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RESUMO

Pesquisas em torno das funcGes da Memdria de Trabalho (MT) tém indicado sua atuacédo
essencial em nosso cotidiano (BADDELEY, 2000, 2009; ENGLE, 2002, 2010; JUST,;
CARPENTER, 1992; KANE et al., 2007), em se tratando especialmente de atividades
cognitivas complexas, como a Compreensdo Leitora (CL) (DANEMAN; CARPENTER,
1980; ENGLE et al., 1992; JUST; CARPENTER, 1992). O objetivo deste estudo foi a
traducdo, a adaptacdo para o contexto brasileiro e a posterior validagdo de um teste de
Capacidade de MT (WATERS; CAPLAN, 1996a). Para se prosseguir com a validacdo do
teste, esperava-se que, ao analisar os resultados provenientes dele com os de um teste de CL
(WALTER, 2007; CACERES, 2012), seria encontrada correlacdo estatistica positiva
significativa. Apds a traducdo e adaptacdo de ambos os testes, os mesmos foram aplicados a
30 participantes, 22 mulheres e 8 homens, todos estudantes universitarios, cujas idades
variaram entre 18 e 29 anos. Foi aplicado também um Questionario de Histérico sobre Uso de
Lingua e Habitos de Leitura para conhecé-los melhor. Apos a catalogacéo dos resultados em
uma planilha do Excel, foram rodadas analises da Correlacdo de Pearson no programa SPSS.
N&o houve correlacdo estatistica entre as pontuacdes no teste de MT e as no teste de CL.
Contudo, houve correlacdo moderada entre habitos de leitura de livros e a pontuacao no teste
de MT, o que ndo satisfaz os critérios para a validacdo. Cogita-se que a falha resida ou nos
procedimentos de aplicacdo do teste de MT — isto é, a leitura silenciosa de frases do teste e a
interferéncia sonora durante a aplicacdo — ou no fato de que a aplicacdo original da tarefa de
CL era bilingue.

Palavras-chave: memoria de trabalho; compreensao leitora; reading span task.



ABSTRACT

Research has shown that the functions of Working Memory (WM) are essential to everyday
life (BADDELEY, 2000, 2009; ENGLE, 2002, 2010; JUST; CARPENTER, 1992; KANE et
al., 2007), especially to complex cognitive activities such as Reading Comprehension (RC)
(DANEMAN; CARPENTER, 1980; ENGLE et al., 1992; JUST; CARPENTER, 1992). The
objective of this study was to validate a WM Capacity test (WATERS; CAPLAN, 1996a),
translated to Portuguese and adapted to Brazilian context. For the validation to be verified, it
was expected that the results of the WM test would present a positive, significant statistical
correlation with the results of a RC test (WALTER, 2007; CACERES, 2012), also translated
to Portuguese and adapted to Brazilian context. Both tests were answered by 30 subjects, 22
women and 8 men, all of them university students, from 18 to 29 years old. The subjects also
answered a Reading Habits and History of Language Use Questionnaire. Results were
compiled in an Excel spreadsheet and analyzed through SPSS for Pearson Correlations. There
was no statistical correlation between WM test scores and CL test scores. However, there was
moderate correlation between book reading habits and WM test scores, which is not enough
for validation. One possibility for the absence of results is the existence of flaws related to
tests procedures — that is, silent reading of sentences and noise interference — or the fact that,
originally, the CL test was a bilingual task.

Keywords: working memory; reading comprehension; reading span task.
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1 INTRODUCAO

O impulso inicial deste estudo foi a existéncia de apenas uma tarefa padronizada de
medicdo de Capacidade de Memoria de Trabalho (CMT) no Brasil, a Bateria de Avaliacdo de
Memodria de Trabalho da Universidade Federal de Minas Gerais (BAMT UFMG, 2001). A
BAMT ¢ composta por seis testes, divididos igualmente entre verbais e numéricos. Cada um
deles possui uma funcgéo diferente; por exemplo, capacidade de coordenacéo, processamento,
armazenamento e velocidade de processamento. Essa bateria de avaliagdo foi adaptada por
professores doutores da UFMG a partir do estudo de Salthouse e Babcock (1991 apud
CACERES, 2012). A necessidade de outra tarefa é explicada pelas limitacdes da BAMT,
dentre as quais podem ser citadas o fato de haver pouco critério linguistico — em especial,
controle do numero de palavras em cada frase, do nimero de silabas das palavras, entre outros
— na selegdo das palavras e frases utilizadas, a dificuldade na aplicagdo dos testes e a
caracteristica offline da tarefa, isto €, o fato de o processamento ser medido apenas apds, e ndo

durante, a realizacdo da mesma.

A importancia do estudo da Memdria de Trabalho (MT) é devida ao seu envolvimento
em vaérias atividades cognitivas cotidianas, como por exemplo “ler uma noticia de jornal,
calcular a quantidade certa para a gorjeta no restaurante, mentalmente reorganizar os moveis
da sala para acrescentar um novo sofd e comparar varias caracteristicas de diferentes
apartamentos para decidir qual deles alugar™ (MIYAKE; SHAH, 1999, p. 1). A MT também
esta presente em outra atividade que infelizmente pode ser flagrada todos os dias na rua:
dirigir e falar ao telefone ao mesmo tempo (BADDELEY, 2009). Todas as tarefas cognitivas
citadas requerem varios estagios, cada um com um resultado parcial que precisa ser mantido
temporariamente em mente para que a tarefa possa ser realizada com sucesso (MIYAKE;
SHAH, 1999). Muitos estudos mostram que essa é a funcdo da MT, isto €, manter algumas
informacdes ativas na mente enquanto outras sdo processadas (BADDELEY, 2000, 2009;
ENGLE, 2002, 2010; JUST; CARPENTER, 1992; KANE; CONWAY; HAMBRICK;
ENGLE, 2007; MIYAKE; SHAH, 1999; RICKER; AUBUCHON; COWAN, 2010;
WATERS; CAPLAN; HILDEBRANDT, 1987).

Em relagdo a leitura, uma atividade cognitiva complexa muito comum no nosso

cotidiano, é importante ressaltar a influéncia que a MT tem sobre a compreensao textual.

! Original: “reading a newspaper article, calculating the appropriate amount to tip in a restaurant, mentally
rearranging furniture in one’s living room to create space for a new sofa, and comparing and contrasting various
attributes of different apartments to decide which to rent” (MIYAKE; SHAH, 1999, p. 1).



Muitos estudos sugerem uma relacdo significativa entre elas (DANEMAN; CARPENTER,
1980; WATERS et al., 1987; ENGLE; CANTOR; CARULLO, 1992; JUST; CARPENTER,
1992; DANEMAN; MERIKLE, 1996; WATERS; CAPLAN, 1996a; PALLADINO;
CORNOLDI; DE BENI; PAZZAGLIA, 2001; CAIN; OAKHILL; BRYANT, 2004;
WALTER, 2007; CACERES, 2012). Just e Carpenter (1992) explicam que a compreenséo da
lingua é intrinsecamente dependente da habilidade de inter-relacionar informagdes, as quais
podem estar organizadas em diferentes unidades, como frases e oracdes. Devido a essas inter-
relacBes entre unidades, a leitura demanda que informacGes sejam mantidas ativas na mente
para serem retomadas e utilizadas posteriormente. A MT possibilita que informacdes de
unidades anteriores sejam armazenadas e, ao mesmo tempo, oferece 0S recursos
computacionais para que as proximas unidades sejam processadas. Quanto maior for a
distancia entre as unidades inter-relacionadas, maior serd a probabilidade de erro de referéncia
e 0 tempo para que essas informagdes sejam integradas. Isto acarreta maior demanda
cognitiva para o leitor e, consequentemente, maior esforco da MT. Em outras palavras,
durante a leitura ocorre a integracdo de informacdes relacionadas, e esse processo parece estar

fortemente ligado a funcdo atribuida a MT.

Devido a influéncia que a MT exerce em nossa vida cotidiana, € necessario que seja
estudada de forma mais rigida e controlada, tanto com relacdo a aspectos psicolégicos quanto
linguisticos. Assim, nosso objetivo com este estudo foi a traducdo, a adaptacdo para o
contexto brasileiro e a posterior validacdo de um teste de Capacidade de Memoria de
Trabalho. A validacdo sera efetuada com base em evidéncia de relacdo com outras variaveis, a
criterion-related validity, em que a validag&o é obtida através da correlagdo positiva entre um
teste — neste caso, o teste de MT — e um critério padrdo — neste estudo, a CL, j& que a
literatura demonstra forte e constante relacdo entre estes (DANEMAN; CARPENTER, 1980;
WATERS et al., 1987; ENGLE et al., 1992; JUST; CARPENTER, 1992; DANEMAN;
MERIKLE, 1996; WATERS; CAPLAN, 1996a; PALLADINO et al., 2001; CAIN;
OAKHILL; BRYANT, 2004; WALTER; 2007; CACERES, 2012). De acordo com a
literatura da area, e em funcdo da validacdo do teste, nossa hipotese € de que havera
correlacdo positiva significativa entre a Memaria de Trabalho e a Compreenséo Leitora nos
resultados dos testes aplicados em uma amostra de sujeitos jovens, brasileiros, falantes de

portugués brasileiro como lingua nativa.



O referencial tedrico deste trabalho estd dividido em trés secfes: uma dedicada as
discussbes sobre MT, outra, sobre CL, e a terceira, abordando a relagdo entre MT e CL. O
método se propde a caracterizar nossa amostra de participantes e a explicar como foi realizada
a traducdo e a adaptacdo do teste de MT e da tarefa de CL e a aplicacdo dos mesmos. A
seguir, trataremos mais detalhadamente sobre a discussdo tedrica que fundamenta este
trabalho.

2 REFERENCIAL TEORICO

Este estudo foi baseado em teorias e conceitos sobre Memoria de Trabalho (MT),
como 0s modelos de multicomponentes de Baddeley (BADDELEY, 2000, 2009); os modelos
de processamento de informacdes de Cowan (1995, 2008; RICKER et al., 2010) e 0 modelo
de atencdo controlada de Engle (2002, 2010; ENGLE et al., 1992; KANE et al., 2007).
Também utilizamos os estudos de Just e Carpenter (1992), de Miyake e Shah (1999) e, em
especial, Waters, Caplan e Hildebrandt (1987). Em se tratando da Compreenséo Leitora (CL),
fundamentamos nossa pesquisa na teoria de niveis de processamento textual de Kintsch e
Rawson (2005) e no Structure Building Framework, desenvolvido por Gernsbacher (1991a,
1995; GERNSBACHER; FAUST, 1991, 1995). A seguir, explicaremos, em duas secOes
distintas, os modelos de MT e de CL que mais nos influenciaram. Apo6s, em uma terceira
secdo, trataremos da relacdo entre MT e CL.

2.1 Memodria de Trabalho

O termo Memoria de Trabalho (MT) foi utilizado primeiramente por Miller, Galanter
e Pribram em 1960 (apud BADDELEY, 2000) para se referirem a uma funcdo atribuida a
Memodria de Curto Prazo (MCP). Anteriormente a isso, 0s estudos se referiam apenas a MCP
e a Memdria de Longo Prazo (MLP), que seriam responsaveis respectivamente pelo
armazenamento de informacgdes temporariamente e permanentemente. Ainda hoje, porém, ndo
h& uma distincdo clara entre os conceitos de MT e de MCP (BADDELEY, 2000, 2009;
MIYAKE; SHAH, 1999). De acordo com Baddeley e Hitch (1974, apud BADDELEY, 2009),
0 termo memoria de trabalho enfatiza a fungdo desse sistema em atividades cognitivas,

trabalho mental e raciocinio l6gico, enquanto os modelos de MCP anteriores tinham como
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foco primério o armazenamento de informagdes. Por exemplo, a MT é necesséria para a
execucdo de diversas atividades do nosso cotidiano. Alguns exemplos de sua atuagdo sao:
dirigir e, ao mesmo tempo, falar ao telefone ou conversar com alguém; manter um nimero de
telefone na mente enquanto procura papel e caneta para anota-lo; e a prépria leitura, da qual
iremos tratar de forma mais detalhada posteriormente. Por outro lado, a MCP seria

responsavel pelo armazenamento do contetdo da leitura para ser retomado em seguida.

Apesar de as opinides de pesquisadores divergirem com relacdo a refinamentos do
conceito de MT, elas convergem em se tratando de alguns aspectos. A MT é considerada um
sistema cognitivo responsavel pelo processamento e armazenamento, por um curto periodo de
tempo, de informacdes a serem utilizadas em tarefas cognitivas complexas, como o raciocinio,
a resolucédo de problemas e a compreensao leitora (BADDELEY, 2000, 2009; ENGLE, 2002,
2010; JUST; CARPENTER, 1992; KANE et al., 2007; MIYAKE; SHAH, 1999; RICKER et
al., 2010; WATERS et al., 1987). As principais disparidades entre alguns dos modelos de MT,
dos quais trataremos em maiores detalhes a seguir, se referem a existéncia ou ndo de
subdivisdes e de controle central; a limitacGes; a conexdo com a MLP; e a sua relacdo com a
atencdo e a consciéncia. Ainda ndo ha um consenso entre 0s pesquisadores com relacdo a
natureza da MT, se ela é modular ou unitaria, ou seja, se hd ou ndo divisdo em subsistemas de
dominio especifico — isto é, relacionados a conhecimentos especificos, como linguagem e
matematica — ou geral — isto &, relacionados a habilidades cognitivas gerais, como atencdo e
raciocinio l6gico. Também é debatida a existéncia ou ndo de um controle central voltado
unicamente a memorizacdo ou ao processamento de informagbes. Outro tdpico muito
discutido é a natureza dos mecanismos responsaveis pelas limitagdes da capacidade de MT,
como idade, eficiéncia de controle inibitorio, velocidade de processamento de informacGes e
conhecimentos de dominio especifico. Além disso, pesquisadores se perguntam sobre a
extensdo de uma provavel conexdo com a MLP, a quase equivaléncia entre MT e a atencdo e
sua forte relacdo com a consciéncia (MIYAKE; SHAH, 1999).

Essas disparidades seréo evidenciadas nos modelos de MT apresentados a seguir. No
entanto, neste estudo, utilizaremos o conceito de MT, separando-o do que MCP.
Complementarmente, operacionalizamos MT como a capacidade de manipulagdo e

armazenamento de informacéo simultaneamente para realizacdo de tarefas.
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2.1.1 Modelos de Memoéria de Trabalho

Como mencionado anteriormente, os estudos sobre memdria que precederam Miller,
Galanter e Pribram (1960 apud BADDELEY, 2000) se referiam apenas a MCP e a MLP.
Mais tarde, Atkinson e Shiffrin (1968 apud BADDELEY, 2000) apresentaram a hipdtese de
que a MCP também teria um papel de processamento dessas informacdes, ou seja, uma
funcdo que remetia a ideia de MT (BADDELEY, 2009). A partir desse estudo, Baddeley e
Hitch (1974 apud BADDELEY, 2009) propuseram um sistema (Figura 1) composto por trés
componentes: o phonological loop, que seria responsavel por armazenar informagéo auditiva
e verbal temporariamente e por realizar repeticdo subvocal; o visuospatial sketchpad, cuja
funcéo é similar a do phonological loop, porém voltada a informacdes visuais e espaciais; e 0
central executive, que controla os outros componentes enquanto seleciona e manipula itens a
serem processados. Os estimulos seriam recebidos e armazenados temporariamente pelo
visuospatial sketchpad e pelo phonological loop para em seguida serem manipulados pelo
central executive. Na Figura 1, as flechas bidirecionais representam a transferéncia paralela de
informacdes tanto do quanto para o visuospatial sketchpad, enquanto as flechas unidirecionais
representam o processo de repeti¢do seriada que ocorre no phonological loop.

Figura 1. Modelo de MT de Baddeley e Hitch (1974 apud BADDELEY, 2009).

Central
. . axecutive :
Visuospatial Phonological
sketchpad loop
Fonte:

http://www.oxfordscholarship.com/doc/10.1093/acprof:0s0/9780198528012.001.0001/graphic003.gif
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Devido a resultados obtidos em outros estudos (BADDELEY, 2000; BAARS, 1997
apud BADDELEY, 2000) e a criticas em especial ao pouco enfoque dado ao central executive
(PARKIN, 1998 apud BADDELEY, 2000), o modelo de 1974 foi revisado e modificado

(Figura 2). Os principais aspectos problematizados foram a postulacdo de um sistema de MT

Figura 2. Modelo de MT de Baddeley (2000).

V3 Lentral k.
/\ Lxuutl\ e/ \
\1su0-spdt|dl }; isodic Phonological
skelgh-pad uffer loop

) Iy ) &

l ! !

Visual , , Episodic

semantlcs LTM Language

[ Fhuid O Crystallised

systems systems

totalmente desvinculado da MLP, o que se mostrou improvavel mais tarde, e 0 pouco
esclarecimento a cerca dos mecanismos de controle e manipulacdo de informacéo por parte do
central executive, 0 que fez com que esse componente fosse considerado um escape tedrico
por muitos criticos (MIYAKE; SHAH, 1999). Uma solugdo encontrada por Baddeley (2000)
que abrangesse ambas as questdes acima foi a insercdo de um novo componente em Seu
modelo, o episodic buffer, o qual seria responsavel por integrar e armazenar temporariamente
informacdes de codigos multidimensionais, ou seja, provenientes tanto do phonological loop
e do visuospatial sketchpad quanto da MLP e da MCP. Além disso, informacgdes poderiam ser
recuperadas do buffer através de processos de percep¢do consciente (BADDELEY, 2009).
Apesar das mudangas propostas no modelo de MT, o central executive continua possuindo a
funcéo de controlar os outros componentes e de manipular informacgdes. Em suma, a principal
modificacéo realizada do modelo de 1974 para o de 2000 foi a ligacdo entre a MT e a MLP e
a MCP que passou a ser possivel apos a inserc¢éo do episodic buffer.
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De acordo com Ricker et al. (2010), o pesquisador Cowan ndo concordou com a
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compartimentalizacdo de trabalho proposta por Baddeley e Hitch (1974 apud BADDELEY,
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2000), nem concordava com as categoricas distingdes entre informaces verbais e auditivas e
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informagdes visuoespaciais. Além disso, Cowan sugeria que a armazenagem temporaria de
itens na MT ndo seria passiva, mas sim mantida pelo foco de atencdo, que também seria
limitado. Cowan também ndo considerou suficiente o pouco esclarecimento dado por
Baddeley sobre o0 modo como os elementos seriam processados no central executive e com
relacdo ao papel das outras informacgdes sensoriais, ou seja, tateis, gustativas e olfativas.

Portanto, prop6s um novo modelo de MT, apresentado na Figura 3. Nesse modelo, Cowan

Figura 3. Modelo proposto por Cowan (1988, p. 180).

CENTRAL EXECUTIVE
(directs attenlion and

conrods welun OCassing)
ATTENTION CAN BE DIRECTED tary pr e

CUTWARD, TO STIMULL, OR

INWARDY, TO LONG-TERM
MEMORIES

*NO FILTER" 15 NEEDED:

. CONTROLLED ACTIONS

PHYSICALLY UNCHANGED &
STIMULI DO NOT ELICIT S Y AP AUTOMATIC ACTIONS
ATTENTION (b,c), WITH THE * -0 "
POSSIBLE EXCEPTION OF *
SIGNIFICANT SIGMALS. B - LOKNG-TERM STORMGE OF SOME
UNCHANGED STIMUILI CAN =] - GODED FEATURES DCCUAS
ENTER THE FOCUS OF E ACTIVATED MEMORY AUTOMATIZALLY (b, €). ATTENTIVE
A'I'IEH‘I'TDGN THROUGH E a [SHORT-TERM STORE) PROCESSING [a, ) RESULTS N MORE
YOLUNTARY MEANS (a) by ] ELABORATE ENCODING (CRITICAL FOR

g @ E 5 'Il'-g:a'smr-e VOLUNTARY RETRIEVAL, EPSO0IC

E 5 5 = STORAGE),

5 E g

EEE

T *INTLAL PHASE OF SENSORY STORAGE LASTS ONLY SEVERAL
g— _— BRIEF HUNDRED MILLISECONDS [LEFT). SECOND PHASE IS ONE TYPE OF
UNCHANGED EENSOY ACTIVATED MEMORY [ABOVE). BOTH SENSOAY AND SEMANTIC
STIMULL g STORE ACTIVATION MAY LAST SOME SECONDS
NOVEL @
STIMULLIS B
POST-STIMULLUS TIME
Fonte:

http://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?id=lyon2.2008.georgeon_o&part=145698

(1988) representa o sistema de processamento de informagGes humano sobre um eixo
temporal, da esquerda para a direita, e inclui como componentes, além do central executive,
um breve armazenamento de informacgdes sensoriais, um armazenamento de longo prazo, um
armazenamento de curto prazo também chamado de memdria ativa e o foco de atengdo. O
central executive neste modelo é responsavel por direcionar a atencdo e controlar o
processamento voluntario, e o visuospatial sketchpad e o phonological loop estdo contidos
nas informacbes temporariamente ativadas da MLP. Cowan (1988) menciona que
determinada informacgéo pode estar presente em mais de um componente a0 mesmo tempo.
Além disso, ele explica que o foco de atencéo é seletivo, funcionando como um filtro, e pode

ser tanto voluntario quanto involuntario. Também ¢é importante enfatizar o fato de Cowan
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(1988) entender a MCP como a parte da MLP que esté ativada, mas ndo como a &rea total sob

o0 foco de atencéo.

Porém, em 1995, o proprio Cowan observou ao menos quatro limitagdes em seu
modelo. Ele reconhece que ndo estd clara a continuidade entre as informacgdes que estdo
incluidas no foco de atencdo e as que nao estdo, nem entre as que se localizam na area ativada
da MCP e as que ndo se localizam ali. Outro problema encontrado foi a pouca explicagdo com
relacdo a funcdo de realce e inibicdo de elementos da MLP por parte da atencdo. Ainda, o
desenho do modelo pode ser interpretado como uma representacdo unidirecional do
processamento na MT, quando na verdade ele provavelmente é ciclico. Além disso, ndo foi
determinado o ndmero de fatores limitantes da MCP em geral (COWAN, 1995). A partir

dessas observagdes, o pesquisador redesenhou seu modelo de MT (Figura 4).

A nova esquematizacdo do modelo demonstra de forma mais simples como 0s
elementos da MLP ativos e sob o foco de atencdo podem ser realgados ou inibidos, sendo
parte de um processo ndo linear. De um modo mais objetivo, é possivel visualizar a atuacao

do central executive no foco de atencdo; a restricdo deste Ultimo a apenas parte da memoria

Figura 4. Modelo de MT redesenhado por Cowan (2010, p. 450).

Activated sensory and categorical
features from long-term memory

T .
Focus of attention

Long-term memory

Current Baology
Fonte:
http://markashtonsmith.info/wp-content/uploads/2013/03/Cowans-model-of-working-memoryl11.png
ativada; e a inclusdo nesta uUltima das informacGes sensoriais. A atencdo tem um papel

importante no modelo de Cowan e ainda mais central no modelo de Engle (2002).

Em uma concepgédo um pouco diferente de MT, Engle e colegas (KANE et al., 2007)
compreendem a Capacidade de Memdria de Trabalho (CMT) como um sistema dinamico
formado por processos de atencdo executiva, pertencentes a um dominio geral, que mantém

ativos e acessiveis elementos da MCP, que para eles é uma representacdo de informacGes
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ativas da MLP. Essa ativacdo pode ser realizada também através de mecanismos de dominio
especifico como processos de repeticdo e de codificacdo. Em outras palavras, Engle e colegas
(ENGLE et al., 1992) entendem a MT como o conjunto total de informagdes em estado
ativado e a MCP, como informacdes na superficie de processos de codificacdo e ao alcance da
consciéncia imediata. E, ao tratarem de CMT, eles se referem especificamente & atencéo
executiva, que possibilita que informacdes sejam ativadas, mesmo estando fora do foco de
consciéncia, ou retomadas, caso estejam ja inativas (KANE et al., 2007). Engle propds um

modelo de medicdo da MT (Figura 5).

Mais precisamente, o modelo de Engle (2002) representa a MT como areas ativadas da
MCP através de mecanismos de dominio especifico, como agrupamentos, codificacdes e
repeticOes, e de processos de atencdo executiva, como realce ou inibi¢cdo, coordenados pelo
central executive para realizar o processamento das informagdes ativas. Cowan (2008), por
outro lado, inclui a MCP e outros mecanismos de processamento como um todo em seu
modelo de MT.

Duas falhas percebidas por Engle e colegas em seu modelo de MT dizem respeito a
tarefas que requerem busca visual de elementos ou que requerem troca de atencéo entre duas
tarefas, atividade que tem custo cognitivo (KANE et al., 2007). O problema é que néo foi
possivel identificar conexdes entre CMT e 0s processos de atencdo executiva necessarios as
tarefas mencionadas. A solucdo sugerida por Engle e colegas é de que, ao contrario das tarefas
nas quais foi encontrada correlagdo com a CMT, a busca visual e os métodos de troca de
atencdo ndo se aproximam de processos de controle executivo volitivo/voluntario (KANE et
al., 2007).

Além disso, Engle (2010) comenta que durante a realizagdo de estudos ndo se pode
deixar de considerar a CMT como um traco individual dos participantes e/ou como um estado
variavel em funcdo do contexto. Engle e colegas (KANE et al., 2007) explicam que estudos
tém demonstrado que as variagdes de CMT encontradas refletem em primeiro lugar as
funcbes dos processos executivos mais gerais, como a atencdo, e, em segundo lugar,

processos de repeticdo e de armazenamento, que pertencem a dominios especificos.



Figura 5. Modelo de MT apresentado por Engle e colegas (KANE et al., 2007).
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Os cinco modelos de MT apresentados até este momento sdo os mais influentes na

area e também serviram de base para este estudo. Deles, adotamos uma visdo menos

compartimentalizada que a de Baddeley (2000), porém entendemos a MT como estando

separada da MLP, podendo ainda acessa-la; para nos, o foco de atencdo sugerido por Cowan

(2010) e Engle (KANE et al., 2007) tem um papel essencial na MT, juntamente com outros

processos cognitivos de dominio geral; também concordamos que ela é responsavel pelo

processamento e armazenamento temporario de informacdes e que utiliza alguns processos de

dominio especifico. Para mais informagdes sobre outros modelos, recomendamos o livro

Models of Working Memory, de Miyake e Shah (1999). Na proxima secdo, serdo discutidos

alguns dos modos mais utilizados para a medicdo de MT, em especial a categoria de testes

empregados neste estudo.

2.1.2 Medicéo de Capacidade de Memoria de Trabalho

Uma das maneiras mais comuns de se avaliar a MT € através da medicdo de sua

capacidade. Mais especificamente, os modelos que foram apresentados anteriormente
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preveem um limite na capacidade de processamento da MT — € esse limite que € comumente
mensurado em tarefas de capacidade de MT. Para Just e Carpenter (1992), capacidade/limite é
a quantidade maxima de ativacdo de um elemento — que pode ser uma palavra, frase,
proposicdo, estrutura sintatica, entre outros — disponivel na MT para sustentar ambas as suas
funcBes de processamento e armazenamento. Essa capacidade pode ser medida atraves de
uma gama de tarefas de capacidade de MT, como digit ou word span, reading ou operation
span, antisaccade e dichotic-listening tasks. As tarefas mais relevantes para o presente estudo

serdo apresentadas a seguir.

Span tasks podem ser simples ou complexas. As simple span tasks mais comuns séo a
digit span e a word span. Elas sdo compostas por uma lista de elementos, digitos ou palavras,
a serem lembrados em ordem, posteriormente a apresentacdo individual dos elementos. De
acordo com Engle (2010), simple span tasks eram utilizadas principalmente para medicéo de
MCP. Se for acrescentada a uma digit ou word span task a tarefa de leitura e de julgamento de
uma frase ou a tarefa de resolver uma operacdo matematica, teremos uma complex span task.
Dois exemplos sdo a reading e a operation span tasks, que consistem na realizacdo de duas
tarefas concomitantemente: a leitura e o julgamento do sentido de uma frase, ou a resolugéo
de uma operacdo matematica, e a memorizacdo de elementos, como digitos, letras ou
palavras. As complex span tasks demandam tanto armazenamento, que consiste na
manutencdo de elementos na mente, quanto processamento cognitivo dos estimulos, que esta

presente no julgamento semantico das frases ou na resolugdo de operacdes matematicas.

Daneman e Carpenter (1980) desenvolveram a primeira reading span task, que era
composta por séries de frases independentes umas das outras, de comprimento entre 13 e 16
palavras, que deveriam ser lidas em voz alta. A palavra final de cada frase deveria ser
memorizada e relembrada posteriormente. Essa tarefa foi muito influente em estudos
seguintes e inclusive foi utilizada e adaptada por Waters et al. (1987), Just e Carpenter (1992),
Waters e Caplan (1996a) e Walter (2007). Contudo, Waters e Caplan (1996a) argumentam
que a tarefa de Daneman e Carpenter (1980) de fato requer tanto processamento quanto
armazenamento para ser realizada, porém ela serve de medicdo apenas para armazenamento.
Sugere-se que a leitura em voz alta ndo se encaixa como uma tarefa de medicdo de

processamento.

Esse argumento fundamenta a modificacdo feita por Waters et al. (1987) e Waters e

Caplan (1996a) na tarefa original de Daneman e Carpenter (1980). Ao invés de apenas ler as
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frases em voz alta, o participante deveria também julgar a sua aceitabilidade seméantica — em
outras palavras, se a frase faz sentido, é coerente — além de memorizar as palavras finais.
Assim, a tarefa passaria a medir armazenamento e também processamento. Ainda, as frases
selecionadas para o teste deveriam pertencer a uma das seguintes estruturas sintaticas: clivada
de sujeito, clivada de objeto, relativa de sujeito e relativa de objeto. Alguns exemplos dessas

estruturas séo, respectivamente
Foi 0 empregado que quis 0 aumento.
Foi 0 assalto que o policial evitou.
O carro em que o presidente andou foi feito para uma atriz.
O garcom serviu o café que o cliente pediu.

Desse modo, os pesquisadores poderiam também verificar a influéncia da complexidade
sintatica no processamento cognitivo. Waters e Caplan (1996a) e Walter (2007) utilizaram a

versdo adaptada da reading span task de Daneman e Carpenter (1980).

A Bateria de Avaliacdo de Memdria de Trabalho (BAMT-UFMG), a qual contém trés
testes verbais, entre outros tipos, pode também ser classificada como uma tarefa de complex
span; no entanto, a medicéo € offline. O primeiro teste é similar a reading span task adaptada
por Waters et al. (1987), porém as frases sdo ouvidas e ndo lidas. O participante responde em
um caderno a uma pergunta objetiva de compreensdo textual e, ao final de um bloco de
perguntas, escreve a palavra final de cada uma delas. Esse teste pretende medir a capacidade
de coordenagéo entre compreensao e retencdo. O segundo teste apresenta ao participante uma
lista de palavras a serem memorizadas e escritas em ordem de apresentacdo. Esse teste
procura medir processamento (manutencdo da ordem das palavras apreendidas) e,
principalmente, armazenamento. No terceiro e Ultimo teste, o participante deve ler e responder
a 25 perguntas, com trés alternativas cada, 0 mais rapido possivel. Esse teste é responsavel

por avaliar o armazenamento e a velocidade de processamento de informagdes.

No caso da BAMT, € o conjunto dos trés testes que indica a CMT do participante.
Como ja comentamos anteriormente, as criticas que a BAMT recebeu incluem a dificuldade
na sua aplicacdo, a falta de critérios linguisticos na selecdo das frases e a medicdo do

processamento cognitivo restritamente offline, o que a torna uma medida limitada de MT.
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Engle (2010) estuda tarefas de medicdo de CMT como as citadas acima e as utiliza
em experimentos. Ele enfatiza a importdncia de serem mantidos padrGes no minimo
satisfatorios de confiabilidade e de validade durante a aplicacdo de testes e/ou tarefas. Desse
modo, os resultados obtidos tém menor probabilidade de serem equivocados. Ele explica que
uma medicdo € valida quando ela de fato prevé o desempenho de um sujeito em determinado
teste e é confidvel quando é consistente em relacdo as diferentes aplicagdes do teste em um
mesmo sujeito (ENGLE, 2010).

Neste estudo, utilizaremos uma reading span task em funcéo de esta ser considerada
confiavel e consistentemente valida ao medir um grande nimero de tarefas cognitivas de alto
nivel e do mundo real (ENGLE, 2010). Seu funcionamento sera detalhado na secdo 3.2.1 do
Método. A seguir, trataremos de duas teorias sobre Compreensdo Leitora (KINTSCH;
RAWSON, 2005; GERNSBACHER, 1991, 1995; GERNSBACHER; FAUST, 1991, 1995).

2.2 Compreensao Leitora

A compreensdo, de uma maneira geral, ndo se restringe a compreensao de textos; ela
esta envolvida em vérias situagBes cotidianas, como o entendimento de ac¢des, processos e
convencdes sociais (BACH et al., 2005; WYER, 2014). Além disso, Gernsbacher (1991)
relembra que Bates (1979 apud GERNSBACHER, 1991), Lieberman (1984 apud
GERNSBACHER, 1991) e outros ja sugeriram que a compreensdo textual seja derivada de
habilidades cognitivas nédo linguisticas. De um modo geral, a compreensao ¢ essencial para o

ser humano. Neste estudo, nosso foco recai especificamente na compreensao de leitura.

2.2.1 Niveis de processamento textual

Pode-se dizer que a compreensdo textual ocorre em diferentes niveis de
processamento, que sdo denominados microestrutura, macroestrutura, base textual e modelo
situacional (KINTSCH; RAWSON, 2005). A microestrutura € a complexa inter-relacdo entre
as proposicdes do texto. As proposic¢des sdo unidades de ideias formadas pela combinagédo dos
significados das palavras, realizada pelo leitor. Para alcancar a microestrutura, o leitor precisa
primeiramente decodificar as palavras do texto e analisé-las semantica e sintaticamente. Essas

proposic¢Bes que formam a microestrutura sdo construidas de acordo com as relagGes sintaticas
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entre os significados das palavras e com a coeréncia entre as prdprias proposic¢ées. Entretanto,
0 texto ndo se resume a microestrutura. Conjuntos de proposi¢des podem estar relacionados
semanticamente, formando estruturas de ordem maior, isto &, constituindo uma unidade global

chamada macroestrutura. Ela envolve a inter-relagdo entre topicos mais globais.

O conjunto microestrutura e macroestrutura é chamado de base textual e representa o
significado que o texto de fato expressa, explicitamente. Porém, caso o leitor ndo compreenda
além da base textual, a compreenséo sera superficial. Para realizar uma leitura mais profunda
do texto, € necesséria a construcdo de um modelo situacional, que é uma representacdo mental
da situacdo descrita pelo texto (KINTSCH; RAWSON, 2005). A elaboracdo desse modelo
comumente requer conhecimentos prévios e objetivos de leitura por parte do leitor. Além
disso, Kintsch e Rawson (2005) comentam que ele ndo se restringe ao dominio verbal, ou

seja, ele envolve também imagens, emoc0es e experiéncias pessoais.

Como mencionado acima, o nivel de base textual é construido a partir da inter-relagcdo
entre proposicGes da microestrutura do texto. O conteudo dessas proposicdes pode estar
relacionado por implicacdo l6gica, por relacGes de causa e efeito ou por referéncia a uma
mesma entidade ou evento. Esta Gltima forma também é chamada de correferéncia e pode
ocorrer atraves de elementos linguisticos, chamados anaforas, como pronomes, sinbnimos,
repeticdo de substantivos, caracteristicas morfossintaticas de pronomes e paralelismo
estrutural (KINTSCH; RAWSON, 2005). Por exemplo, nas frases

Daniela comprou um carro. Ela dirigiu o automovel até sua casa.

h& um pronome que remete ao sujeito da primeira frase e um substantivo sinbnimo ao objeto
da mesma. Também pode ser notado o paralelismo estrutural, que esta presente no fato os
sujeitos de ambas as frases serem 0 mesmo e serem mencionados no mesmo local

sintaticamente.

Enquanto a base textual é uma representacdo do significado explicito do texto, o
modelo situacional é capaz de prover um entendimento mais profundo do mesmo. Isso
acontece através da integracdo entre conhecimentos prévios e as informacdes trazidas pelo
texto. E uma ferramenta importante para realizar essa integracdo, e também a construgédo da
base textual, é a inferéncia. Textos nunca sdo totalmente explicitos e contém lacunas que

devem ser preenchidas pelo leitor utilizando inferéncias. Por exemplo, nas frases
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Marcos estacionou o carro. Ele trancou a porta.

o leitor deve inferir que “a porta” se refere a porta do carro. Entretanto, inferéncias ndo sao
todas iguais. Elas podem ser mais ou menos automaticas, até controladas. As primeiras sdo
realizadas rapidamente, como no exemplo cima; ja as segundas podem demandar muito da
cognicdo do leitor. Qutra caracteristica das inferéncias é serem baseadas em conhecimentos
prévios ou no proprio texto. O exemplo acima serve como amostra do primeiro tipo, enquanto

que as frases
Fred é mais alto que Maria, e Maria é mais alta que Tim. Fred é mais alto que Tim.
exemplificam o segundo tipo (KINTSCH; RAWSON, 2005).

Grande parte das inferéncias realizadas durante a leitura de um texto ocorre por
ativacdo de conhecimentos. E, quanto mais familiar o topico do texto, mais facil e
rapidamente acontecera essa ativacdo. Por outro lado, as inferéncias serdo controladas,
conscientes e sera preciso utilizar estruturas de retomada para ativar todo conhecimento
prévio relevante caso o texto seja expositivo e de uma tematica menos familiar. Nas palavras

de Kintsch e Rawson (2005), “[s]em esse esforco, nenhum aprendizado ¢é possivel™ (p. 221).

Ainda com relagdo as inferéncias, que dependem de conhecimentos gerais para montar
0 modelo situacional, Kintsch e Rawson (2005) mencionam que Zwaan e Radvansky (1998)
sugerem que as representaces de relacdes em modelos situacionais podem se estender por
diferentes dimens@es. Essas dimensdes situacionais podem incluir representacdes de locais,
eventos, entidades e acOes a partir de relacbes de espaco, tempo, causas, motivos e
caracteristicas de protagonistas. Muitas dessas dimensdes estdo interligadas, de modo que um
modelo situacional de um texto provavelmente apresentard representacdes de mudltiplas
dimens@es. Os autores parecem sugerir que este nivel situacional se encontra em um patamar
superior, que depende em alguma intensidade em especial da base textual e de conhecimentos

prévios. Porém, eles ndo confirmam categoricamente tal hierarquia.

Muitos dos pontos citados por Kintsch e Rawson (2005) foram também trabalhados
anteriormente por Gernsbacher (1991, 1995) e Gernsbacher e Faust (1991, 1995). Eles se

referem a processos e mecanismos de compreensao de lingua e serdo explicitados a seguir.

2 Original: “[w]ithout this effort, no learning is possible”. (KINTSCH; RAWSON, 2005, p. 221)
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2.2.2 Structure Building Framework

Gernsbacher (1991) adota o ponto de vista de que muitos dos processos e mecanismos
envolvidos na compreensdo de lingua sdo cognitivamente gerais, isto é, ndo especificamente
linguisticos. Para descrevé-los, ela desenvolveu um sistema para a construcdo de estruturas,
chamado de Structure Building Framework (SBF). De acordo com o SBF, o objetivo da
compreensdo é o de construir uma representacdo mental, ou estrutura, coerente da informacao
a ser compreendida. Essas estruturas podem representar qualquer unidade de significado,
como frases, paragrafos ou trechos de textos (GERNSBACHER; FAUST, 1991).

A construgdo dessas estruturas mentais depende de trés processos, 0S quais
Gernsbacher (1991) chama de laying a foundation, mapping new information e shifting the
structure; Caceres (2012) se refere a eles como fundamentacdo, mapeamento e mudanca,
nomenclaturas que também adotaremos. Esses processos sdo utilizados em conjunto com dois
mecanismos: de supressdo (supression) e de realce (enhancement). Ademais, os “blocos de
montar” utilizados na construgdo das representaces mentais sdo chamados de nos de
memdaria (memory nodes), que séo ativados por novos estimulos (GERNSBACHER, 1995). A
fundamentacdo é formada pela ativacdo inicial de nds de memoéria. Em seguida, novas
informacOes sdo mapeadas e ativam nds de memoria similares, caso sejam coerentes com as
informacdes prévias, criando uma subestrutura. Caso 0s novos estimulos ndo sejam coerentes,

nds de memoria diferentes sdo ativados e uma nova estrutura € iniciada.

Segundo o SBF, a primeira etapa da compreensdo envolve criar a fundamentacao para
as representacbes mentais seguintes (GERNSBACHER, 1991). Teoricamente, essa
caracteristica deveria demandar mais processamento e, de fato, experimentalmente foi
verificado que frases e palavras iniciais de textos levam mais tempo para serem lidas e que
fonemas e palavras de audios demoram mais para serem identificados. Gernsbacher (1991)
acrescenta que informacGes mencionadas em primeiro lugar tém vantagem ao serem
retomadas. Em outras palavras, um item mencionado antes de outro € mais facilmente

lembrado. Por exemplo, na frase
Tina enviou para Lisa uma caixa cheia de roupas.

a personagem Tina é relembrada mais facilmente do que Lisa. Além disso, 0 mesmo continua

ocorrendo caso seja inserido um adjunto adverbial ao inicio da frase.
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Duas semanas atras Tina enviou para Lisa uma caixa cheia de roupas.

De acordo com o SBF, normalmente cada oracdo é representada em sua propria
subestrutura. Assim, a primeira ora¢do se torna mais acessivel, pois fundamenta a estrutura
das outras (GERNSBACHER, 1995).

O segundo processo, 0 mapeamento, ocorre quando a fundamentacdo estd posta e
novas informacbes estdo entrando. Se elas forem suficientemente coerentes, relevantes,
similares ou relacionadas com as informacdes anteriores, elas serdo mapeadas e inseridas na
estrutura que ja estava sendo construida, criando uma subestrutura. Quanto mais coerentes
forem as informacges, mais fécil serd o mapeamento (GERNSBACHER, 1991). Por exemplo,
oracOes que tiverem relacdo de causa entre si, ou que mantenham determinado ponto de vista,
ou cenario, ou tempo, serdo mapeadas e processadas mais rapidamente (GERNSBACHER,
1995).

Por outro lado, o terceiro processo, a mudancga, ocorre quando as informacdes novas
ndo sdo coerentes com as que compdem a estrutura que ja estava sendo construida. Neste
ponto, € necessario realizar uma mudanca e iniciar uma nova estrutura, retornando ao
primeiro processo. Modificacdes abruptas de ponto de vista, de assunto ou de cenario
normalmente tornam a compreensdo mais lenta por causarem mudanca de estrutura
(GERNSBACHER, 1991). De acordo com o SBF, informag0es recentemente compreendidas
se tornam menos acessiveis devido a mudanca de estrutura realizada entre uma informacao e
outra. Anteriormente, ela estava acessivel, durante a construcéo da estrutura; ap6s a mudanca,
acaba menos acessivel. O mesmo acontece com histérias em quadrinhos e seriados, que sdo
divididos em episodios (GERNSBACHER, 1995).

Como mencionado anteriormente, os “blocos de montar” utilizados nas representagdes
mentais sdo os nés de memdria, que se sugere que sejam ativados por estimulos. Quando
ativados, 0s nés de memoria enviam sinais de processamento para outros nos, podendo inibi-
los ou realca-los. Inibicdo (suppression) e realce (enhancement) sdo dois mecanismos
importantes tanto em relacdo a fendmenos linguisticos quanto nao-linguisticos. O mecanismo
de inibicdo, em especial, € responsavel por alterar os niveis de ativacdo de, por exemplo,
varios significados de uma palavra ambigua; é ele que inibe os significados menos provaveis
em determinados contextos (GERNSBACHER; FAUST, 1991). Em outras palavras, ele reduz

a ativacdo de informacGes inapropriadas ou menos relevantes. Desse modo, ambos o0s
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mecanismos se tornam cruciais para a compreensao leitora (GERNSBACHER, FAUST,
1995).

Inibir informagdes desnecessarias é essencial para realizar uma leitura bem sucedida
(GERNSBACHER; FAUST, 1995). Isso se deve ao fato de que diversos tipos de informac6es
sdo ativados automaticamente, inconscientemente ou ndo, durante a leitura a partir de
caracteristicas fonoldgicas, semanticas ou ortograficas das palavras. Além disso, outras
modalidades de informagdo, como ruidos externos e estimulos visuais, podem interferir na
leitura e também serdo inibidas. Gernsbacher e Faust (1995) explicam que muitos modelos de
compreensdo de palavras sugerem que, ao ouvirmos ou lermos uma palavra, esta provém
informacdes que ativam diversos significados em potencial. Em seguida, os niveis de ativacdo
desses significados sdo alterados por restricdes lexicais, semanticas, sintaticas, entre outras.
Enfim, um dos significados se mantém mais fortemente ativado; esse é o significado que sera

incorporado as estruturas mentais.

Outra circunstancia em gque os mecanismos de inibicdo e de realce tém um papel
importante € no que se refere ao processamento de termos anaféricos, isto €, termos que
remetem a um referente anterior. Com relagdo a anafora, a atuacdo principal é a do realce. Por

exemplo, na frase
Jo&o previu que Ana perderia a corrida, mas ela/Ana chegou em primeiro lugar.

tanto o pronome “ela” quanto a repeticdo do nome “Ana” retomam um elemento anterior e,
assim, o tornam mais acessivel por meio do realce, que aumenta seu nivel de ativacao
(GERNSBACHER, 1995). Paralelamente, 0 mecanismo de inibicdo também pode elevar a
acessibilidade de um termo. Ao inibir a ativagdo de outros termos que ndo sejam os referentes

apropriados, a acessibilidade do termo relevante aumenta.

Além disso, inibicdo e realce podem explicar por que informacgdes de superficie
tornam-se menos acessiveis mais rapidamente do que informacgdes tematicas
(GERNSBACHER, 1991). Informagdes de superficie sdo informacgdes de um estimulo que
ndo contribuem para seu significado, por exemplo, a forma sintatica de uma frase; as
informacdes de superficie também sdo as propriedades de um estimulo que se modificam mais
rapidamente. Novas informacGes inibem as anteriores, portanto novas informacgdes de

superficie estariam constantemente inibindo as anteriores. Ao mesmo tempo, as informagoes
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teméticas, centrais ao texto como o enredo de uma histéria ou o argumento de uma

dissertacdo, séo seguidamente enfatizadas e, logo, real¢adas.

Gernsbacher (1995) relaciona o mecanismo de inibicdo do Structure Building
Framework com habilidades de compreensdo em varias modalidades, tanto linguisticas
qguanto ndo-linguisticas. Ela explica que, durante a construcdo de uma estrutura de
representacdes mentais, o leitor inibe as informagbes menos relevantes e realca as mais
apropriadas para mapeé-las e inclui-las em determinada subestrutura ou para mudar e iniciar
uma nova subestrutura. Entretanto, um leitor menos habilidoso tende a ser menos capaz de
rejeitar um significado inapropriado de uma palavra ambigua; de rejeitar uma forma incorreta
de um homofono; de ignorar elementos comuns porém ausentes em textos nao verbais; de
ignorar palavras escritas em imagens; e de ignorar imagens ao redor de palavras
(GERNSBACHER, 1995). Enfim, de acordo com o SBF, alguns leitores sdo menos
habilidosos porque mudam excessivamente de uma estrutura mental para uma nova estrutura
mental. Isso se deve ao fato de terem mecanismos de inibicdo ineficientes, mas mecanismos
de realce eficientes. Desse modo, a estrutura mental de um texto tende a ser horizontalizada
ao inveés de verticalizada, repleta de novas subestruturas. Em outras palavras, 0 mecanismo de
inibicdo falho do leitor menos habilidoso o impede de construir com sucesso a estrutura do

texto.

De acordo com o SBF, os mecanismos de inibicdo e de realce sdo essenciais para a
construcdo bem sucedida de estruturas de representacdo mental. Além disso, € possivel
retomar a base textual e o modelo situacional de Kintsch e Rawson (2005) e sugerir que a
participacdo desses mecanismos estd presente também nos niveis de processamento textual.
Afinal, para compreender um texto, é necessario realcar informacdes relevantes e inibir as
irrelevantes. Do contrario, ndo sera possivel construir estruturas de representacdo mental nem
base textual nem modelo situacional com sucesso. A retomada de informacdes, as inferéncias,
os significados superficiais e profundos que o texto carrega demandam tanto processamento
de informagbes quanto armazenamento temporario dessas informagdes para o prosseguimento
da leitura. Ai reside a importancia de estudarmos a relacdo entre a Memoria de Trabalho e a

Compreensdo Leitora, como faremos na terceira e ultima secao do referencial tedrico.
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2.3 Memodria de Trabalho e Compreenséo Leitora

Muitos estudos tém sugerido que a MT tem um papel essencial na CL (DANEMAN;
CARPENTER, 1980; DANEMAN; MERIKLE, 1996; JUST; CARPENTER, 1992; ENGLE,
2010). Isso se deve ao fato de que a leitura envolve muito mais do que apenas a decodificacdo
de uma série de letras. Ler e compreender requer a capacidade de computar as relacdes
semanticas e sintaticas entre palavras, oracbes e frases, de modo a construir uma
representacdo coerente e significativa do discurso (DANEMAN; MERIKLE, 1996;
KINTSCH; RAWSON, 2005). Além disso, as informacdes pragmaéticas, semanticas e
sintaticas computadas precisam ser armazenadas temporariamente para que possam ser usadas
posteriormente, por exemplo, na desambiguacdo, na analise sintatica e na integracdo das
informagdes seguintes (DANEMAN; CARPENTER, 1980; GERNSBACHER, 1991, 1995).
N&o apenas teoricamente, mas também experimentalmente, sugere-se a atuacdo da MT na CL,
como exemplifica Engle (2010):

Tem-se mostrado que o desempenho em span tasks de Capacidade de Memodria de
Trabalho correlaciona com uma vasta gama de tarefas de alto nivel cognitivo, como
compreensdo de leitura e de escuta (Daneman and Carpenter 1983; Daneman and
Merikle 1996), compreensao de lingua (King and Just 1991), sequir direcBes dadas
verbalmente ou espacialmente (Engle, Carullo, and Collins 1991), aprendizado de
vocabulario por contexto (Daneman and Green 1986), anotacGes feitas em aula
(Kiewra and Benton 1988), escrita (Benton et al. 1984), raciocinio (Barrouillet 1996;
Kyllonen and Christal 1990), criacdo de hip6teses (Dougherty and Hunter 2003),
jogar bridge (Clarkson-Smith and Hartley 1990) e aprendizado de tarefas

complexas, como escrever programas em uma linguagem computacional (Kyllonen
and Stephens 1990). (ENGLE, 2010, S20) *

Em resumo, a atuacdo da MT na CL é evidente porque a compreensao requer o
processamento de uma sequéncia de simbolos que é produzida e percebida ao longo do tempo
(JUST; CARPENTER, 1992). Essa sequéncia de simbolos se inter-relaciona em forma de
palavras, frases ou paragrafos, através de referéncias, anaforas, cataforas, demandando
inferéncias e conhecimentos prévios. Considerando tantas inter-relagdes existentes por tras de
um texto, Kintsch e Rawson (2005) relembram que hd uma grande quantidade de
processamento envolvida em todos os niveis de compreensao textual e que ele deve ocorrer

devido a uma Capacidade de Memoria de Trabalho (CMT) limitada. Eles explicam que, para

® Original: “Performance on WMC span tasks has been shown to correlate with a wide range of higher-order
cognitive tasks, such as reading and listening comprehension (Daneman and Carpenter 1983; Daneman and
Merikle 1996), language comprehension (King and Just 1991), following oral and spatial directions (Engle,
Carullo, and Collins 1991), vocabulary learning from context (Daneman and Green 1986), note taking in class
(Kiewra and Benton 1988), writing (Benton et al. 1984), reasoning (Barrouillet 1996; Kyllonen and Christal
1990), hypothesis generation (Dougherty and Hunter 2003), bridge playing (Clarkson-Smith and Hartley 1990),
and complex-task learning, such as learning to write programs in a computer language (Kyllonen and Stephens
1990).” (ENGLE, 2010, S20)
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que novas associagdes entre conceitos sejam formadas, esses conceitos devem ocorrer
simultaneamente na MT. Porém, o numero de conceitos ativos é restrito a aproximadamente
quatro elementos devido a limitagdes na capacidade da MCP, na qual a MT parece se
fundamentar (KINTSCH; RAWSON, 2005; COWAN, 2010).

Para Just e Carpenter (1992), capacidade € a quantidade maxima de ativacdo
disponivel na MT para sustentar ambas as suas fungdes de processamento e armazenamento.
De acordo com eles, a compreensdo pode ser limitada devido a uma restricdo na quantidade
total de ativacdo que o sistema tem disponivel para manter os elementos na MT. Quanto
maior for a demanda de ativacdo por parte dos processos cognitivos, mais ciclos de ativacao
total serdo necessarios para completa-los. Em outras palavras, quanto maior a demanda
cognitiva de uma tarefa, o que inclui leitura, mais tempo ela levara para ser concluida. Just e
Carpenter (1992) também demonstram que individuos cujo desempenho em um teste de MT é
alto sdo capazes de processar e compreender mais rapidamente elementos pragmaticos,
sintaticos, inferenciais e anafdricos em um texto em oposic¢do a individuos cujo desempenho

seja baixo.

Just e Carpenter (1992) utilizaram em seu estudo a reading span task de Daneman e
Carpenter (1980), ja mencionada anteriormente, e uma tarefa similar a de Ferreira e Clifton

(1986). Esta tarefa media o tempo de leitura de frases como

The evidence examined by the lawyer shocked the jury.

The defendant examined by the lawyer shocked the jury. 4

Ambas as frases contém oracdes relativas que, por omitirem complementizadores e
verbos (“who was” e “that was”), sdo chamadas de oragdes relativas reduzidas. Porém, 0
inicio da segunda frase é temporariamente ambiguo em inglés. Devido ao fato de “defendant”
ser um substantivo animado, ao contrario de “evidence”, 0 inicio “The defendant examined”

parece levar o participante a uma frase como

The defendant examined the courtroom.®

* Estas frases ndo fazem sentido se traduzidas para o portugués, especialmente porque a tarefa de Ferreira e
Clifton (1986) trabalha com a similaridade formal de duas estruturas sintéticas do inglés diferentes entre si.
A evidéncia/prova examinada pelo advogado chocou o juri.

O réu examinado pelo advogado chocou o juri.

> O réu examinou o tribunal.
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em que “the defendant” ¢ 0 sujeito. Entdo, ao deparar-se com “by the lawer” na segunda frase,
0 participante pausa a leitura para lidar com uma estrutura inesperada. E, ao compreender que
se trata de uma oracdo relativa, desfaz a ambiguidade e prossegue a leitura. Just e Carpenter
(1992) demonstraram que participantes com um reading span alto se demoravam mais na
leitura da frase quando o sujeito era animado. Isto sugere que esses participantes eram
sensiveis a animacidade do sujeito em uma primeira leitura da frase, enquanto os participantes
com um reading span baixo ndo. A percep¢do da animacidade ou inanimacidade de um

substantivo, neste caso, parece indicar mais compreensao de leitura.

A percepcdo de anomalias, isto é, contradi¢cdes, em um texto também parece prever
melhor compreensdo textual. Walter (2007) utilizou em seu estudo a reading span task
adaptada de Waters e Caplan (1996a) e desenvolveu uma tarefa de deteccdo de anomalias
para servir de medicdo de CL. A tarefa consistia — brevemente, pois retomaremos em
detalhes esta tarefa na secdo 3.2.1 — na leitura de historias ficticias que contivessem uma
contradi¢do de enredo, a qual deveria ser identificada. Além disso, metade dos textos seria
apresentada em inglés e a outra metade, em francés. Assim, os participantes deveriam ler
historias e detectar contradicbes enquanto alternavam a lingua em uso; essa tarefa foi
realizada em computadores. Além disso, os participantes estavam divididos em dois grupos de
acordo com sua proficiéncia na segunda lingua: Intermediario Baixo e Alto. Os resultados de
Walter (2007) demonstraram que o desempenho na identificacdo das contradi¢cdes de ambos
0s grupos decaiu de sua lingua materna para a segunda lingua. Contudo, a queda foi
significativamente menor para o grupo Intermediario Alto. Ainda, em se tratando da medicéo
de MT dos participantes, o grupo Intermediario Alto obteve melhores resultados que o
Intermediario Baixo. Walter (2007) encontrou valores para Correlacdo de Pearson moderada
entre MT e CL, variando entre r = 0,34 e r = 0,64, p = 0,001 e p = 0,05, o que significa que ha

influéncia entre MT e CL, ainda que nao seja intensa.

Continuando a tratar da tarefa de deteccdo de anomalias de Walter (2007), Céceres
(2012) também a utilizou, porém em papel, ndo em computador. Outra diferenca entre o
estudo de Caceres (2012) e o de Walter (2007) ¢ o fato de a primeira ter utilizado a Bateria de
Avaliacdo de Memoria de Trabalho (BAMT-UFMG) para medir a CMT dos participantes.
Assim, a comparagdo entre os dois estudos € interessante para descobrirmos mais sobre 0s
resultados de duas tarefas de leitura parecidas em relagéo a dois testes de MT diferentes.
Céceres (2012) cita Cain et al. (2004) ao lembrar que informagdes s6 podem ser integradas
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em um texto coeso se forem acessadas pela MT. Céceres (2012) também encontrou correlacdo
significativa entre MT e CL, ainda que em intensidade moderada, r = 0,375, p = 0,002.

Tanto Walter (2007) quanto Céceres (2012) utilizaram apenas uma medida de MT,
porem é possivel aplicar mais de um teste ou tarefa em um experimento. Por exemplo, para
medir MT, Waters e Caplan (1996a) utilizaram a reading span task que foi adaptada por
Waters et al. (1987), uma digit span task e outras trés tarefas; para medir linguagem,
utilizaram o subteste de vocabulario da Wechsler Adult Intelligence Scale-Revised (WAIS-R)
(Wechsler, 1981) e os substestes de tempo de leitura, vocabulario e compreensdo de leitura
do Teste de Leitura de Nelson e Denny (1960). Waters e Caplan (1996a) encontraram alta
correlacdo apenas ao utilizar pontuacGes compostas, isto €, unindo pontuacdes de tempo de
reacdo, numero de palavras relembradas e erros. Por exemplo, r = 0,72 e r = 0,70 se referiam,
respectivamente, a média dos resultados no processamento das frases e dos resultados da
memorizacdo das palavras finais e a média dos tempos de reacdo e do nimero de erros
cometidos pelos participantes. Em casos em gque pontuagdes compostas ndo foram utilizadas,
as correlacbes se mostraram moderadas ou insignificantes. Esses resultados parecem ser
consistentes com a hip6tese de que o valor preditivo de habilidades de leitura de um teste de
MT dependa de o quanto a tarefa de processamento desse teste requer compreensdo verbal. Os
autores ainda argumentam que a medida do nimero de palavras relembradas néo é suficiente
para avaliar o desempenho geral na tarefa de MT e que a maior parte da variagdo nos
resultados nas tarefas de MT e de CL pode ser explicada pelo processamento demandado na
tarefa de MT.

Além da reading span task, outros testes também podem resultar na correlacdo entre
MT e CL. Em um estudo com criangas de 8 a 11 anos, Cain et al. (2004) utilizaram uma
medida de MT composta por nimeros baseada em Yuill et al. (1989), a qual eles chamam de
digit working memory task, e uma medida composta por frases a serem completadas pelos
participantes, a qual eles chamam de sentence-span task. Além disso, eles aplicaram também
a versao britanica do Neale Analysis of Reading Ability-Revised (NEALE, 1989) para
habilidade de leitura; o subteste de vocabulario Gates-MacGinitie (MACGINITIE;
MACGINITIE, 1989) e a British Picture Vocabulary Scale (DUNN et al., 1982); e a verséao
britanica da Wechsler Intelligence Scale for Children (WECHSLER, 1992) para habilidade
verbal. Cain et al. (2004) obtiveram resultados que indicaram que as relagdes entre a CL e as
habilidades de processamento importantes para a construgdo de significados, ou seja, a
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geracgdo de inferéncias e 0 monitoramento da compreenséo, essas relagdes ndo séo totalmente
determinadas pela CMT do leitor. Isso se deve ao fato de que é possivel aprender estratégias

de leitura que nédo requeiram tanto esforco por parte da MT (CAIN et al., 2004).

A MT também pode ser avaliada com base em sequéncias de experimentos. Engle et
al. (1992) realizaram trés experimentos para testar quatro hipoteses sobre a relacdo entre o
namero de itens relembrados em tarefas de MT complexas e a compreensao de leitura medida
pelo Verbal Scholastic Aptitude Test (VSAT). Eles utilizaram as seguintes seis tarefas:
operation-word span task com e sem memorizacgdo de palavras; sentence-word span task com
e sem memorizacao; e experimenter-paced word-span task e suject-paced word-span task. A
operation-word span task era composta por séries de operacdes matematicas seguidas por
uma palavra néo relacionada. Os participantes deveriam resolver a operagéo e ler a palavra.
Em uma versédo da tarefa, os participantes deveriam também memorizar a palavra; em outra,
ndo. A sentence-word span task era constituida por séries de frases, cada uma seguida por
uma palavra ndo relacionada a frase. Em diferentes momentos do teste, perguntas sobre as
frases eram feitas aos participantes. Em uma versdo da tarefa, eles deveriam memorizar a
palavra néo relacionada; em outra, ndo. A experimenter-paced e a subject-paced word-span
task eram simples word-span tasks, ou seja, listas de palavras a serem memorizadas pelo
participante. Na primeira versao, as palavras eram apresentadas uma por segundo; na segunda,
0 proéprio participante controlava a passagem das palavras. Todas as tarefas, com excec¢do da
operation-word span task sem memorizacdo, correlacionaram com o VSAT. Os autores
argumentam que o numero de itens relembrados nas span tasks reflete a quantidade de
ativacdo disponivel para manter esses itens e ao mesmo tempo mover o foco de atencdo de
uma atividade para outra (ENGLE et al., 1992).

Por fim, a CL pode estar relacionada com a MT e, a0 mesmo tempo, com outras
habilidades, como a atencdo apontada por Engle et al. (1992) e a atualizacéo de informagdes
estudada por Palladino et al. (2001). Estes ultimos autores utilizaram um tipo diferente de
teste de MT chamado memory updating task, uma tarefa de selecdo de informacéo relevante
que deve ser atualizada para se tornar mais acessivel. O teste de CL foi baseado em parte da
bateria de MT de Cornoldi, Rizzo e Pra Baldi (1991). O objetivo desse estudo era testar a
hipdtese de que a CL esté relacionada a habilidade de atualizar informag6es mantidas na MT.
De fato, os autores encontraram resultados que indicam que sujeitos com dificuldades de

compreensdo textual tém mais dificuldade de atualizar informagdes. Além disso, sugerem que
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a realizacdo bem-sucedida de tarefas de MT e de CL n&o esta relacionada apenas a habilidade
de relembrar determinadas informagdes mas também a habilidade de inibir informaces

relevantes porém que nédo sejam alvo da tarefa.

Como demonstramos acima, a relacao entre MT e CL pode ser discutida teoricamente
e também percebida experimentalmente, com a utilizacdo de diversas tarefas e experimentos.
A partir da préxima secdo, este trabalho se voltara para a descricdo do nosso experimento
utilizando um teste de MT e outro de CL.

3 METODO

Nosso objetivo era a traducdo, a adaptacdo e a posterior validacdo de um teste de MT
para 0 contexto brasileiro. Nossa hip6tese era de que, de acordo com o que a literatura tem
sugerido, haveria correlacdo positiva significativa entre os resultados do teste de MT e da
tarefa de CL. Tal correlacdo auxiliaria na validacdo do teste de MT. Portanto, nesta se¢éo,
trataremos da descricdo dos sujeitos que participaram da aplicacdo de testes para este estudo.
Também exporemos quais materiais utilizamos e explicaremos como foram produzidos. Além
disso, esclareceremos os procedimentos seguidos durante as aplicacOes e apresentaremos 0

modo como a andlise dos dados foi realizada.

3.1 Participantes

Participaram das aplicacdes de testes 30 individuos, 8 homens e 22 mulheres, falantes
nativos de portugués brasileiro, cujas idades variaram entre 18 e 29 anos (M = 21,7, DP =
2,7). Todos os participantes eram estudantes universitarios, em sua grande maioria do curso
de Letras da UFRGS (21). De acordo com as respostas dadas ao Questionario de Histérico de
Uso de Lingua e de Habitos de Leitura, as dura¢bes do tempo de estudo formal reportadas
variaram entre 11 e 20 anos (M = 14,9, DP = 1,8). Dos 30 participantes, 21 procediam de
Porto Alegre, sete de outras cidades do Rio Grande do Sul e dois de fora do estado. A maioria
dos participantes relatou que a lingua falada em casa era o Portugués Brasileiro (73,3%);
quatro participantes relataram falar tanto Portugués quanto Inglés em casa (13,3%); dois
participantes, Portugués e Aleméo (6,7%); um, Portugués e Italiano (3,3%); e um, Portugués,
Inglés e Aleméo (3,3%). A média geral de leitura semanal reportada pelos participantes foi de
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2,3 pontos em uma escala em que zero equivale a nenhuma leitura e quatro, a leituras
realizadas todos os dias; a média geral de escrita foi de 2,4 pontos em uma escala em que zero
equivale a nenhuma escrita e quatro, a escritas realizadas todos os dias. De acordo com 0s
relatos dos participantes, a média geral da proficiéncia nas quatro habilidades em uma
segunda lingua foi de 7,9 em uma escala em que zero equivale a nada proficiente e 10, a

muito proficiente.

gggglsaeitatl’sticos descritivos da amostra de participantes com relacdo a habitos de leitura e de escrita.

Minimo Maximo Media DP
Leitura de revistas 0 4 1.2 0.8
Leitura de jornais 0 4 19 1
Leitura de livros 1 4 3 0,7
Leitura de outros 0 4 3,1 1,1
Escrita de textos 1 4 2,5 1,1
Escrita de recados 1 4 3,6 0,6
Escrita de outros 0 4 1,2 1,7

gzgglsaeitatisticos descritivos da amostra de participantes com relacdo a historico de uso de lingua.

Minimo Maximo Média DP
Linguas faladas 1 5 2 0,7
Frequéncia de comunicac¢do em L2 2 8 7 15
Contextos de uso da L2 1 6 3 1,4
Idade de aprendizado da L2 5 21 10,2 34
Anos de estudo da L2 2 18 10,1 3,8
Proficiéncia em leitura em L2 4 10 8,2 1,5
Proficiéncia em escrita em L2 2 10 7,1 1,9
Proficiéncia em fala em L2 4 10 7,8 1,6
Proficiéncia em compreensdo em L2 7 10 8,6 1

Todas as informacdes coletadas tinham a intencdo de melhor conhecer os participantes
antes da realizag&o dos testes. Nas Tabelas 1 e 2, constam dados mais detalhados que foram

reportados pelos participantes.

Os participantes foram convidados para a aplicagdo dos testes a partir de sua

disponibilidade de horarios. Parte dos participantes demonstrou certo nivel de nervosismo
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com relacdo as tarefas a serem realizadas, e os aplicadores procuraram tranquiliza-los. Para
tanto, foi explicado que ambas as tarefas remetiam a atividades do nosso cotidiano e que

muitas vezes realizamos essas atividades inconscientemente.

3.2 Instrumentos
Foram utilizados os seguintes instrumentos durante as aplicagdes dos testes:

e Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Um documento que formaliza
brevemente do que os testes se tratam, que garante esclarecimentos e anonimato aos
participantes e que autoriza a utilizacdo de dados e resultados de testes unicamente na
pesquisa cientifica. (APENDICE A)

e Questionario sobre Histérico de Uso de Lingua e Habitos de Leitura: Instrumento
adaptado de Pawlowski (2011) e de Li, Zhang, Tsai e Puls (2013). Composto por trés
secdes: uma referente aos habitos de leitura e de escrita, outra, ao historico de uso de
lingua e outra, a dados demograficos. As perguntas sobre habitos de leitura e de escrita
eram constituidas por possiveis respostas em uma escala de frequéncia, que podia
variar entre “todos os dias”, “alguns dias por semana”, “uma vez por semana”,
“raramente” e “nunca”, na qual apenas uma alternativa poderia ser marcada como
resposta. A secdo referente ao histérico de uso de lingua foi formada por questbes
sobre lingua materna, linguas faladas em casa, frequéncia de comunicacdo em outra
lingua, contextos de aprendizado e de uso de outra lingua, idade de inicio de
aprendizado de outra lingua, idade de inicio de estudo de outra lingua, objetivos do
estudo de outra lingua e proficiéncia autoavaliada em leitura, escrita, fala e
compreensdo em outra lingua. Por fim, os dados demogréaficos requeridos eram sexo,
data de nascimento, idade, racga, naturalidade, locais em que morou, escolaridade, anos
de ensino formal, linguas faladas e profissdo. (APENDICE B)

e Teste de Memoria de Trabalho: Realizado no computador com o auxilio do programa
E-Prime. Seu funcionamento seré detalhado abaixo.

e Tarefa de Deteccdo de Anomalias: Utilizada como medida de CL. Realizada em papel,
com auxilio de um cronémetro. E composta por instrucdes e sete historias ficticias de

300 palavras cada. Seu funcionamento sera detalhado abaixo. (APENDICE C)
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A sequir, explicaremos o funcionamento dos testes de MT e de CL e 0 modo como
foram traduzidos e adaptados para o contexto brasileiro.

3.2.1 Traducéo e adaptacéo dos testes de MT e de CL

A tarefa de MT original (WATERS; CAPLAN; HILDEBRANDT, 1987; WATERS;
CAPLAN, 1996a) € uma reading span task e foi criada para auxiliar a determinar o papel da
MT e de seus subsistemas (BADDELEY; HITCH, 1974) na compreensdo de frases escritas. O
participante deve realizar duas tarefas ao mesmo tempo: julgar a aceitabilidade seméantica de
frases de quatro organizagOes sintaticas diferentes enquanto retém na mente a Gltima palavra
de cada frase. Waters, Caplan e Hildebrandt (1987) utilizaram 200 frases aceitaveis e 200 ndo
aceitaveis, divididas igualmente em quatro conjuntos de acordo com sua categoria sintatica:
clivada de sujeito, clivada de objeto, relativa de sujeito, relativa de objeto. A aceitabilidade
semantica das frases dependia da animacidade do sujeito e do objeto das frases. Por exemplo,

a frase aceitavel

Foi o homem que agarrou a almofada.
pode dar origem a frase ndo aceitavel

Foi a almofada que agarrou o homem.

Em resumo, frases ndo aceitaveis eram aquelas em que a animacidade do sujeito e do
objeto estivesse invertida. As frases de cada conjunto da tarefa original foram organizadas em
blocos de modo que o numero de frases aumentasse gradativamente. O experimento foi
realizado em quatro partes, uma para cada categoria sintatica. Os participantes deveriam ler
silenciosamente a frase em uma tela e apertar um botdo caso fosse aceitavel e outro caso nédo
fosse. Feito o julgamento, uma nova frase apareceria automaticamente na tela. Ao final do
bloco de frases, os participantes deveriam relembrar as palavras finais de cada frase na ordem

de aparecimento.

De acordo com os autores (WATERS; CAPLAN; HILDEBRANDT, 1987), para
julgar a aceitabilidade semantica das frases, o0s participantes deveriam analisa-las
sintaticamente com relacdo a animacidade. Entretanto, essa andlise pode ser mais dificil
dependendo da categoria sintatica da frase. Clivadas de Sujeito e Relativas de Sujeito sdo

analisadas mais facilmente do que Clivadas de Objeto e Relativas de Objeto, assim como
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Relativas sdo analisadas mais facilmente do que Clivadas. Quanto mais complexa
sintaticamente a frase, maior a probabilidade de dificuldade de processamento.

A reading span task foi traduzida e adaptada para o contexto brasileiro com o auxilio
de uma traducédo informal da mesma tarefa para o espanhol e conforme os seguintes critérios.
As palavras finais foram controladas de modo que nunca se repetissem durante o teste, do
contrario haveria maior facilidade de execucdo da tarefa, e para que nunca tivessem
comprimento maior do que trés silabas, evitando assim dificuldade excessiva na
memorizagdo. Ainda com relacdo ao controle das palavras finais, procuramos impedir que 0s
altimos fonemas das palavras finais se repetissem dentro de um mesmo bloco para que nao
ocorresse facilitacdo da tarefa. Também controlamos o nimero de frases por bloco, variando
de duas a, no méximo, seis. Restringimos as palavras finais as categorias de substantivo ou
verbo apenas e evitamos expressdes regionais. A Tabela 3 apresenta exemplos dos quatro
tipos sintaticos de frases, aceitaveis ou ndo, na versdo original e na nossa traducdo. Os
numeros entre parénteses apos cada frase se referem respectivamente ao nimero de palavras e

ao numero total de silabas da mesma.

Tabela 3
Exemplos de frases traduzidas da tarefa de MT.
(o] (o] [o] (o]
Tipo Original N de | N°de Traducéo N de | N°de
silabas | palavras silabas | palavras
It was the employee that Foi o empregado que
. : 8 11 . 7 13
Clivada de | wanted the raise. quis 0 aumento.
Sujeito It was the heartburn that Foi a azia que deu
- 9 11 " 8 14
gave the man chili. feijoada no senhor.
It was the actor that the 9 14 Foi o fusca que o poste 9 14
. Academy Award won. da rua derrubou.
Clivada de - -
Objeto It was the student by Foio menino de _
Chomsky that the book 10 12 geografia que o livro 9 17
read. perdeu.
The car in which the O carro em que 0
president rode was 12 15 presidente andou foi 12 21
Relativa de | designed for an actress. feito para uma atriz.
Sujeito The psychologist that the O psicélogo que foi dado
advice gave puzzled the 9 15 pela sugestdo confundiu 10 20
client. a jovem.
The waiter served the O garcom serviu o café
coffee that the customer 9 14 ug ogcliente ediu 9 15
Relativa de | ordered. g P '
Objeto The pool dove in to the A piscina mergulhou no
careless swimmer that was 11 14 nadador que estava 8 17
empty. vazio.




39

Modificamos algumas palavras durante a traducdo para que fizessem mais sentido para
0 publico brasileiro. Por exemplo, trocamos chili por feijoada. Tivemos muita dificuldade ao
traduzir algumas frases; elas ndo faziam sentido em portugués ou necessitavam de palavras
demais para que fizessem. Por isso decidimos modifica-las significativamente, considerando

que a tradugéo informal para o espanhol o fazia com frequéncia. Por exemplo,

Foi o fusca que o poste da rua derrubou.
Foi 0 menino de geografia que o livro perdeu.

Entretanto, na maioria dos casos, pudemos manter as frases quase integralmente em seu

sentido original.

Além disso, uma de nossas principais preocupac6es foi manter similar o nimero de
palavras e de silabas nas frases. Em funcéo das diferencas entre os sistemas silabicos do
inglés e do portugués, ndo pudemos ser rigidos com relacdo ao numero de silabas presentes
nas frases. Em compensacdo, procuramos controlar especialmente o nimero de palavras e 0

seu comprimento.

Os procedimentos para a aplicacdo do teste de MT serdo explicitados na préxima
secdo. A seguir, trataremos do teste de Compreenséo Leitora.

Originalmente, a tarefa de CL foi criada por Walter (2007) com o intuito de comparar
a capacidade de compreensao textual e de memoria de trabalho de adolescentes em sua lingua
materna, Francés, e em sua segunda lingua, Inglés. O teste era composto por 19 historias
escritas em Inglés por um escritor com 20 anos de experiéncia em publicacdo de materiais
para ensino de Inglés como segunda lingua. As historias foram traduzidas para o Francés pelo
préprio autor. Sete das historias tinham em torno de 100 palavras; seis, 200; e outras seis, 300.
As tematicas das histérias eram apropriadas para adolescentes e jovens adultos, e 0s
protagonistas eram tanto meninos quanto meninas. As historias foram escritas considerando o
nivel lexical e sintatico de leitura de um dos grupos de participantes, leitores em segunda
lingua de nivel Intermediario Baixo, de modo que tanto esse grupo quanto O grupo
Intermediario Alto pudessem Ié-las em ambas as linguas. Das 19 historias, 18 foram alteradas
para gque contivessem anomalias, neste caso, contradi¢des. Foram produzidas trés versdes

andmalas diferentes de cada uma das 18 historias. As anomalias séo as seguintes:
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e Anomalia Principal Préxima (Main Near Anomaly): Uma contradi¢cdo a uma condi¢éo
importante a histéria, separada da condi¢do contradita por no maximo sete oracoes.

e Anomalia Principal Remota (Main Remote Anomaly): Uma contradicdo a uma
condicdo importante a historia, separada da condigdo contradita por no minimo cinco
oracoes.

e Anomalia Subsidiaria Remota (Subsidiary Remote Anomaly): Uma contradicdo a um
ponto secundario da historia, separado da condi¢do contradita por aproximadamente
cinco oragoes.

A 19?2 histéria ndo foi alterada para que os participantes ndo fossem levados a
identificar contradi¢cBes onde ndo existissem. Em resumo, havia 18 histdrias com trés versdes
andmalas cada, isto é, 54 historias. Além disso, havia uma historia ndo anémala. Ainda, cada
histdria foi apresentada tanto em Inglés quanto em Francés, logo, um total de 110 historias.

Walter (2007) realizou a aplicacdo da tarefa no computador, utilizando o programa
Psyscope. Cada participante leu todas as 19 histdrias, sem que nenhuma se repetisse entre 0s
tipos de anomalias nem entre linguas. A cada duas histérias, a lingua em que estavam escritas
mudava. As condi¢Ges de anomalias foram controladas para que aparecessem em um nimero
similar de vezes. Na tela do computador, era apresentada aproximadamente uma oracao por
slide. Os participantes deveriam ler silenciosamente e apertar uma tecla para seguir para a
préxima oragdo. Caso encontrassem uma anomalia, deveriam apertar outra tecla. O aplicador
deveria monitorar os participantes para anotar seus acertos e erros. Os participantes teriam até
seis chances para identificarem as anomalias, de acordo com a seguinte contagem de pontos:

1. Natela (3 pontos)

2. Durante a leitura do proximo slide (2 pontos)

3. Durante a releitura do texto em papel (1 ponto)

4. Ao lhe ser indicada a parte do texto que contém a anomalia (O pontos)

5. Ao lhe ser dada uma dica (0 pontos)

6. A0 necessitar que a anomalia seja apontada e explicada (0 pontos).

De acordo com Walter (2007), esse processo de leitura se assemelha a leitura natural,
na qual os leitores leem sem retornar a partes anteriores do texto por ndo encontrarem
dificuldades — leitura no computador —, porém podendo mais tarde retornar para verificar seu
entendimento — leitura no papel. Entretanto, Céceres (2012) menciona que a leitura nao
poderia se dar de uma forma natural porque, primeiramente, os textos continham anomalias e,

em segundo lugar, textos sdo apresentados integralmente no nosso cotidiano. Devido a isso, e
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por ndo disponibilizar do programa Psyscope, Céceres (2012) aplicou a tarefa de CL no papel.
Neste estudo, também realizamos o teste em papel.

Céceres (2012) aplicou a tarefa de CL em alunos do Ensino Médio de uma escola
publica de Bento Goncgalves (RS). Ela utilizou versdes em Portugués Brasileiro e em
Espanhol das histdrias de Walter (2007) e evitou utilizar os textos de 200 palavras em funcéo
de Walter (2007) ter relatado poucas diferencas significativas entre esses e os de 300. O
experimento foi realizado coletivamente. Um aplicador entregou ao grupo de participantes
blocos de papel com as histdrias e direcionou a leitura, cronometrando o tempo especifico
para a leitura de cada historia. Foram concedidos aos participantes 50 segundos para a leitura
de cada texto de 100 palavras e dois minutos para cada texto de 300. Os participantes
deveriam respeitar essas marcacdes de tempo e ndo avancar para a leitura das outras histérias
nem permanecer lendo determinada histéria quando o tempo terminasse. Quando
encontrassem uma contradicdo nos textos, os participantes deveriam sinaliza-la ou sublinhé-
la. Por fim, Céaceres (2012) descartou os participantes que tivessem sinalizado mais de uma
contradicéo por texto por considerar esse fato como néo entendimento da tarefa ou dificuldade

extrema de compreensdo leitora.

Neste estudo, nds utilizamos apenas as seis historias de 300 palavras em Portugués.
N&o trabalhamos com as de 100 palavras porque elas parecem ser mais facilmente
compreendidas pelos participantes, de acordo com os resultados apresentados por Walter
(2007) e Caceres (2012). Além disso, assim como Caceres (2012), ndo incluimos as historias
de 200 palavras por ndo apresentarem diferencas significativas se comparadas as de 300.
Aumentamos uma das histérias de 200 palavras para que figurasse como a histéria nédo
andmala de 300 palavras. Para tanto, mantivemos intactos os pontos principais da histéria e
ampliamos apenas pontos secundarios de modo a ndo interferir na tarefa. No total,
trabalhamos com 19 historias em Portugués, uma das quais era a historia ndo andmala,

enquanto as outras 18 eram versdes andmalas.

As historias foram traduzidas para o Portugués Brasileiro com o auxilio da tradugéo
feita por Céaceres (2012) e posteriormente adaptadas para o contexto brasileiro. Um exemplo
das modificagOes realizadas foram os nomes proprios dos personagens, que eram claramente
estrangeiros. Para tornar os textos mais naturais para o publico brasileiro, trocamos Martin por
Marcos, Nina por Mari, Jack por Lucas, Ash por André, Rob por Beto, entre outros. Os locais

em que as histdrias acontecem sdo outro exemplo de adaptacdo. Ao invés do oeste francés, a
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situacdo ocorreria no leste do estado de Santa Catarina, pois j& esperavamos que a maior parte
dos nossos participantes fosse galcha. Ao invés de duas amigas negras, uma francesa e outra
inglesa, seriam duas amigas negras, uma brasileira e outra argentina; suas linguas maternas
seriam Portugués e Espanhol, ndo Francés e Inglés. A adaptacdo procurou ser direcionada a

tudo que o publico brasileiro pudesse achar confuso ou incoerente em fungdo de seu contexto.

As historias foram organizadas em nove listas, cada uma contendo seis historias em
uma de suas trés versdes andmalas apenas e também a historia ndo andmala, totalizando sete
historias. A ordem das historias dentro das listas era aleatdria, de modo que nenhuma lista se
parecesse em ordem de histérias e em ordem de anomalia. Assim, evitariamos que algum
participante tivesse desvantagem em razdo de uma histéria ou anomalia especifica. Na
apresentacdo das listas de historias no papel, as historias foram separadas apenas por um trago
preto. As instrucdes para a realizacdo da tarefa, que constavam no cabecalho de cada lista,
continham um exemplo de histéria de 100 palavras em que houvesse contradi¢cdo. A
apresentacdo do exemplo indicaria aos participantes o tipo de contradicdo que deveriam

esperar.

A seguir, sete histdrias ficticias, de 300 palavras cada, serdo apresentadas a vocé. A sua tarefa é
I18-las e identificar contradigBes no enredo, caso existam. Vocé terd dois minutos para a leitura de cada
histéria, e o(a) aplicador(a) estara marcando o tempo. Quando identificar uma contradi¢do, sublinhe o
trecho em que ela aparece. Por exemplo:

Ema

Ema ndo queria mais trabalhar no ramo dos negocios. Sua gravadora ja era grande e famosa e
havia aparecido em jornais e revistas. Mas ela ndo estava mais feliz. Ela queria aproveitar a vida e
dormir mais. Ja que ela ndo sabia nada de negdcios, ela comprou uma pequena fazenda no interior. La
ela plantou frutas e legumes, criou galinhas e cabras e viveu calma e feliz.

Entdo a capela da cidadezinha comecou a desmoronar. Os reparos custariam centenas de
milhares de reais. Ema sabia que podia ajudar a arrecadar o dinheiro, mas se sentia desconfortavel em
voltar a ser uma mulher de negocios.

Ao finalizar a tarefa, erga a méo para avisar ao(a) aplicador(a).

Como explicitado nas instrucdes, os participantes teriam dois minutos no maximo para
realizar a leitura de cada historia e a detecgdo das anomalias. Esse tempo foi cronometrado
com o auxilio de um celular devidamente mantido no modo silencioso. Nenhum participante

necessitou de mais tempo para a realizacdo dessa tarefa.
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3.3 Procedimentos

Cada sessdo individual de aplicacdo de testes ocorreu da seguinte forma. Ao
participante era entregue o Termo de Consentimento em duas vias de igual teor para que lesse
e assinasse, caso estivesse de acordo com as informac6es constantes no Termo. Uma das vias
permanecia com o participante e outra, com o aplicador. Entdo, o aplicador recolhia 0 nome
completo e assinatura do participante em uma lista de participantes (APENDICE D),
designando-lhe um ndmero e anotando a data de aplicacdo e qual teste seria realizado
primeiro, se 0 de MT ou o de CL. Procuramos balancear as sessdes de aplicacdo alternando a
ordem dos testes realizados com o intuito de evitar desvantagem em funcdo de um teste
especifico. A seguir, era entregue ao participante o Questionario sobre Histérico de Uso de
Lingua e Habitos de Leitura para ser respondido. Apo6s esse inicio padronizado, os testes

iniciavam.

A tarefa de MT era realizada em um computador de mesa com teclado e com o auxilio
do programa E-Prime. Primeiramente, na tela eram apresentadas as instrucbes do teste. O
participante as lia e fazia perguntas ao aplicador caso tivesse davidas. Entdo, o participante
realizava uma breve sessao de treino com trés blocos de frases para se acostumar com a tarefa.
O participante teria 15 segundos para julgar a aceitabilidade da frase mostrada na tela
apertando Sim (A) ou N&o (L) no teclado antes que uma nova frase aparecesse
automaticamente. Ao final de cada bloco de frases, composto por no minimo duas e no
maximo seis frases, o participante veria um aviso na tela para relembrar a dltima palavra de
cada frase e escrevé-la na Folha de Respostas (APENDICE E). A Folha de Respostas era
composta por uma grade de 23 blocos correspondentes aos 23 grupos de palavras do teste.
Cada bloco era formado por seis espagos em branco nos quais os participantes deveriam
escrever as palavras finais memorizadas. A partir do momento em que o treino se encerrava e
0 teste de fato se iniciava, o aplicador mantinha-se em siléncio. Por engano nosso, foi
permitido aos participantes escreverem as palavras finais anteriores que lembrassem mais
tarde durante o teste; isto aconteceu no maximo trés vezes. Inicialmente, ndo foi pedido aos
participantes que obrigatoriamente relembrassem as palavras finais em ordem de
aparecimento. Contudo, durante as diversas sessGes de aplicacdo, a instrucdo variou e foi

pedido que os participantes procurassem relembrar as palavras em ordem.

A tarefa de CL era entregue ao participante para que lesse as instrucdes. Ele deveria

ler as histdrias silenciosamente, uma de cada vez, tendo dois minutos para realizar a leitura de
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cada uma, e sublinhar o trecho em que encontrasse uma contradicdo. Apenas um participante
perguntou quantas contradi¢cdes havia em cada texto. O aplicador comecgava a cronometrar o
tempo quando o participante estivesse preparado para iniciar a leitura da primeira histéria.
Caso finalizasse a leitura antes de dois minutos, o cronémetro era zerado e seguia-se para a
proxima historia. Caso a leitura ndo fosse finalizada antes de dois minutos, o aplicador

avisava ao participante, que deveria interromper a leitura e seguir para a proxima historia.

Infelizmente, algumas sessdes de aplicacdo de testes foram prejudicadas em funcéo de
ruidos de conversas que nao puderam ser evitados. Aproximadamente 10 participantes foram
afetados, um em especial. Ainda assim, todos conseguiram finalizar as tarefas. As sessdes de
aplicacdo duraram em média 45 minutos: 30 minutos utilizados no teste de MT e 15, no de
CL.

3.4 Analise de dados

Os resultados foram computados em trés partes: uma referente ao questionario, outra,
ao teste de MT e outra, ao teste de CL. Com relacdo ao questionario, escalas numéricas foram
aplicadas a perguntas que aceitassem a marcacdo de apenas uma alternativa como resposta.

Por exemplo,

Habitos de Leitura
Revistas:

() todos os dias; () alguns dias na semana; () 1 vez por semana; () raramente; () nunca.

onde a op¢do “todos os dias” equivaleria a quatro pontos e “nunca”, a zero pontos. Além
disso, em questbes que aceitassem a marcacdo de mais de uma alternativa como resposta,

consideramos 0 numero de op¢bes marcadas pelo participante. Por exemplo,

5. Em qual(is) contexto(s) vocé se comunica em inglés? Marque as opc¢des que se aplicam.

( ) Casa/Familia () Trabalho
( ) Escola ( ) Midia (TV/R&dio/Internet/Jornais)
( ) Amigos (') Curso de Inglés (Yazigi, Cultura Inglesa...)

Apdbs transformar as respostas dos participantes em valores numeéricos, nos as
organizamos em uma planilha do Excel. Adicionamos a essa planilha também os resultados

dos dois testes.
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Com relacdo ao teste de MT, nds verificamos manualmente as folhas de resposta
preenchidas pelos participantes com as palavras finais que eles deveriam memorizar durante o
teste. A pontuacdo de cada participante era 0 nimero de palavras certas escritas no bloco
certo, mas nao necessariamente na ordem em que as palavras haviam sido apresentadas no

teste. O nimero total de palavras era 80. Calculamos também a porcentagem de acertos.

Posteriormente a essa contagem geral de acertos, realizamos a contagem das palavras
finais relembradas correta e necessariamente na ordem exata em que foram apresentadas
durante o teste. Para tanto, verificamos manualmente pela segunda vez as folhas de resposta,
comparando-as com o0s registros das sessdes de aplicacdo do teste de MT, 0s quais 0 programa
E-Prime gera automaticamente. O numero total de palavras permaneceu 80. Calculamos

também a porcentagem de acertos.

Em se tratando do teste de CL, consideramos como respostas validas apenas 0s textos
em que os participantes marcaram apenas uma contradi¢do. Seguindo Céceres (2012), que
utilizou esse critério, entendemos que o fato de um participante sinalizar mais de uma
contradicdo em um texto demonstra ndo entendimento da tarefa ou dificuldade extrema de
CL. N&o foi dito aos participantes que haveria apenas uma contradi¢do por texto de modo a
ndo interferir na leitura ou facilitar a realizacdo da tarefa. Porém, nas instrucGes da mesma,
havia uma historia de 100 palavras servindo de exemplo, na qual a contradicdo j& estava
sublinhada. Desse modo, os participantes poderiam perceber que a anomalia se referia ao

enredo da histéria e ndo a uma estrutura sintatica, por exemplo.

Cada participante leu sete historias. Portanto, a pontuagdo maxima poderia chegar a
sete. Marcamos um ponto para cada contradi¢do sinalizada corretamente no respectivo texto;
também consideramos um ponto caso o participante ndo sinalizasse nenhuma contradi¢cdo no

texto ndo-and6malo. Calculamos também a porcentagem de acertos.

ApoOs a organizacao desses dados em uma planilha, esta foi inserida no programa de
estatistica SPSS. Foram realizadas analises estatisticas descritivas e da Correla¢do de Pearson.

Os resultados obtidos estéo descritos a seguir.
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4 RESULTADOS

Primeiramente, analisamos a hipdtese de que haveria correlacdo entre Memoria de
Trabalho e Compreensdo Leitora. Rodamos no programa SPSS uma Correlacdo de Pearson
entre pontuacdes gerais no teste de MT e no de CL, a qual ndo apresentou correlagédo
estatistica significativa, r = 0,080 e p = 0,673. Tais valores parecem indicar que nao ha relacdo
entre MT e CL. Entdo, realizamos uma analise exploratéria envolvendo outros dados e
resultados de que dispunhamos — os habitos de leitura dos participantes e as pontuacdes

gerais nos testes —, para 0s quais encontramos os valores apresentados na Tabela 4.

Tabela 4
Resultados da Correlagdo de Pearson entre habitos de leitura e pontuacéo nos testes de MT e de CL.

Leitura de Leitura de Leitura de Leitura de Pontuacéo Pontuagéo
revistas jornais livros outros em MT emCL
Leitura de r=0,099 r=0,136 r=0,108 r=0,027 r=-0,035
revistas =1 p = 0,602 p=0,473 p =0,569 p =0,887 p =0,854
Leitura de r=0,099 r=0,006 r=-0,048 r=-0,129 r=-0,219
jornais p = 0,602 r=1 p =0,977 p =0,802 p=0,479 p = 0,246
Leitura de r=0,136 r = 0,006 r=0,137 r=0,473* r=-0,037
livros p=0,473 p=0,977 r=1 p=0,470 p =0,008* p =0,848
Leitura de r=0,108 r=-0,048 r=0,137 r=0,084 r=0,024
outros p = 0,569 p =0,802 p=0,470 =1 p =0,658 p =0,900
Pontuacéo r=0,027 r=-0,129 r=0,473* r=0,084 r =0,080
em MT p = 0,887 p = 0,497 p = 0,008* p = 0,658 =1 p=0,673
Pontuacéo r=-0,035 r=-0,219 r=-0,037 r=0,024 r=0,080
em CL p=0,854 p = 0,246 p =0,848 p =0,900 p=0,673 r=1

N&o houve correlacdo estatistica significativa entre habitos de leitura e as pontuagoes

gerais nos testes — exceto em se tratando do par Leitura de livros X Pontuagdo em MT, para o
qual encontramos os valores r = 0,473 e p = 0,008. Essa correlacdo sugere que individuos cuja
leitura de livros é mais frequente lembraram mais palavras na tarefa de MT. Contudo, apesar
de interessante, essa correlacdo nédo € suficiente para corroborar nossa hipdtese. Ao contrario
do que esperdvamos, a correlacdo ndo se deu entre as pontuagdes nos testes, mas sim entre um
dado descritivo da amostra de sujeitos e a pontuacao no teste de MT. Para validar esse teste,
era necessario que seus resultados correlacionassem com a medida de CL que escolhemos, ou

melhor, a tarefa de deteccdo de anomalias.
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Apos a analise da hipdtese e a exploratoria, decidimos refazer a Correlagdo de Pearson
entre as pontuagdes no teste de CL e no teste de MT. Desta vez, porém, utilizamos as
pontuacdes apenas das palavras relembradas em ordem de apresentacdo do teste de MT.
Rodamos as analises, e novamente, ndo houve correlacdo estatistica significativa, r = 0,140 e
p =0,461.

A seguir, apresentaremos a discussao desses breves resultados.

5 DISCUSSAO

Este estudo teve como objetivo a traducdo, a adaptacdo para o contexto brasileiro e a
posterior validacdo, do tipo criterion-related, de um teste de CMT. Para podermos prosseguir
com a validacdo do teste, esperavamos que, ao analisar os resultados provenientes dele com
os de um teste de CL, haveria uma correlagdo estatistica positiva e significativa entre eles.
Entretanto, os valores estatisticos nos indicaram que s6 existe correlacdo entre os habitos de
leituras de livros dos participantes e a sua pontuacdo no teste de MT. Esse resultado, portanto,
ndo satisfaz nosso objetivo. No entanto, esse resultado sugere que participantes que leem
especificamente livros com mais frequéncia conseguem lidar melhor com demanda de

memoria.

Esperavamos encontrar uma correlacdo positiva entre os resultados dos testes devido
ao fato de a literatura sugerir que a MT tenha um papel no minimo importante na CL
(DANEMAN; CARPENTER, 1980; WATERS et al.,, 1987; ENGLE et al., 1992; JUST,;
CARPENTER, 1992; DANEMAN; MERIKLE, 1996; WATERS; CAPLAN, 1996a;
PALLADINO et al, 2001; CAIN; OAKHILL; BRYANT, 2004; WALTER, 2007;
CACERES, 2012). Walter (2007) utilizou um teste de MT baseado em Waters e Caplan
(1996), autores nos quais também nos fundamentamos ao traduzirmos o teste de MT. Ela
também desenvolveu um teste de CL, o qual foi replicado por Caceres (2012) e por nos neste
estudo. Entretanto, Céceres (2012) fez uso de parte da Bateria de Avaliacdo de Memoria de
Trabalho da UFMG (BAMT-UFMG) para medir a CMT dos participantes. Tanto Walter
(2007) quanto Caceres (2012) utilizaram a tarefa de deteccdo de anomalias como medida de

CL e encontraram a correlagdo estatistica esperada em seus estudos, ao contrario de nos.
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Além disso, anteriormente a este trabalho, realizamos um estudo prévio utilizando a
nossa traducao do teste de MT em conjunto com uma tarefa de leitura, desenvolvida por nos
com base em questbes de compreensdo de texto de provas de vestibular. Igualmente, ndo
obtivemos a correlacdo esperada. Por acreditarmos que a razdo da auséncia de resultados
significativos havia sido a tarefa criada por nos, neste estudo buscamos um teste de CL mais
confiavel, que j& houvesse sido aplicado. Ainda assim, ndo encontramos a correlacéo

esperada.

Alguns possiveis motivos da auséncia de resultados significativos neste trabalho se
referem tanto ao teste de MT quanto ao teste de CL. Em primeiro lugar, cogitamos a
possibilidade de haver alguma falha no teste de deteccdo de anomalias, ou seja, de ele ndo
apresentar uma medida apropriada para o construto da CL. Porém pusemos essa opcdo de
lado, porque ele foi utilizado por duas pesquisadoras (WALTER, 2007; CACERES, 2012) e
obteve os resultados esperados. Quanto aos procedimentos de aplicacdo do teste de CL,
seguimos 0s passos explicitados por Caceres (2012). A Unica diferenca em termos de
procedimento, de nosso estudo e o de Caceres (2012), é que aplicamos o teste de CL
individualmente para cada participante, enquanto a autora aplicou com todos participantes
juntos em uma sala de aula. E possivel entdo que tenha ocorrido algum efeito do modo como
as instrucdes no nosso teste foram dadas. Apesar das instrucfes estarem escritas na folha que
0s participantes receberam e foram instruidos a ler, talvez tenhamos variado de um
participante para o outro em alguma instrucdo oral e isso agiu como uma variavel externa.
Também consideramos valido questionar o fato de, originalmente, Walter (2007) e Céceres
(2012) terem utilizado a tarefa de deteccdo de anomalias em duas linguas diferentes, enquanto
nos a utilizamos em apenas uma lingua. Pensamos que a troca entre duas linguas que 0s
participantes necessitavam realizar durante a tarefa pode ter aumentado a exigéncia cognitiva
para 0 cumprimento da tarefa. Essa intensificacdo na demanda cognitiva pode exigir mais da

MT e, consequentemente, ser a causa da forte correlagdo com a MT encontrada pelas autoras.

Em um segundo momento, perguntamo-nos se a falha ndo estaria em nossa traducéao
do teste de MT. Esse instrumento foi utilizado com sucesso no minimo outras trés vezes
(WATERS; CAPLAN; HILDEBRANDT, 1987; WATERS; CAPLAN, 1996a; WALTER,
2007), o que nos levou a questionar nossa traducdo e ndo a tarefa em si. Entretanto, por
termos seguido critérios rigidos e termos realizado diversas revisdes do nosso trabalho de

traducéo e adaptacédo, pensamos que esse provavelmente néo seria o entrave.
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Enfim, suspeitamos de que a falha no teste de MT se encontrasse nos procedimentos
de aplicagdo que empregamos. Ha trés pontos que precisamos explicitar: 0 modo de leitura
das frases, a ordem de escrita das palavras e a interferéncia sonora. N&o instruimos os
participantes a lerem as frases em voz alta, pois a leitura em voz alta demanda processamento
cognitivo que poderia ser utilizado na compreensdo (BADDELEY, 2000). Evitamos, assim,
dificultar uma tarefa j& complexa. Além disso, ndo instruimos os participantes a
necessariamente relembrarem as palavras finais das frases em ordem de apresentacao, pois a
ordem das frases dentro de cada bloco era aleatdria. Entretanto, em alguns momentos 0s
participantes conseguiram realizar essa tarefa em ordem. Por fim, em algumas sessdes de
aplicacdo houve muita interferéncia sonora, isto €, ruidos externos ao prédio e conversas fora
e dentro da sala. Ndo pudemos controlar a maior parte desses sons, o que pode ter afetado o

desempenho de alguns participantes em menor ou maior intensidade.

Em se tratando da leitura em voz alta das frases, pensamos, olhando em retrospecto,
que deveriamos ter acrescentado essa instrucdo. E possivel que o teste ndo estivesse
desafiador o suficiente (ENGLE et al., 1999; KANE et al., 2001 apud COWAN, 2008), pois
46,6% dos participantes (14) acertaram mais de 75% das palavras finais, 46,6% (14)
acertaram entre 50% e 75% e apenas 6,6% (2) acertaram menos de 50%. Perguntamo-nos se

acabamos por facilitar a tarefa e, assim, afetar nossos resultados.

Com relacdo a instrucdo de relembrar as palavras finais na ordem de aparecimento, o
problema é que esta ndo foi uma instrucdo dada constantemente, a todos os participantes, e
que ndo foi enfatizada o suficiente. Ao ler as instrugdes na tela do computador, o participante

recebia a seguinte informagdo:
Nesta tarefa, uma série de frases serd apresentada a vocé. Leia cada frase e decida se ela faz
sentido ou ndo. Por exemplo, a frase “O gato perseguiu o rato” faz sentido, enquanto a frase “O leite

derramou a garotinha” ndo faz sentido. Se a frase fizer sentido, aperte a tecla “S”. Se ela nao fizer
sentido, aperte a tecla “N”. Facga esses julgamentos o mais rapido e precisamente possivel.

Vocé também deverd memorizar a Ultima palavra de cada frase enquanto vocé a julga. Apos
determinado nimero de frases, que pode variar entre dois e seis, vocé devera relembrar essas palavras.
Quando vocé vir o aviso que diz “Relembre agora”, ndo hesite e escreva todas as palavras que vocé
lembrar.

Esta tarefa ¢ dificil, mas ndo se preocupe. Faca o seu melhor e encare isto como um jogo!
Como havia a possibilidade de alguns participantes terem tentando recordar as
palavras em ordem, realizamos uma segunda analise de Correlagdo de Pearson com a

pontuacdo de MT contando apenas como corretas as palavras lembradas em ordem. Contudo,
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os valores encontrados novamente ndo foram significativos: r = 0,140 e p = 0,461. E possivel,
no entanto, que se tivéssemos explicitado que as palavras lembradas s6 poderiam ser escritas
na ordem em gue apareceram, que o0s participantes teriam feito um esforco maior para lembra-
las dessa maneira, e assim o teste teria sido mais dificil, possibilitando que encontrdssemos
uma correlagdo com a CL. Outros estudos em que um reading span task foi usado solicitavam
que os participantes lembrassem e escrevessem as palavras em ordem (DANEMAN;
CARPENTER, 1980; WATERS et al.,, 1987; JUST; CARPENTER, 1992; WATERS;
CAPLAN, 1996a).

Ainda, podemos afirmar que a interferéncia sonora afetou cada participante de modos
diferentes. Enquanto alguns sujeitos ndo conseguiram relembrar palavras devido aos ruidos e
conversas, outros nao apenas realizaram a tarefa como também obtiveram 6timos resultados.
Apesar disso, a maior parte da influéncia da interferéncia sonora foi reportada pelos
participantes como negativa. Possivelmente essa interferéncia tivesse sido evitada caso
dispuséssemos de salas especificas para a coleta de dados, isto €, salas isoladas acusticamente

e equipadas apropriadamente.

Embora nossa hipotese ndo tenha sido corroborada por vérias possiveis razdes,
encontramos uma correlagdo estatistica positiva e significativa neste estudo. Nao esperdvamos
tal resultado, j& que se trata de uma correlacdo entre um dado descritivo da amostra de
sujeitos e a pontuacao no teste de MT. Pensamos entdo no significado que essa relacao entre
frequéncia semanal de leitura de livros e o desempenho no teste pode indicar. Perguntamo-nos
se seria este 0 caso de sugerir que a leitura de livros, neste grupo de participantes, utiliza mais
a MT do que a leitura de revistas, jornais e outros. Para tentar responder a isso, seria

necessario dar prosseguimento ao estudo.

Por fim, parece-nos que os trés grandes entraves para a aplicacdo bem-sucedida dos
testes foram a leitura silenciosa das frases e a interferéncia sonora no teste de MT e a natureza
monolingue da nossa aplicacdo do teste de CL. Temos a necessidade de tornar mais rigidos
nossos procedimentos de aplicacdo de testes para que possamos validar com sucesso a nossa
traducdo do teste de medigdo de CMT. Além disso, cabe dedicar mais estudos a correlacdo

significativa encontrada.
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6 CONCLUSAO

Pesquisas em torno das fungbes da MT tém indicado sua atuacdo essencial em nosso
cotidiano (BADDELEY, 2000, 2009; ENGLE, 2002, 2010; JUST; CARPENTER, 1992;
KANE et al., 2007; MIYAKE; SHAH, 1999; RICKER et al., 2010; WATERS; CAPLAN,;
HILDEBRANDT, 1987), em se tratando especialmente de atividades cognitivas complexas,
como a leitura e a compreensdao (DANEMAN; CARPENTER, 1980; WATERS et al., 1987,
ENGLE et al., 1992; JUST; CARPENTER, 1992; DANEMAN; MERIKLE, 1996; WATERS;
CAPLAN, 1996a; PALLADINO et al., 2001; CAIN; OAKHILL; BRYANT, 2004;
WALTER, 2007; CACERES, 2012). Para que 0s estudos prossigam, S30 necessarios
instrumentos de medicdo de CMT com altos niveis de confiabilidade e validade (ENGLE,
2010). Um desses instrumentos € a reading span task (DANEMAN; CARPENTER, 1980;
WATERS; CAPLAN; HILDEBRANDT, 1987; WATERS; CAPLAN, 1996a), que parece dar
conta de avaliar tanto o processamento de informacGes quanto seu armazenamento

temporario.

Considerando a vasta literatura da area, este trabalho foi um passo importante na
direcdo da validacdo de um teste de CMT adaptado para o contexto brasileiro. A partir deste
ponto, nossos estudos devem adotar procedimentos mais rigidos com relacdo a aplicacdo de
testes de modo a aumentar a probabilidade de obtencdo de resultados significativos. Afinal, a
pesquisa em MT tedrica e experimentalmente nao parece estar a caminho de ser encerrada. Ao

contrario, existem muitos pontos ainda a seres estudados (MIYAKE; SHAH, 1999).
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APENDICES
APENDICE A — Termo de consentimento
Q" UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

INSTITUTO DE LETRAS
u FRGS GRUPO DE PESQUISA (CNPq): Cognicéo e Aquisigdo/Aprendizagem

DO RIO GRANDE DO SUL de L2 — Uma Perspectiva Psicolinguistica I T
PESQUISADORA RESPONSAVEL: Prof.2 Dr.2 Ingrid Finger DE LETRAS

Participante n°

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O estudo Correlagcdo entre Memdria de Trabalho e Compreensdo Leitora tem como
objetivo avaliar a relagcdo entre a capacidade de armazenamento e processamento temporario de
informacgGes e a interpretacdo de textos em jovens adultos. Estudos desse tipo tém sido desenvolvidos
em varias partes do mundo no sentido de se compreender melhor como se da o processamento da
linguagem escrita.

Os(As) participantes que aceitarem o convite serdo solicitados(as) a fazerem uma tarefa no
computador que consiste em ler frase que deverdo ser julgadas quanto a sua aceitabilidade. Ao mesmo
tempo, serdo instruidos(as) a tentar lembrar a Gltima palavra de cada uma dessas frases. Além dessa
tarefa, os(as) participantes também fardo uma tarefa de compreenséo de texto, que deveré ser realizada
no computador ou em papel. A participacdo na pesquisa ndo ocasionard nenhum dano fisico ou moral
aos(as) voluntarios(as), sendo a duracdo dos testes (30 minutos cada) a Gnica inconveniéncia.

AUTORIZACAO

Eu, , pelo presente
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que autorizo a minha participagdo neste projeto
de pesquisa, pois fui informado(a), de forma clara e detalhada, livre de qualquer forma de
constrangimento e coer¢édo, dos objetivos e justificativa desta pesquisa, dos procedimentos a que serei
submetido(a), dos riscos, desconfortos e beneficios e de informacdes sobre as tarefas que realizarei,
todos acima listados. Fui, igualmente, informado(a):

e da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer davida
acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com a pesquisa;

e da liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento e de deixar de participar do
estudo, sem justificativa, sem que isso me traga prejuizo;

e (a garantia de que ndo serei identificado(a) quando da divulgacdo dos resultados e que as
informacOes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao presente
projeto de pesquisa.

As pesquisadoras responsaveis por este projeto de pesquisa sdo as professoras Dr.2 Ana
Beatriz Aréas da Luz Fontes e a Dr.2 Ingrid Finger. Quaisquer davidas podem ser sanadas junto



57

as professoras pelo telefone 51-3308-6704. O presente documento seré assinado em duas vias de
igual teor, ficando uma com o(a) voluntario(a) da pesquisa ou seu(sua) representante legal e outra
com a pesquisadora responsavel.

Porto Alegre, / /2015

Assinatura do participante Assinatura do(a) responsavel pela coleta de dados
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APENDICE B — Questionario de Histérico de Uso de Lingua e de Habitos de Leitura

Questionadrio de Avaliacdo de Habitos de Leitura e
de Histérico de Uso de Linguas

Data da aplicagao: Participante ne.

Instrugoes

Responda ao questiondrio abaixo considerando seus habitos de leitura, de escrita, seu
histérico de uso de linguas e alguns dados demograficos. Vocé deve marcar apenas uma das opgdes
de resposta para cada pergunta, exceto quando lhe for pedido que marque todas as que se aplicam,
de modo que vocé possa escolher mais de uma alternativa. Ao término do questionario, erga a mao
para que possamos recolhé-lo.

Agradecemos desde ja a sua contribuicdo.

Habitos de Leitura

Revistas:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Jornais:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Livros:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Outros:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Quais outros?

Habitos de Escrita

Textos:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Recados:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Outros:
( ) todos os dias; ( ) alguns dias por semana; ( ) 1 vez por semana; ( ) raramente; ( ) nunca

Quais outros?
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Historico de Uso de Linguas

1. Qual(is) lingua(s) vocé considera que seja(m) sua(s) lingua(s) materna(s)?

2. Qual(is) lingua(s) sdo faladas em casa? Marque as op¢des que se aplicam.
( ) Portugués () Inglés ( ) Espanhol
Outra (Especifique):

3. Avalie o quanto vocé se comunica em outra lingua:

( ) Diariamente ( ) Mensalmente

( ) Muitos dias por semana ( ) Muitas vezes no més

( ) Semanalmente ( ) Duas ou trés vezes por ano

( ) Duas vezes por semana ( ) Menos de duas ou trés vezes por ano

4. Em qual(is) contexto(s) vocé aprendeu outra lingua? Marque todas as opc¢des que se aplicam.

( ) Casa/Familia ( ) Trabalho
( ) Escola ( ) Midia (TV/Radio/Internet/Jornal)
( ) Amigos () Curso de Inglés (Yazigi, Cultura Inglesa...)

5. Em qual(is) contexto(s) vocé se comunica em inglés? Marque as op¢oes que se aplicam.

( ) Casa/Familia ( ) Trabalho
( ) Escola ( ) Midia (TV/Radio/Internet/Jornais)
( ) Amigos ( ) Curso de Inglés (Yazigi, Cultura Inglesa...)

6. Com que idade vocé comegou a aprender outra lingua?

7. Ha quanto tempo vocé estuda outra lingua?

8. Qual seu objetivo ao estudar outra lingua? Marque todas as opgGes que se aplicam.

( ) Trabalho ou Negécios ( ) Lazer/Entretenimento
() Viagem ( ) Interesse em linguas estrangeiras
( ) Vida escolar/académica ( ) Outro (Especifique):

9. Por favor, CLASSIFIQUE circulando o nimero que melhor se aplica:

a. Proficiéncia na leitura em outra lingua. (1 = Nao proficiente e 10 = Muito proficiente)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

b. Proficiéncia na escrita em outra lingua. (1 = Nao proficiente e 10 = Muito proficiente)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

c. Proficiéncia na conversacdo/fala em outra lingua. (1 = Ndo fluente e 10 = Muito fluente)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

d. Proficiéncia na compreensdo em outra lingua. (1 = Incapaz de compreender conversacdo e 10 =
Perfeitamente capaz de compreender conversacao)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Dados demograficos
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Sexo: ( ) M ( ) F Outro: Data de nascimento:

Idade: anos Raca:

Naturalidade (cidade, estado e pais):

Locais em que morou (periodos):

Escolaridade:

Quantidade de anos de ensino formal (sem repeténcias):

Houve repeténcias? ( ) Sim ( ) Nao Quantas?

Linguas faladas:

Profissao: Ocupacgdo atual:

Estd trabalhando atualmente? ( ) Sim ( ) Nao
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&

UF‘EGS APENDICE C - Tarefa de Detecgdo de Anomalias

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

Tarefa de Compreenséo de Leitura — Lista Al

Data da aplicacao: Participante n°.

Instrucdes

A seguir, sete histérias ficticias, de 300 palavras cada, serdo apresentadas a
vocé. A sua tarefa € |é-las e identificar contradicbes no enredo, caso existam. Vocé
tera dois minutos para a leitura de cada historia, e o(a) aplicador(a) estard marcando
o tempo. Quando identificar uma contradi¢cdo, sublinhe o trecho em que ela aparece.
Por exemplo:

Ema

Ema nao queria mais trabalhar no ramo dos negdcios. Sua gravadora ja era grande e
famosa e havia aparecido em jornais e revistas. Mas ela ndo estava mais feliz. Ela queria
aproveitar a vida e dormir mais. J& que ela ndo sabia nada de negdcios, ela comprou uma
pequena fazenda no interior. La ela plantou frutas e legumes, criou galinhas e cabras e
viveu calma e feliz.

Entdo a capela da cidadezinha comegou a desmoronar. Os reparos custariam
centenas de milhares de reais. Ema sabia que podia ajudar a arrecadar o dinheiro, mas se
sentia desconfortavel em voltar a ser uma mulher de negécios.

Ao finalizar a tarefa, erga a mao para avisar ao(a) aplicador(a).

Agradecemos desde ja sua participacao.

Aline e Dulce

Aline e Dulce se tornaram amigas aos 14 anos através de um projeto escolar
de correspondéncia por cartas, mas elas ndo se conheceram pessoalmente até os
19. Aline estava aprendendo espanhol, e Dulce estava aprendendo portugués, entéao
cada uma escrevia na outra lingua. As primeiras cartas eram bem simples: nomes,
idades, familias, passatempos, entre outros. Mas com o passar do tempo, elas se
conheceram cada vez mais e melhor. Elas ndo pararam de escrever uma para a
outra quando os colegas de escola pararam; talvez porque elas tivessem mais
coisas em comum que o0s outros. As duas amavam literatura, odiavam estudar

ciéncias e eram ambas negras em paises de populacdo majoritariamente branca.
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Aline era filha de imigrantes haitianos no Brasil. Dulce vivia em Mendoza, uma
cidade na regido oeste da Argentina. Elas tinham outras coisas em comum também:

por alguma razdo ambas sentiam que a amizade delas era especial.

Agora Dulce estava estudando em Cérdova, e Aline estava visitando Buenos
Aires por um final de semana. Aline ja havia ido algumas vezes a Buenos Aires, mas

desta vez a viagem era especial. Elas nunca tinham trocado cartas.

Aline desceu do 6nibus de turismo e caminhou até o metrd, em direcdo a
cafeteria onde elas haviam combinado de se encontrarem. Ela observou as estacdes
conhecidas passando e olhou as pessoas ao seu redor. Algumas pareciam ser
europeias e outras, asiaticas. Havia um homem negro que parecia ter recentemente
chegado da Africa. E havia uma moca negra que parecia ter a idade de Aline e
estava lendo um livro em portugués. Aline ficou se perguntando se ela seria Dulce.
Quando a mocga desceu ha mesma estacao que ela, Aline a tocou no ombro e disse

“Dulce?”. A moga se virou e sorriu. Sim, era Dulce. O final de semana ia ser 6timo!

Helena

Helena veio para Porto Alegre para fugir da cidade pequena de interior em
gue tinha passado a infancia. Ela encontrou um trabalho em um escritério, mas
ainda ndo podia aproveitar a cidade enquanto ndo encontrasse um lugar para morar
— um lugar melhor que um hostel, onde ela ndo tinha nenhuma privacidade e n&o
podia convidar amigos. A primeira coisa que ela fazia todas as manhas era comprar
um jornal e procurar apartamentos nos classificados. E, assim que saia do trabalho
no fim da tarde, ela ia a todos os endere¢os que anotara. Mas até agora, nada. Ou
0s apartamentos ja estavam alugados quando ela chegava, ou eram muito caros.
Helena ndo queria se mudar para um apartamento. Ela ja estava perdendo a

esperanca.

Entdo em uma manha ela viu o anuncio: “Procura-se quarta colega de
quarto”, ele dizia, “Ligar depois das 18h.” Helena chegou ao enderego as 17:30,
determinada a ser a primeira pessoa. O prédio parecia bom. Ela tocou a campainha,
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apesar de ainda estar cedo. Alguém veio descendo as escadas, e a porta foi aberta

por uma garota baixinha e loira. “Eu vim ver o apartamento”, disse Helena.

“Ah, sim, entre. Meu nome é Susana. N6s éramos em quatro, mas uma das
meninas precisou ir embora meio que do nada, e n0s estamos procurando uma

substituta. Vamos subir.”

O apartamento era grande, apesar de caotico, e muito bem iluminado. Susana
mostrou o quarto que estava livre. Nao era enorme, mas parecia bom. A moca
ofereceu a Helena uma xicara de café e explicou que as outras logo chegariam.
Quando elas, uma negra alta de olhos lindos e uma ruiva com tinta respingada em
suas roupas, chegaram, elas falaram sobre o preco e disseram que Helena poderia

se mudar imediatamente se quisesse. Ela ficou animada. Tudo parecia tao facil.

Bolonha

O trem noturno chegou a estacao de Bolonha cedo da manha, e Diego e seus
cinco amigos e amigas desceram. Os adolescentes brasileiros estavam iniciando um
més de mochildo pela Europa. Depois de Bolonha, eles haviam planejado ir acampar
na costa Leste da Itdlia. Mas primeiro eles iam passar o dia passeando em Bolonha.
Eles despacharam as bagagens na estacdo e sairam. Depois do café da manha
numa pequena cafeteria, as meninas quiseram olhar algumas vitrines. Diego e Beto
estavam interessados na arquitetura dos prédios, e Alé ndo queria saber de vitrines,
por isso os meninos foram ver a igreja de S&o Petrbnio. Eles combinaram de

encontrar as meninas ao meio-dia na Fonte de Netuno.

Os meninos estavam parados fora da igreja quando tudo aconteceu. Um
rapaz esbarrou em Beto, pegou sua carteira de dentro de seu bolso e a jogou para
um outro homem que fugiu rapidamente numa bicicleta. Os garotos perseguiram o
cara na bicicleta, mas ele era muito rapido. Nesse meio tempo, 0 outro rapaz ja
havia desaparecido. Beto tinha perdido seu dinheiro, passaporte, cartdo de crédito e

passagens de trem. De que jeito daria para aproveitar as férias agora?

Os trés meninos estavam muito preocupados, Beto mais que os outros. Diego

usou seu italiano basico para encontrar a delegacia mais proxima. Com a ajuda de
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um policial amigével que falava um pouco de portugués, Beto preencheu o boletim
de ocorréncia. Entdo eles decidiram ir a um banco e ao consulado antes de irem
encontrar as meninas as 14 horas. Quando eles sairam da delegacia, Diego
percebeu dois homens saindo de uma casa ndo muito longe dali. Eram os ladrdes!
Ele ndo os deixaria fugir desta vez. Ele falou para Beto voltar e avisar alguns

policiais e seguiu os homens para descobrir o que eles iam fazer.

Mari

Tinha sido ideia da Mari de os quatro amigos de escola irem de carro de Porto
Alegre ao Rio de Janeiro para ver a exposi¢cao das pinturas do primo dela, Lucas.
Mari ja havia retirado sua carteira de motorista definitiva e estava dirigindo um antigo
Chevrolet. Eles poderiam parar na irma dela em Curitiba e dormir no apartamento do
Lucas no Rio de Janeiro, assim ndo seria caro para ninguém. No primeiro dia das
férias de fevereiro, eles partiram em sua jornada — a primeira viagem sem pais nem
parentes. Eles riram e fizeram piadas na estrada até a fronteira do estado e se
divertiram muito nas rodovias litoraneas. O dia estava passando rapidamente, mas a
alegria dos amigos nao diminuia. Daniel sentou no banco do carona para auxiliar
Mari com o GPS, e Luisa e André mantiveram uma longa discusséo. Eles tentaram
evitar os pedagios ao maximo para economizarem dinheiro, porém isso fez com que

a viagem se tornasse um pouco mais longa.

Ja em Curitiba, ndo foi facil chegar a casa da irma da Mari, mas ao menos o
transito ndo estava ruim. Depois de horas rodando pela cidade, os quatro amigos
foram dormir cedo, determinados a partirem na manha seguinte antes do transito

piorar.

Na manha seguinte, seus problemas comecaram. Ninguém ouviu 0
despertador e eles s6 acordaram as oito horas. Mari ndo queria dirigir com
congestionamentos, entdo eles sé partiram as dez horas. Eles perderam um longo e
frustrante tempo tentando encontrar a plataforma certa na estacdo de Curitiba. Mais
tarde, em Sao Paulo, Mari e André tiveram que trocar um pneu furado — ainda bem

gue o estepe estava bom. Depois disso tudo, ninguém ficou surpreso quando na
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entrada do estado do Rio de Janeiro o carro comecgou a ir mais e mais devagar até

simplesmente parar.

Lucas

Lucas comecou a fazer aeromodelos quando tinha apenas seis anos. Ele
sempre tinha observado o trabalho de seu pai com madeira e tintas na marcenaria.
Entdo ele comecou a fazer modelos de avibes bem simples por si préprio. Quando
tinha uns 11 anos de idade, os modelos ja& eram muito bons, cheios de detalhes e
muito realistas. Por isso, quando viu a propaganda sobre uma competicdo de
aeromobilismo para criancas de até 12 anos, ele decidiu participar. Ele achava que
poderia ganhar ao menos um dos prémios. Lucas sabia que se trabalhasse

bastante, ele teria uma grande chance de vencer.

Todos os dias depois da escola ele chegava em casa, fazia as tarefas o mais
rapido possivel e comecava a trabalhar no modelo. Seus pais nunca o tinham visto
se esforcar tanto. E finalmente o grande dia chegou! O sol e as nuvens pareciam
prever um dia de sucesso! Ele embalou o avido com muito cuidado e o levou até o
evento. Havia muitos competidores e varios tipos de avides, alguns bons, outros

nem tanto, mas todos coloridos. Todas as criancas estavam animadas.

Quando os vencedores foram anunciados, o coracdo do Lucas estava
batendo freneticamente. O juiz comecou anunciando o terceiro lugar e depois 0
segundo. Nenhum deles era o Lucas. Ele sabia que o primeiro prémio era dele — ele
tinha visto os outros modelos e sabia que o0 seu era muito melhor. Com um grande

sorriso, o juiz anunciou o vencedor do primeiro lugar. Mas de novo néo era o Lucas.

Foi ai que ele percebeu: o aeromodelo dele era bom até demais. Os juizes
deviam ter achado que tinha sido feito por um adulto, ndo pelo Lucas. Ele n&o sabia
0 que sentir: orgulho por seu avidao ser tdo bom ou tristeza por ndo ter ganhado um

prémio.

Marcos
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Até agora, a ideia de atravessar Santa Catarina de bicicleta tinha parecido
boa. Com apenas uma pequena barraca e uma bicicleta, Marcos sentia-se livre.
Todas as noites no acampamento, ele decidia aonde ir no préximo dia — praias e
litorais, igrejas e monumentos histéricos. De manha, ele se levantou, preparou o

café, guardou tudo no porta-malas do carro e pegou a estrada.

Depois de cruzar todo o litoral de sul a norte, Marcos decidiu ir para o oeste
do estado. O guia turistico dizia que na regido interiorana havia algumas cidades
mais tradicionais e que havia algumas igrejas muito bonitas. Se ele tivesse sorte

poderia participar de feiras e festas religiosas tradicionais das pequenas cidades.

Mas tudo aquilo parecia uma ideia maluca agora. Tinha chovido
continuamente desde a saida de Marcos naquela manha. Ja era metade da tarde, e
Marcos ja estava pronto para encerrar o passeio. Ele comecgou a procurar por placas
de acampamento, mas ndo havia nenhuma. Ele continuou a pedalar e a procurar,
mas nenhum acampamento apareceu. Finalmente ele decidiu parar em uma fazenda
e pedir para acampar no gramado. Ele estava um pouco apreensivo. As pessoas dali
nao estavam acostumadas a receber turistas em casa; 0 que iriam pensar de um
carioca alto e encharcado em uma bicicleta? Mas ele precisava parar. Entdo ele
pegou a préxima entrada, chegou a uma fazenda e viu uma mulher de uns 30 anos
gue parecia surpresa. Ele explicou sua situagdo. Ela disse, ‘Sim, claro, sem
problemas. Mas, espere ai...” Ah, ndo, pensou Marcos, ela mudou de ideia. ‘... por
gue vocé nao dorme no segundo andar do celeiro, onde guardamos o feno, acima
das vacas? Vocé néo vai ficar tdo molhado, e as vacas vao Ihe manter quentinho.’

Naquele momento, um celeiro cheio de vaquinhas era o paraiso para Marcos.

Tomas

Tomas sempre sonhou em viajar pelo mundo. Entdo um dia ele decidiu fazer
esse sonho se tornar realidade. Se ele esperasse até ser adulto, ele provavelmente
ja estaria casado e com filhos. Agora era a hora certa. Ele comecou a economizar:
nada de férias, quase nenhuma roupa nova, chega de festas caras. Ele pegou um

trabalho em um bar nos finais de semana para ganhar mais dinheiro. Alguns de seus
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amigos achavam que ele estava ficando maluco. Outros admiravam sua

determinacéao.

Trés anos depois ele estava quase pronto para partir. Uma semana antes de
iniciar sua aventura, ele ja tinha as passagens, 0s vistos e as vacinas. Ele tinha
conseguido que alguém alugasse seu apartamento por seis meses e estava ficando
na casa de amigos. Parecia até que ele ja estava viajando. Ele ia trabalhar, mas se
sentia como um estrangeiro. Na sexta-feira seus colegas do escritério prepararam

uma festa de despedida. Ele ia partir no domingo.

E no domingo ele acordou antes do despertador tocar. Ele se barbeou,
escovou os dentes, se vestiu e terminou de arrumar as malas - em siléncio pois seus
amigos ainda estavam dormindo. Ele abriu a mala de mao: ali estavam as
passagens, a cartela de vacinas e... Espere ai... Onde estava o passaporte? N&o
estava la! Onde poderia estar? Tomas tirou tudo de dentro da mala: nenhum
passaporte. Ele revirou todas as roupas e todo o resto dentro da mala grande: nada
ainda. Ele arrumou tudo de novo. Ele verificou as estantes, o criado-mudo, até
embaixo da cama. Ele desfez a cama e sacudiu os lencéis e cobertas e 0os arrumou
de novo. Onde estava? O voo era ao meio-dia, ele ndo conseguiria trocar as
passagens. O que ele faria se ndo conseguisse encontrar o0 passaporte? Sozinho no

apartamento, ele s6 queria chorar.
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Tarefa
realizada 1°

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WM O CLO

WM O CLO

WMO CLO

WMO CLO

WM O CLO

WMO CLO

WM O CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

WMO CLO

e e e B e B e B B e e B e B B e B B e e B B B e e e e e B e B e e Mt B (e B B e BT s B T e N

WMO CLO




APENDICE E - Folha de Respostas

Escreva nas colunas abaixo as ultimas palavras de cada frase.
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NUmero do Participante:

Treino 1 Treino 2 Treino 3
Bloco 1 Bloco 2 Bloco 3 Bloco 4
Bloco 5 Bloco 6 Bloco 7 Bloco 8
Bloco 9 Bloco 10 Bloco 11 Bloco 12

Bloco 13 Bloco 14 Bloco 15 Bloco 16
Bloco 17 Bloco 18 Bloco 19 Bloco 20




