo nível na testagem anterior. Para esse grupo, o tempo de 3 semanas interferiu na 

recuperação das ideias centrais do texto original muito mais do que no GE. Em termos 

qualitativos, a diferença de uma tarefa para outra indica que a recuperação da macroestrutura 

do texto apresentado na modalidade escrita teve um declínio menor em relação à 

recuperação da macroestrutura do texto apresentado na modalidade oral.  

 Ainda segundo uma análise qualitativa, a macroestrutura é recuperada com mais 

frequência do que a microestrutura somando-se a totalidade das três tarefas, porém essa 

diferença não foi significativa estatisticamente (p>0,05) nos dois grupos. Quanto ao 

desempenho dos grupos nesses dois níveis, o GO apresenta mais macroestruturas que o GE, 

na 2ª e na 3ª tarefa, enquanto na 1ª tarefa os dois grupos apresentam desempenho igual. Esse 

resultado, portanto, vai de encontro à nossa hipótese, pois o texto escrito não facilitou a 

recuperação de macroproposições a cada coleta e nem na totalidade da coleta em relação ao 

texto oral. 

 

c) Modelo de situação/ Inferências avaliativas aceitáveis a partir do texto apresentado (3ª 

tarefa): 

 Na Tabela 16 apresentamos o número de inferências avaliativas aceitáveis elaboradas 

na 3ª testagem pelos participantes de cada grupo a partir da recuperação das ideias do texto.  

Tabela 16– Número de inferências avaliativas aceitáveis recuperadas a partir das ideias do 

texto (3ª Tarefa) 
              Participantes Total Média 

 1 2 3 4 5 6 7 8   

GE - 10 01 02 01 01 01 01 17 2,1 

GO 01 05 07 05 01 03 01 03 26 3,3 

Nesta testagem, o GE gerou 16 inferências aceitáveis, com média de 2,1 proposições 

por participante, enquanto o GO produziu 26 inferências, com média de 3,3 inferências por 

participante. Ao contrário da testagem anterior, o GO gerou mais inferências nesta testagem 
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do que o GE. Ainda em relação à tarefa anterior, os grupos produziram menos inferências 

nesta 3ª testagem. Expomos exemplos dessas inferências após três semanas da apresentação 

do texto no Quadro 16 (Apêndice 13). 

 Nesta 3ª testagem, o GE elaborou 16 inferências aceitáveis a menos para as ideias do 

texto original, em relação à testagem anterior, enquanto o GO construiu 01 proposição a 

menos nesse nível. Na 3ª testagem os participantes apresentaram um declínio na produção de 

inferências em relação à tarefa anterior, construindo menos modelos. A Tabela 17 demonstra 

o número de inferências produzidas por grupo em cada tarefa.  

Tabela 17 – Número de inferências avaliativas aceitáveis elaboradas por grupo 
1ª tarefa      2ª tarefa      3ª tarefa 

GE 13 32 17 

GO 09 27 26 

O declínio na elaboração de inferências nesta 3ª testagem condiz com a hipótese 

proposta. Pressupomos uma menor elaboração de inferências avaliativas aceitáveis ao longo 

dos três momentos de coleta. A elaboração essas inferências decaiu na 3ª tarefa em relação à 

2ª tarefa. 

d) Informações Intrusivas/ Inferências avaliativas não aceitáveis nos textos-resposta 

após 3 semana (3ª tarefa) 

Nesta 3ª tarefa, assim como na 2ª testagem, as informações que surgiram nos textos-

respostas que não pertencem ao texto original e não se relacionam com suas ideias são 

classificadas como inferências avaliativas não aceitáveis ou informações intrusivas. Nesta 

tarefa de recuperação do conteúdo do texto, os participantes do GE incluíram menos 

informações deste tipo, enquanto o GO manteve o mesmo número de inferências não 

aceitáveis em relação à tarefa anterior. 

 A Tabela 17, acima, demonstra que nesta tarefa apenas 02 participantes não 

incluíram informações deste tipo. O GE introduziu 16 informações deste tipo, com uma 

média de 2 informações por participante, enquanto o GO acrescentou 12  inferências não 

aceitáveis, o equivalente a 1,5 informações por participante. O participante 07 do GE 

apresentou o maior número de informações desse tipo, enquanto 05 participantes do GO 

apresentaram 02 informações deste tipo. Em relação ao GE, o GO acrescentou menos 

informações inexistentes no texto original. Demonstramos exemplos dessas informações no 
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Quadro 16 (Apêndice 13). A tabela abaixo apresenta o número de informações intrusivas em 

cada uma das testagens propostas. 

Tabela 18- Número de inferências avaliativas não aceitáveis nas três tarefas 
           1ª tarefa 2ª tarefa 3ª tarefa 

GE 07 19 16 

GO - 9 12 

A progressão na elaboração de inferências avaliativas não aceitáveis pelo GO nesta 

3ª testagem concorda com a hipótese proposta. Pressupomos uma maior elaboração de 

informações intrusivas ao longo dos três momentos de coleta, porém a elaboração dessas 

informações pelo GE decaiu na 3ª tarefa em relação à 2ª tarefa, mas manteve-se maior do 

que na 1ª tarefa. 

 Em termos qualitativos, após três semanas da apresentação do texto o GO apresentou 

mais proposições de micro e macroestrutura que o GE. Isso indica que o texto oral tende a 

ser mais bem recuperado que o texto escrito. Nesta testagem, a macroestrutura foi 

recuperada com mais frequência pelos dois grupos do que a microestrutura. Em relação à 2ª 

tarefa, o número de proposições recuperadas na 3ª testagem nos dois níveis é mais baixo. 

Em termos quantitativos, no entanto, não houve diferença significativa entre os grupos em 

relação à recuperação da macroestrutura e da microestrutura nesta 3ª coleta (p=0,25). 

 No que tange à elaboração de inferências avaliativas aceitáveis a partir das ideias do 

texto, os dois grupos produziram menos inferências nesta testagem do que na tarefa anterior. 

Ao contrário da tarefa anterior, o GO produziu mais modelos do que GE. O declínio na 

elaboração de modelos é maior para o GE do que para o GO, nesta tarefa. Além dos modelos 

de situação, os dois grupos incluíram informações intrusivas nesta tarefa, sendo que o GE 

diminuiu o número de informações deste tipo, enquanto o GO manteve uma progressão na 

intrusão de informações. Para concluir esta análise, a tabela a seguir expõe o desempenho 

dos grupos nesta 3ª tarefa. 

 Uma análise qualitativa sugere que, de um modo geral, nas três tarefas, a 

microestrutura foi recuperada pelos dois grupos com menos frequência do que a 

macroestrutura, com uma tendência maior de recuperação das informações do texto 

apresentado na modalidade oral. Ainda em termos qualitativos, o texto na modalidade oral é 

recuperado com mais facilidade do que o texto escrito. Porém, quantitativamente, a 
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diferença na recuperação dessas modalidades não foi significativa, indicando que não houve 

vantagem de uma modalidade sobre a outra. Nas três tarefas, a elaboração das informações 

intrusivas progrediu ao longo da coleta, exceto na 3ª tarefa em que houve redução da 

quantidade de informações desse tipo no GE. Quanto às inferências aceitáveis, os 

participantes elaboraram mais inferências na 2ª tarefa em relação à 1ª. Porém, na 3ª testagem 

a elaboração de inferências declinou em relação à 2ª tarefa, contudo manteve-se maior do 

que na 1ª tarefa. 

 Após a análise das três testagens, temos os dados de cada participante referentes ao 

número de proposições gerais recuperadas nas três tarefas, considerando-se os três níveis de 

estrutura do texto (micro, macroestrutura e modelo de situação). Na tabela abaixo 

demonstramos o desempenho individual dos participantes em cada uma das três tarefas. 

Tabela 19- Número de proposições dos três níveis de estrutura do texto nas três tarefas 
                     Participantes 

                       GE GO 

 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 

1ª Tarefa 08 09 07 09 07 11 13 07 07 11 16 18 11 14 11 12 

2ª Tarefa 02 21 02 04 04 04 13 09 07 12 08 16 07 07 08 11 

3ª Tarefa 01 17 03 03 03 02 06 04 03 10 14 12 04 04 04 08 

Total 11 47 12 16 14 17 32 6,7 17 33 36 46 22 25 23 31 

Média 3,7 15,7 4 5,3 4,7 5,6 10,1 5,3 5,6 11 12 15,3 7,3 8,3 7,7 10,3 

 

 De acordo com a tabela acima, identificamos os participantes de cada grupo que 

apresentaram proposições de diferentes níveis com mais e menos frequência. No GE o 

desempenho mais alto é do participante 2 e o mais baixo é do participante 1, enquanto no 

GO, o desempenho mais alto é do participante 4 e o mais baixo é do participante 1. Esses 04 

participantes fizeram o teste de memória de trabalho a fim de verificar se os resultados 

obtidos por esses participantes têm relação com a capacidade de MT. 

 Assim sendo, após termos analisado os dados obtidos através da coleta, passamos à 

análise dos resultados do teste de MT com os participantes mencionados e, logo após, 

apresentamos nossas considerações finais sobre a investigação realizada. 
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4.5 Análise da testagem da memória de trabalho 

 

Conforme mencionamos na seção 3.4.2.4, administramos o teste de memória de 

trabalho Subtarefa de Span Auditivo em Sentenças do NEUPSILIN (FONSECA, SALLES, 

PARENTE, 2008) a 4 participantes indicados na seção anterior. Essa subtarefa analisa o 

desempenho da MT, mais especificamente o executivo central, componente mencionado na 

seção 2.31. O objetivo do teste era avaliar se os participantes que obtiveram alto 

desempenho nas tarefas de compreensão e recuperação do texto, também possuíam maior 

capacidade de MT, bem como se os de mais baixa compreensão tinham os escores mais 

baixos na MT. 

Vale ressaltar que são contabilizados dois valores nesse teste. O primeiro refere-se à 

soma do número de palavras que o participante repetiu corretamente. O valor atribuído para 

cada palavra recordada na ordem é 2 pontos, palavra recordada fora da ordem 1 ponto e 

intrusões não são pontuadas. A pontuação varia de 2 a 28 pontos. O segundo valor diz 

respeito à pontuação atribuída ao bloco em que o participante repetiu corretamente o maior 

número de palavras (span), ou seja, obteve os acertos de 2 pontos em cada frase, podendo 

totalizar de zero (em nenhum dos blocos) a cinco pontos (nos 4 blocos). Esse último valor 

foi usado no cálculo da correlação entre a capacidade de MT e compreensão e recuperação 

do conteúdo do texto. 

Após a aplicação do teste de MT, verificamos que o participante 02 do GE, que 

obteve o desempenho mais alto entre as tarefas de compreensão e recuperação do conteúdo 

do texto, também obteve melhor desempenho no teste de MT, apresentando o escore 22 na 

repetição correta das palavras e 4 pontos no maior conjunto de palavras (span). Enquanto o 

participante 1 do mesmo grupo, que demonstrou o desempenho mais baixo nas tarefas 

anteriores, apresentou o escore 17 na repetição correta das palavras e 3 pontos no maior 

conjunto de palavras (span). Já o participante 4 do GO, que obteve melhor desempenho em 

relação aos outros participantes do grupo ao longo das tarefas propostas, apresentou escore 

20 na repetição correta das palavras e 4 pontos no maior conjunto de palavras (span), 

enquanto o participante 1 desse mesmo grupo, que demonstrou baixo desempenho nas três 

tarefas, apresentou escore 18 na repetição correta das palavras e 3 pontos no maior conjunto 
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de palavras (span).  A Tabela 20 demonstra os valores obtidos através da testagem de MT e 

o número total de proposições recuperadas nas três coletas. 

Tabela 20 – Valores obtidos no teste de MT e número de proposições nas três coletas   

Participantes GE Participantes GO 

1 2 1 4 

Escore 

28 

Span  Prop.3 

coletas 

Escore 

28 

Span  Prop.3 

coletas 

Escore 

28  

Span  Prop.3 

coletas 

Escore  

28 

Span  Prop.3 

coletas 

17 03 11 22 4 47 18 03 17 20 04 46 

Escore 28 – primeiro valor calculado na testagem de MT; Span- segundo valor calculado na testagem de MT; 

Prop. 3 coletas -  Número de proposições recuperadas nas três coletas; 

Para medir o coeficiente de correlação entre a capacidade de MT e a recuperação de 

proposições do texto, utilizamos o valor obtido no bloco em que o participante repetiu 

corretamente o maior número de palavras (span) e o número total de proposições nas três 

coletas. Para essas variáveis o teste que pareceu mais adequado foi o coeficiente de Pearson 

(r). E, para testar a significância dessa correlação, aplicamos o Teste estatístico T de Student 

para amostras independentes. 

A hipótese para esta testagem previu que uma maior capacidade de memória de 

trabalho facilitaria a recuperação do texto, independente da modalidade de apresentação. A 

análise estatística indicou que houve uma forte correlação entre a capacidade de memória de 

trabalho e a recuperação de conteúdos do texto (r= 0,991). Quanto à significância da 

correlação, o Teste T de Student aponta para uma correlação significativa (p= 0,05).  

Os resultados apresentados mostram que existe uma correlação significativa entre 

capacidade de MT (medida através da Subtarefa de span auditivo) e a recuperação de 

conteúdos do texto (medida através das tarefas de compreensão e recuperação), sendo que os 

participantes que obtiveram escores mais altos nas tarefas de compreensão e recuperação, 

também apresentaram escores mais altos na testagem de MT, e àqueles que obtiveram 

escores mais baixos nas tarefas de compreensão e recuperação, também apresentaram 

escores mais baixos na testagem de MT. 

Conforme Just e Carpenter (1992), os indivíduos que dispõem de maior capacidade 

de memória de trabalho demonstram melhor desempenho nas tarefas de compreensão da 

linguagem. 

Ao final da análise dos dados coletados na pesquisa, retomamos as hipóteses desta 

investigação. A primeira hipótese, que pressupôs uma melhor compreensão de textos em L2 
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apresentados em forma escrita na comparação com a forma oral, tendo em vista a 

possibilidade de maior controle do aprendiz de espanhol como língua estrangeira sobre o 

texto e a possibilidade de retorno às estruturas do mesmo, não foi corroborada, pois não 

houve vantagem na compreensão do texto em modalidade escrita em relação à modalidade 

oral. 

A segunda hipótese, que pressupôs que o texto escrito facilitaria a recuperação de 

proposições totais (incluindo micro e macroestrutura), na comparação entre as três coletas, 

não foi corroborada, pois não existe uma diferença significativa na comparação entre a 

recuperação dos conteúdos do texto apresentado na modalidade oral e escrita, indicando que 

não houve vantagem de uma modalidade sobre a outra. 

A terceira hipótese, que pressupôs que o texto escrito facilitaria a recuperação de 

microproposições a cada coleta e na totalidade da coleta, não foi corroborada, pois em 

relação à microestrutura não houve vantagem significativa de um texto sobre outro nas três 

tarefas. 

A quarta hipótese, que pressupôs que o texto escrito facilitaria a recuperação de 

macroproposições a cada coleta e na totalidade da coleta, não foi corroborada, pois em 

relação à macroestrutura não houve vantagem significativa de um texto sobre o outro nas 

três tarefas. 

A quinta hipótese, que pressupôs uma menor quantidade de micro e uma 

estabilização da macroestrutura ao longo das três coletas, foi corroborada em parte, pois 

houve uma redução gradativa na recuperação da microestrutura e um equilíbrio da 

macroestrutura pelos participantes do grupo escrito, enquanto o grupo oral reduziu o número 

de proposições de macroestrutura.  

A sexta hipótese, que supôs uma menor elaboração de modelos de situação ao longo 

dos três momentos de coleta, foi corroborada em parte, pois na 2ª coleta os participantes 

elaboraram mais modelos do que na 1ª coleta. Já na 3ª coleta, os participantes elaboraram 

menos modelos de situação em relação à 2ª coleta. 

A penúltima hipótese, que supôs uma maior elaboração de informações intrusivas ao 

longo dos três momentos de coleta, foi corroborada em parte, pois o GE diminuiu o número 
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de informações deste tipo na 3ª coleta, enquanto o GO manteve uma progressão na 

elaboração de informações intrusivas. 

A última hipótese, que pressupôs que uma maior capacidade de memória de trabalho 

facilitaria a recuperação do texto, independente da modalidade de apresentação, foi 

corroborada, pois houve uma correlação significativa entre a capacidade de memória de 

trabalho e a recuperação de proposições do texto. 

Assim, encerramos este capítulo de análise e passamos ao capítulo final desta 

dissertação. 
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5 CONSIDERAÇÕS FINAIS 

A capacidade leitora e a proficiência linguística em L1 e L2 incidem na compreensão 

de textos em L2. Contudo, a compreensão varia dependendo da forma de se abordar um 

texto. O processamento ascendente depende essencialmente da proficiência linguística, 

enquanto o processamento descendente depende do grau de desenvolvimento da habilidade 

para processar a informação. Assim, a proficiência em L2 é determinante na representação 

do código de superfície e na geração da microestrutura do texto, no entanto não é para a 

geração de modelos de situação (KODA, 2005).  

Além das habilidades mencionadas acima, os sistemas de memória estão diretamente 

relacionados à compreensão de textos, tanto em L1 quanto em L2. A percepção do texto 

aciona a MT para a decodificação dos signos linguísticos e acesso lexical, enquanto o 

componente episódico da MT é ativado para evocar os conhecimentos prévios do 

leitor/ouvinte e comparar as informações novas com as consolidadas. Portanto, o 

leitor/ouvinte, para compreender um texto principalmente em L2, depende também do 

funcionamento eficiente dos seus sistemas de memória.  

A partir das considerações apresentadas no referencial teórico, observamos que as 

investigações sobre memória são relevantes para a Linguística, principalmente, em relação à 

compreensão de textos em L2. Além disso, percebemos que as pesquisas realizadas sobre a 

compreensão de textos analisam sobretudo o processamento do texto na modalidade escrita. 

Por isso, as pesquisas acerca da compreensão de textos em L2 na modalidade oral ainda são 

escassas. 

Constatando essa lacuna nos estudos sobre a relação da memória com a compreensão 

de textos em L2, apresentamos uma investigação a respeito do impacto da relação entre a 

compreensão de textos em espanhol em diferentes modalidades e a memória, em especial a 

MT e a MLD. 

Os objetivos propostos nesta investigação foram: analisar de que forma a modalidade 

de apresentação influencia a compreensão de textos na LE por aprendizes de espanhol, em 

nível intermediário, considerando-se os níveis do texto (microestrutura, macroestrutura e 

modelo situacional); verificar o impacto da modalidade de apresentação de texto sobre a 

recuperação de proposições totais (incluindo micro e macroestrutura), comparando-se as três 
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coletas; verificar o impacto da modalidade de apresentação de texto sobre a recuperação de 

microproposições a cada coleta e na totalidade da coleta; verificar o impacto da modalidade 

de apresentação de texto sobre a recuperação de macroproposições a cada coleta e na 

totalidade da coleta; verificar a progressão da elaboração de modelos de situação ao longo 

dos três momentos de coleta; verificar a progressão da elaboração de informações intrusivas 

ao longo dos três momentos de coleta; e, por fim, verificar se o participante que recupera 

melhor as proposições do texto possui maior capacidade de MT em relação àquele 

participante que recupera menos informações. 

Participaram desta investigação 16 alunos de duas universidades federais do sul do 

estado do Rio Grande do Sul, divididos em 2 grupos. A pesquisa deu-se em três momentos 

de coleta. No primeiro momento, aplicou-se uma tarefa de compreensão do texto e nos 

momentos seguintes, aplicou-se uma tarefa de recuperação do conteúdo do texto. 

 Os resultados da nossa pesquisa demonstram que houve uma diferença apenas 

marginal na compreensão e na recuperação de informações do texto apresentado em 

diferentes modalidades, com vantagem para o texto oral, porém não houve vantagem 

estatisticamente significativa do texto escrito sobre o texto oral, como prevíamos.  

  As características do texto apresentado em modalidade oral, como, por exemplo, 

ruído, sotaque e rapidez da fala, parecem não ter influenciado negativamente a compreensão 

do texto em L2 na modalidade oral em relação à compreensão do texto escrito. Por outro 

lado, parece que o controle sobre o texto escrito, possibilidade de reinspeção da estrutura do 

mesmo, bem como outros fatores determinantes para a compreensão de textos escritos em 

L2, não influenciaram suficientemente o GE para que obtivesse um melhor desempenho em 

relação ao outro grupo.  

O desempenho mais baixo dos participantes do GE na compreensão e recuperação do 

texto escrito pode ter sido motivado por vários fatores que determinam a compreensão de 

um texto, tanto em L1 como em L2. Dentre esses fatores, podemos citar a abordagem 

inadequada do texto, a falta de motivação para a leitura, as dificuldades na decodificação do 

texto e as dificuldades de compreensão em L1, por exemplo. Saber com exatidão o que 

determinou esse desempenho inferior em relação ao GO pode ser tema de outra 

investigação. 
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 Observamos na primeira tarefa, que mensurava compreensão leitora, que nenhum 

dos grupos alcançou 50% de acertos. A proficiência intermediária na L2 parece não ter 

facilitado a compreensão. Uma explicação plausível seria que os participantes podem ter 

dificuldades de compreensão de textos também em L1. Para Scherer e Tomitch (2008), a 

habilidade de compreender textos e a proficiência na L2 são habilidades que se 

complementam durante a compreensão de um texto em L2. 

 Ainda na primeira tarefa, mesmo que a diferença seja muito pequena, percebemos 

que a macroestrutura textual foi mais bem compreendida do que a microestrutura por ambos 

os grupos e que poucos modelos de situação foram construídos, bem como houve poucas 

informações intrusivas presentes no texto-resposta. 

 Na segunda tarefa, observamos que houve uma redução das proposições de micro e 

macroestrutura e um aumento de modelos de situação e informações intrusivas nos textos- 

respostas. Contudo, as informações de nível global foram recuperadas com mais frequência 

do que as informações de detalhes do texto, após uma semana da apresentação do texto. 

 Por fim, na terceira tarefa, as proposições de micro e macroestrutura continuaram 

diminuindo e, ao contrário da tarefa anterior, os modelos de situação e informações 

intrusivas foram menos presentes, porém se apresentaram em maior número do que na 

primeira tarefa. 

 Ressaltamos que esse resultado se limita apenas aos aprendizes de espanhol em nível 

intermediário participantes da investigação. Aprendizes de outra L2 podem apresentar um 

desempenho diferente, bem como aprendizes de espanhol em outro nível de proficiência. 

Afirmar que o resultado se repetiria em outras investigações seria imprudente devido ao 

reduzido número de participantes do estudo. 

 Sugerimos como possíveis temas de investigação as dificuldades de compreensão 

oral e escrita em L2 em ambiente formal e informal de aprendizagem, a compreensão oral e 

escrita em L2 em diferentes faixas etárias e a relação da memória de trabalho com a 

produção oral e escrita em L2, por exemplo. 

 Finalizamos este estudo, enfatizando que a pesquisa na interface memória e 

compreensão de texto é um campo fértil para estudos futuros, principalmente, em se tratando 

de compreensão de texto em L2.  
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Anexo B - Texto escrito (TE)
21

 

 

 

Juegan largas horas en la computadora, pero piden ayuda para vestirse. Llaman a sus 

amigos desde el celular de mamá, aunque todavía no aprendieron a comer bien solos. Se 

divierten con una aplicación de la tableta mucho más que con cualquier juguete de los que 

llenan su habitación. Tienen entre 2 y 5 años y nacieron en el mundo tecnológico. Los 

mismos que tienen su foto en Facebook desde la primera ecografía.  

Distintos estudios realizados en Estados Unidos, Canadá e Inglaterra afirman que 

están aprendiendo a usar la tecnología antes que muchas de las habilidades necesarias para la 

vida cotidiana. Los ejemplos que da la compañía de software AVG son bastante claros: “el 

58% de los nenes de entre 2 y 5 años sabe jugar en la PC, contra el 52% que sabe andar en 

bicicleta; el 25% puede abrir una página de Internet y el 20% puede nadar; el 19% puede 

jugar con la aplicación de un teléfono inteligente y el 11% atarse los zapatos”. 

Los especialistas argentinos coinciden que en el país esta tendencia se repite. La 

psicóloga educacional Débora Nakache cuenta que los chicos “se apropian del mundo y la 

cultura que los rodea y no habría forma de que no quisieran acceder a la tecnología cuando 

los papás lo hacemos a diario”. 

Las pantallas los hipnotizan, los seducen casi más que cualquier otra cosa, pero, ¿qué 

sucede con las otras habilidades que también son parte del aprendizaje? “Atarse un cordón 

necesita una motricidad fina que usar el teclado de una computadora no precisa. La 

operación mental de ambas acciones es igual de compleja, pero llevarlas a cabo 

manualmente es muy distinto”, explica Mercedes Miguel, Directora general de planeamiento 

educativo de la Ciudad de Buenos Aires. Y agrega un detalle fundamental: lo que reproduce 

esa pantalla es más atractivo que el cordón de una zapatilla, con un resultado inmediato. 

Tocar un botón trae imágenes y sonidos, y aprender lo útil que resulta andar bien calzado 

lleva bastante más tiempo.  

Sin embargo, hay un fantasma que debe despejarse: la tecnología no perjudica la 

educación de los nenes. Al contrario, “estimula su curiosidad y ansiedad por explorar y 

descubrir nuevas cosas”, afirma Mercedes Miguel.  

                                                 
21

  O texto foi apresentado sem o título e referência. O título do texto é “Los chicos aprenden antes a manejar 

la PC que la bicicleta” e foi postado por Mariana Rolandi Perandones, em 10/12/11 no site do jornal eletrônico 

argentino Clarín. 

mailto:Mariana%20Rolandi%20Perandones
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APÊNDICE 1 - Termo de consentimento livre e esclarecido 

Título da pesquisa: Compreensão de textos em língua espanhola: o impacto da modalidade 

de apresentação do texto sobre a memória 

Pesquisadora: Mestranda Talita dos Santos Gonçalves 

Fone: (53) 91577434 

Professora orientadora: Profª Dra. Lilian C. Scherer 

 

JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA PESQUISA 

A pesquisa a ser realizada consistirá uma dissertação de Mestrado do curso de Pós- 

Graduação em Letras da Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul (PUCRS) e 

insere-se na linha de pesquisa: “Aspectos do ensino e da aprendizagem de língua 

estrangeira”. Este estudo pretende analisar a compreensão de textos em língua espanhola e o 

impacto da modalidade de apresentação de textos na memória. Estudos sobre compreensão 

de textos evidenciam que certas estruturas são mais bem lembradas que outras e que os 

conhecimentos prévios e o domínio da língua estrangeira podem facilitar a compreensão de 

textos. 

 

PROCEDIMENTOS A SEREM UTILIZADOS 

Você será convidado a realizar um teste de proficiência em língua espanhola (para 

verificar o seu nível de proficiência na língua) e a responder a três questionários (sobre perfil 

leitor e sociocultural, crenças na modalidade de apresentação de textos e sobre seu 

conhecimento e uso de espanhol). Depois, você será convidado a desenvolver exercícios 

escritos de compreensão de textos, que serão apresentados por escrito e por áudio. Uma 

semana e três após essas tarefas, você será solicitado a fazer uma tarefa que avaliará a sua 

memória dos textos anteriormente apresentados. 

 

DESCONFORTO OU RISCOS ESPERADOS 

Espera-se que não haja nenhum desconforto ou risco neste tipo de pesquisa, pois os 

testes serão aplicados em dia, hora e local de aula. 

_____________________________                       _____________________________ 

Rubrica do pesquisador                                                     Rubrica do participante 
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BENEFÍCIOS ESPERADOS 

O desenvolvimento desta pesquisa auxiliará aos professores que trabalham com 

diferentes modalidades de apresentação de textos em língua estrangeira através dos 

resultados obtidos, que mostrarão qual modalidade é mais bem processada pela memória de 

longa duração e de trabalho. 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Declaro que fui informado (a) dos objetivos da pesquisa referida acima de maneira 

clara e simples. Recebi informações a respeito dos procedimentos de como serão coletados 

os dados e tive a oportunidade de esclarecer minhas dúvidas. Sei que em qualquer momento 

poderei solicitar novas informações. 

A pesquisadora Talita dos Santos Gonçalves certificou-me de que a minha identidade 

será preservada de e que terei liberdade para desligar-me, a qualquer momento, da pesquisa. 

Caso eu tenha novas perguntas sobre o estudo, posso dirigir-me à Lilian Cristine 

Scherer (pesquisadora responsável) no telefone 51- 81311600, ou à Talita dos Santos 

Gonçalves (pesquisadora) no telefone 53-91577434, ou ao Comitê de Ética em Pesquisa da 

Pucrs no telefone 53-32203345, para perguntar sobre os meus direitos como participante 

deste estudo. 

Declaro que recebi cópia do presente termo de consentimento livre e esclarecido. 

 

 

_____________________________ 

Assinatura do participante 

 

_____________________________ 

Assinatura da Pesquisadora 

que coletará os dados 
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APÊNDICE 2 - Termo de consentimento livre e esclarecido para o teste de memória de 

trabalho 

Título da pesquisa: Compreensão de textos em língua espanhola: o impacto da modalidade 

de apresentação do texto sobre a memória 

Pesquisadora: Mestranda Talita dos Santos Gonçalves 

Fone: (53) 91577434 

Professora orientadora: Profª Dra. Lilian C. Scherer 

 

JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA PESQUISA 

A pesquisa a ser realizada consistirá parte de uma dissertação de Mestrado do curso 

de Pós- Graduação em Letras da Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul 

(PUCRS) e insere-se na linha de pesquisa: “Aspectos do ensino e da aprendizagem de língua 

estrangeira”. Este estudo pretende analisar a capacidade de memória de trabalho em relação 

à compreensão de textos em língua espanhola. Estudos evidenciam que a relação entre a 

memória de trabalho e a compreensão de textos manifesta-se tanto em língua materna 

quanto em língua estrangeira. 

 

 PROCEDIMENTOS A SEREM UTILIZADOS 

 Você será convidado a responder a um teste de memória de trabalho - MT (Subtarefa 

de Span auditivo). O teste avaliará sua capacidade de memória de trabalho e será aplicado 

individualmente, em uma única sessão, de aproximadamente 20 minutos.  

 

DESCONFORTO OU RISCOS ESPERADOS 

Espera-se que não haja nenhum desconforto ou risco neste tipo de tarefa, pois os 

testes serão aplicados em dia, hora e local de aula. 

 

BENEFÍCIOS ESPERADOS 

O desenvolvimento desta pesquisa auxiliará aos professores que trabalham com 

compreensão de textos em língua estrangeira através dos resultados obtidos, que mostrarão a 

relação da capacidade de memória de trabalho com a compreensão de textos. 

  _____________________________                       _____________________________ 

      Rubrica do pesquisador                                                     Rubrica do participante 
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Declaro que fui informado (a) dos objetivos da pesquisa referida acima de maneira 

clara e simples. Recebi informações a respeito dos procedimentos de como serão coletados 

os dados e tive a oportunidade de esclarecer minhas dúvidas. Sei que em qualquer momento 

poderei solicitar novas informações. 

A pesquisadora Talita dos Santos Gonçalves certificou-me de que a minha identidade 

será preservada de e que terei liberdade para desligar-me, a qualquer momento, da pesquisa. 

Caso eu tenha novas perguntas sobre o estudo, posso dirigir-me à Lilian Cristine 

Scherer (pesquisadora responsável) no telefone 51- 81311600, ou à Talita dos Santos 

Gonçalves (pesquisadora) no telefone 53-91577434, ou ao Comitê de Ética em Pesquisa da 

Pucrs no telefone 53-32203345, para perguntar sobre os meus direitos como participante 

deste estudo. 

Declaro que recebi cópia do presente termo de consentimento livre e esclarecido. 

 

 

_____________________________ 

Assinatura do participante 

 

_____________________________ 

Assinatura da Pesquisadora 

que coletará os dados 
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APÊNDICE 3– Questionário de identificação e hábitos de leitura 

PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA 

I - Identificação do participante 

1-Nome:____________________________________________________ 

2-       Sexo: (   ) Feminino   (   ) Masculino 

3-       Idade: ________________________ 

4-       Grau de escolaridade (assinale o grau de escolaridade mais alto que possui): 

(   ) Ensino Superior cursando 

(   ) Ensino Superior completo 

(   ) Curso de pós graduação. Qual?_______________________________ 

5-       Profissão: _______________________________________________ 

II – HÁBITOS DE LEITURA 

 1-       Assinale as opções a que você tem acesso em casa: 

(   ) Internet                                              (   ) Livros                                (   ) Rádio                                                  

(   ) Televisão (canais abertos)                 (  ) Televisão ( canais pagos)   (   ) Jornais                                                

(   ) Revistas                                              (   ) Outros: _____________________ 

2-       Enumere em ordem de frequência o que você mais lê: 

(   ) Livros técnicos                (   ) Livros por lazer                    (   ) Jornais 

 (   ) Gibis                               (   ) Textos da Internet                  (   ) Revistas                

 (   ) Outros:_____________________ 

3-       Com que frequência você lê: 

(   ) Todos os dias                                  (   ) Fins de semana 

(   ) Em torno de uma vez por mês        (   ) Esporadicamente 

4-  Você gosta de ler?  

(   ) Sim   (   ) Não 

6-       Você considera que compreende facilmente o que lê? 

 (   ) Sim   (   ) Não 

Justifique:__________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

OBRIGADA POR COLABORAR COM NOSSA PESQUISA!!!!! 
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APÊNDICE 4 – Questionário sobre crenças/preferências de modalidade de 

apresentação de texto  

Nome:                                                                                          Grupo: 

 

Sobre a sua preferência de modalidade de apresentação de textos em língua espanhola, 

responda: 

A)Prefiro texto em espanhol na: 

(  ) modalidade oral. Por quê? ____________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

(  ) modalidade escrita. Por quê?___________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

B) Tenho mais dificuldade em compreender textos: 

(  ) escritos em espanhol. Por quê?__________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

(  ) orais em espanhol. Por quê?____________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

(  ) Não tenho dificuldades de compreensão nas modalidades apresentadas. Por quê? 

_____________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________ 

C) Na minha opinião, os aspectos positivos de: 

1) Compreender textos escritos em língua espanhola são:  

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

2) Compreender textos orais em língua espanhola são: 

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

D) Acredito que, depois de um tempo, consigo lembrar mais dos conteúdos: 

1) lidos em língua espanhola: 

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 

2) ouvidos em língua espanhola: 

_________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________ 

OBRIGADA POR CONTRIBUIR COM A NOSSA PESQUISA!!!!!!
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APÊNDICE 5– Questionário sobre a frequência de uso e de exposição à língua 

espanhola fora de sala de aula 

 

Nome:___________________________________________ Grupo:________________ 

1) Você usa a língua espanhola no trabalho? (  ) sim (  ) não 

 

2) Qual a frequência diária de uso da língua espanhola:  

a) Em casa: (  ) nunca  (  ) pelo menos 1 hora (  ) mais de 1 hora 

b) No trabalho: (  ) nunca (  ) pelo menos 1 hora (  ) mais de 1 hora 

c) Em redes sociais: (  ) nunca (  ) pelo menos 1 hora (  ) mais de 1 hora 

 

3) Quantas vezes por semana você pratica estas atividades em língua espanhola: 

a) Ouve música -       (  ) nunca  (  ) todos os dias  (  ) às vezes (  ) pelo menos 1 dia 

b) Lê -                       (  ) nunca  (  ) todos os dias  (  ) às vezes (  ) pelo menos 1 dia 

c) Assiste filmes –    (  ) nunca  (  ) todos os dias  (  ) às vezes (  ) pelo menos 1 dia 

d) Escreve -               (  ) nunca  (  ) todos os dias  (  ) às vezes (  ) pelo menos 1 dia 

e) Conversa com amigos –  (  ) nunca  (  ) todos os dias  (  ) às vezes (  ) pelo menos 1 

dia 

 

4) Quantas vezes ao ano você viaja para um país de língua espanhola: 

(  ) Uma vez por ano.             (  ) Duas vezes por ano.  

                 (  ) Três vezes por ano.            (  ) Mais de quatro vezes por ano.  

 

5) Você costuma ter outro contato com a língua espanhola fora da sala de aula, que não 

foi mencionado acima? Qual? 

_______________________________________________________________ 

________________________________________________________________ 

 

OBRIGADA POR PARTICIPAR DE NOSSA PESQUISA!!!! 
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APÊNDICE 6 – Tarefa de compreensão leitora para o TE 

Nome:_________________________________________GE 

 

1) Responda aos questionamentos sobre o texto (em língua portuguesa): 

 

a) Qual é o tema do artigo? 

_________________________________________________________ 

 

b) De acordo com os exemplos dados pela companhia AVG, quais as habilidades 

usadas no cotidiano são desenvolvidas mais tardiamente?  

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

c) O que diverte muito mais que os brinquedos do quarto? 

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

 

2) Dê um título para o texto:_________________________________________ 

 

3) Escreva o texto em português, incluindo as informações de que se lembrar: 

 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 
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APÊNDICE 7– Tarefa de compreensão oral para o TO 

Nome:_________________________________________GO 

1) Responda as questões que seguem (em língua portuguesa): 

a) Qual é o tema do artigo? 

______________________________________________________ 

______________________________________________________ 

b) De acordo com os exemplos dados pela companhia AVG, quais as habilidades 

usadas no cotidiano são desenvolvidas mais tardiamente?  

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

c) O que diverte muito mais que os brinquedos do quarto? 

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

__________________________________________________________ 

 

d) Dê um título para o texto:_________________________________________ 

 

 

e) Escreva tudo o que você lembra do texto, em Língua Portuguesa: 

 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 
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APÊNDICE 8 – Tarefa para avaliação da recuperação do conteúdo do texto – TE (1 

semana) 

 

Nome:___________________________________________________Grupo1 

1) Atividade referente ao texto apresentado na modalidade escrita: 

a) Escreva com o máximo de detalhes o que você lembra do texto, em português. 

 

Los chicos aprenden antes a manejar la PC que la bicicleta 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

______________________________________________________ 
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APÊNDICE 9 – Tarefa para avaliação da recuperação do conteúdo do texto – TO (1 

semana) 

Nome:___________________________________________________Grupo2 

1) Atividade referente ao texto apresentado na modalidade escrita: 

a) Escreva com o máximo de detalhes o que você lembra do texto, em português. 

 

Los chicos aprenden antes a manejar la PC que la bicicleta 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 
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APÊNDICE 10 – Tarefa para avaliação da recuperação do conteúdo do texto – TE (3 

semanas) 

Nome:___________________________________________________Grupo1 

1) Atividade referente ao texto apresentado na modalidade escrita: 

a) Escreva com o máximo de detalhes o que você lembra do texto, em português. 

 

Los chicos aprenden antes a manejar la PC que la bicicleta 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

________________________________________________________________ 
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APÊNDICE 11 - Tarefa para avaliação da recuperação do conteúdo do texto – TO (3 

semanas) 

Nome:___________________________________________________Grupo2 

1) Atividade referente ao texto apresentado na modalidade escrita: 

a) Escreva com o máximo de detalhes o que você lembra do texto, em português. 

 

Los chicos aprenden antes a manejar la PC que la bicicleta 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

____________________________________________________________________ 
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APÊNDICE 12 – Número de acertos dos participantes na prova de proficiência 

 Tabela 1 – Número de acertos na prova de proficiência 

Participantes  

 1 2 3 4 5 6 7 8 Total 

 CL CO CL CO CL CO CL CO CL CO CL CO CL CO CL CO CL CO 

GE 10 11 11 10 12 10 12 09 10 09 10 09 09 11 10 10 10,5 9,9 

GO 12 09 09 08 10 10 10 11 10 10 10 10 11 11 10 09 10,3 9,8 
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APÊNDICE 13 – Exemplo de respostas nas três tarefas aplicadas  

Quadro 13 – Respostas adequadas, regulares e irregulares das questões 1 e 2 (1ª tarefa) 

 

 

 

 

 

                                                 
22

 As transcrições representam exatamente as proposições apresentadas pelos participantes. 

Exemplos de respostas adequadas, regulares e irregulares das questões 1 e 2  

I) Questão 1.a - Qual é o tema do artigo? 

Adequada Regular Inadequada 
GE “O tema do artigo é que crianças 

de 2 a 5 anos estão aprendendo a 

mecher
22

 no computador mais 

rápido do que outras ações 

cotidianas como comer e vestir-

se.” 

“O uso das tecnologias por 

crianças cada vez mais jovens 

(2 a 5 anos).” 

 

GO “O artigo fala a respeito de 

crianças entre 02 e 05 anos que 

já estão conectados ao mundo 

digital, sabendo fazer uso de 

tecnologias como celulares e 

computadores antes de usar 

habilidades cotidianas.” 

“O uso das novas tecnologias 

por parte das crianças.” 

 

II) Questão 1.b – De acordo com os exemplos dados pela AVG, quais as habilidades 

usadas no cotidiano são desenvolvidas mais tardiamente? 
GE “As habilidades desenvolvidas 

mais tardiamente são como 

amarrar os sapatos, andar de 

bicicleta e até mesmo nadar.” 

“Amarrar os sapatos, andar de 

bicicleta.” 
 

GO  “Vestir-se sozinho, comer sem 

depender de ninguém, atar os 

sapatos e andar de bicicleta.” 

“Vestir-se e comer 

sozinho.” 

III) Questão 1.c – O que diverte mais que os brinquedos do quarto? 
GE  “Os jogos nos celulares e no 

computador” 
 

GO “Os novos aplicativos de um 

Tablet” 

“A tela do computador os 

diverte mais” 
 

IV) Questão 2 – Dê um título para o texto: 
GE  “Nascidos em um mundo 

tecnológico” 

“Será que é disso que 

eu necessito?” 
GO “Como a tecnologia influi no 

desenvolvimento das atuais 

gerações” 

“O ingresso infantil no mundo 

tecnológico” 
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Quadro 14 - Proposições e informações intrusivas presentes na Questão 3 (1ª Tarefa) 

 

Quadro 15 – Proposições e inferências avaliativas presentes no texto-resposta (2ª tarefa) 

 

 

Exemplos de resposta para a Questão 3 (1ª Tarefa) 

Proposições de microestrutura 

GE GO 

 /mas ligam para os amiguinhos do 

celular da mãe/ 

 /mas estão sempre jogando nos 

computadores e no celular/ 

 /mas necessitam de ajuda para vestirem-

se/ 

 /podem ligar para um amigo pelo celular 

da mãe/ 

Proposições de macroestrutura 

 /Atualmente, as crianças estão 

aprendendo a usar o computador e outras 

novas tecnologias, antes mesmo de 

aprender a realizar atividades cotidianas./ 

 /As crianças desenvolvem habilidades 

para lidar com a tecnologia antes mesmo 

de desenvolver habilidades básicas para 

desenvolver atividades cotidianas./ 

 /Esse perfil é de crianças entre 2 e 5 anos 

de idade/ 

 /Crianças entre 02 e 05 anos estão cada 

vez mais inseridas no mundo tecnológico./ 

Inferências avaliativas aceitáveis elaboradas a partir das ideias do texto (1ª Tarefa) 

 /Mexer em computadores não é ruim para o 

desenvolvimento dos pequenos/ e sim, uma 

porta para a aprendizagem e o 

desenvolvimento das habilidades 

cognitivas/ 

 /Mas será que esse contato, cada vez mais 

precoce, com a internet, por exemplo, as 

redes sociais, não pode vir a prejudicar as 

crianças?/ 

 /É difícil imaginar que as crianças 

deixariam de usar ferramentas 

tecnológicas/ 

 /As crianças nessa etapa estão expostas a 

muita informação e/ conseguem captar 

muitas coisas a seu redor./ 

Inferências avaliativas não aceitáveis  elaboradas a partir das ideias do texto (1ª Tarefa) 

 um quebra-cabeça (manual e não virtual), 

brincar na rua, enfim 

 os brinquedos do tempo dos nossos pais 

 porém é muito mais atrativo ao aluno 

 

Exemplos de proposições e inferências avaliativas presentes no texto-resposta (2ª tarefa) 

Proposições de microestrutura 

GE GO 

 /muitas crianças não sabem amarrar o 

tênis/  

 /mas já usam jogos no celular/ 

 /sabem jogar no computador e no celular/ 

 /crianças jogam no computador por um longo 

tempo/ 

 /enquanto um número menor é capaz de atar 

os próprios calçados e andar de bicicleta/ 

 /podem jogar no computador/ 
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Quadro 16 – Proposições e inferências avaliativas presentes no texto-resposta (3ª tarefa) 

 

 

Proposições de macroestrutura 

 /Atualmente as crianças estão aprendendo 

a usar computadores e outras novas 

tecnologias antes mesmo de saber se vestir 

e comer direito./ 

 /As crianças têm entre 2 e 5 anos e/já 

nasceram em uma era tecnológica/ 

 /desenvolvem maior domínio de produtos 

tecnológicos antes mesmo de dominar 

habilidades como andar de bicicleta./ 

 /As crianças entre 2 e 5 anos aprendem a 

usar muitas tecnologias/ 

Inferências avaliativas aceitáveis elaboradas a partir das ideias do texto (2ª tarefa) 

 /ao requerer mais essa tecnologia não 

estão desenvolvendo atividades que 

deveriam desenvolver em sua idade./ 

 /o mundo tecnológico converteu-se em algo 

muito mais atrativo/ 

 /outras habilidades motoras e cognitivas 

são desenvolvidas a partir dessa prática de 

manipular o Pc/ 

 /mas não possuem domínio na realização de 

coisas que seriam normais, naturais para o 

seu desenvolvimento pessoal e na relação 

com outras pessoas/ 

Inferências avaliativas não aceitáveis elaboradas a partir das ideias do texto (2ª tarefa) 

 se diferem bastante dos antigos 

tempos 

 não querem brincar na rua 

 os pais trabalham o dia todo 

 a mídia apresenta a tecnologia para as 

crianças 

Exemplos de proposições e inferências avaliativas presentes no texto-resposta (3ª tarefa) 

Proposições de microestrutura 

GE GO 

 /Sabem jogar jogos de computador e 

celular/  

 /mas não sabem amarrar os sapatos e 

comer sozinhos/ 

 /jogam no computador por um longo período 

de tempo/ 

 /um número menor consegue atar os 

calçados e andar de bicicleta/ 

Proposições de macroestrutura 

 /As crianças tem entre 2 e 5 anos 

e/nasceram no mundo tecnológico/ 

 /Aprendem a usar a tecnologia antes de 

aprender habilidades cotidianas/ 

 /Crianças de 2 a 5 anos já sabem mexer no 

computador/ 

 /As crianças de hoje sabem usar produtos 

tecnológicos antes de dominarem 

habilidades básicas/ 

Inferências avaliativas aceitáveis elaboradas a partir das ideias do texto 

 /tem entre 4 e 6 anos de idade / 

 /não estão aprendendo as atividades que 

deveriam desenvolver em sua idade normal/ 

 /Essa tecnologia não prejudica o 

aprendizado de novas habilidades, /pelo 

contrário estimula a curiosidade em 

aprender mais desde pequenos./ 

Inferências avaliativas não aceitáveis elaboradas a partir das ideias do texto (3ª tarefa) 

 Não gostam de brinquedos do tempo 

antigo 

 Desde cedo usam cartões eletrônicos 

 Não querem ir para escola 


