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H& assim em cada pequena coisa, em cada
incidéncia quotidiana, um apelo que nos é dirigido
pela voz das coisas, que, inesperadamente, torna-

se um encontro pessoal, ou no dizer do vaqueiro de
Guimaraes Rosa: o importante é achar para si o

Quem das coisas.

Lauand (1989, p.16)
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RESUMO

Este trabalho tem como propoésito examinar o efeito da representacéo grafica
do tempo como meio para facilitar a construcdo de um esquema mental capaz de
acomodar os usos do Present Perfect e de seu contraste com o Simple Past em um
modulo de lingua inglesa mediado por computador. O Present Perfect constitui-se,
reconhecidamente, em um problema para professores e alunos de lingua inglesa.
Dowty (1979) observa que, “com excec¢do do progressivo, nenhum outro tempo da
lingua inglesa recebeu mais atencdo dos linglistas do que o Present Perfect e
mesmo assim ndao ha um consenso geral no que se refere a sua estrutura
semantica.”

Dois estudos foram realizados (2003 e 2005) nos quais 0s participantes
foram distribuidos aleatoriamente em uma de duas condicbes experimentais: (1)
Somente texto e (2) Texto+Graficos. No segundo estudo foram incorporados
graficos interativos, seguindo a recomendacdo de Peeck (1993) e o principio de
interatividade de Mayer (2002). Os dados coletados através de um pré-teste, pés-
teste imediato e pos-teste deslocado, foram analisados através de analises de
variancia (ANOVAs) de um fator e analises de variancia para medidas repetidas.

Os resultados das ANOVAs, aliados as respostas de um questionario
aplicado logo apos o pés-teste imediato sugerem que os tratamentos tiveram pouca
influéncia na compreenséao e retencao de informagdes a curto prazo; o principio de
fatiamento de Sweller (1988), utilizando o modelo temporal de Declerck (1986) e o
modelo aspectual de Godoi (1992), aliado com o principio de multimidia da teoria de
aprendizado por multimidia de Mayer (2002), mostraram-se eficazes na
compreensdo e retencdo a longo prazo dos usos e contrastes entre o0 Present
Perfect e o Simple Past; e a inclusdo de gréaficos interativos no estudo de 2005,
serviu para diminuir a confusdo causada pelos graficos estaticos, ocorrida no estudo
de 2003.

Palavras-chave: Present Perfect. Simple Past. Aprendizado por Multimidia.

Ciéncias Cognitivas. Comunicacdo Mediada por Computadores. Ensino a Distancia.



ABSTRACT

The present study examined the effect of graphical representation of time in
facilitating both interpretation and construction of schemata capable of accounting for
the uses of the Present Perfect and its contrast with the Simple Past in an English
intermediate course mediated by computer. The English Present Perfect is a well-
known troublemaker for EFL/ESL teachers and learners. Dowty (1979) observes
that, “aside from the progressive, no English tense has received more attention from
linguists and yet eluded a convincing analysis so completely as the Present Perfect.”

Two studies were carried out (2003 and 2005) in which the students were
randomly distributed between two treatments: (1) Text only and (2) Text+Graphics.
In the second study, interactive graphics were added, following Peeck’s (1993)
advice to improve active learning and Mayer's (2002) interactivity principle to give
students more control over the material. The data collected in the pre-test,
immediate post-test and delayed post-test were analyzed through analyses of
variance (ANOVAS) of one factor and repeated measures ANOVAs.

The results of the ANOVASs, together with the answers of the questionnaire
applied right after the immediate post-test, suggest that the treatments had low
influence over the comprehension and retention of information for the immediate
post-test; Sweller's (1988) chunking principle, utilizing Declerck’s (1986) temporal
model and Godoi’'s (1992) aspectual model, allied with Mayer’s (2002) principle of
multimedia, were effective to promote long lasting comprehension and retention of
the uses of the Present Perfect and its contrast with the Simple Past; the inclusion of
interactive graphics in the second study (2005), was effective to diminish the
confusion caused by the static graphics utilized in the first study (2003).

Keywords: Present Perfect. Simple Past. Multimedia Learning. Cognitive Sciences.
Communication Mediated by Computers. Distance Learning.
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| INTRODUCAO

.1 Consideracfes sobre o Ensino da Gramética

Diversos linglistas tais como Xavier (2001), Ellis (1991, 1993, 1995, 1998) e
Bialystok (1978, 1981) levantaram questBes importantes no que diz respeito ao
ensino da gramatica. Algumas dessas questdes sdo relacionadas com 0 qué,
guando e como itens gramaticais devem ser ensinados para que contribuam para a
aquisicdo de uma segunda lingua/lingua estrangeira.

De acordo com Bialystok (1978, 1981), os aprendizes tém duas fontes
principais de conhecimento: o conhecimento implicito e o explicito. A diferenca entre
os dois € a maneira que o conhecimento é adquirido. O conhecimento explicito
deriva do estudo direto das formas gramaticais, 0 que implica em uma anélise
consciente pelo aprendiz. Isso acontece quando os alunos sdo expostos
diretamente a itens gramaticais ou quando eles estudam a gramatica para
complementar seus conhecimentos. O conhecimento implicito, por sua vez, é
adquirido quando o principal objetivo dos estudantes é o entendimento do
significado de uma informacdo. Isso pode acontecer, por exemplo, quando os
aprendizes estdo assistindo um filme em lingua estrangeira, lendo um livro,
conversando com falantes nativos da lingua alvo ou fazendo um esforco para
compreender o professor em sala de aula. Todas essas oportunidades de
aprendizado possibilitam os alunos a adquirir formas gramaticais através do
significado das sentencas e situagdes, isto é, implicitamente ou incidentalmente.

Apesar de que o conhecimento incidental ganhou precedéncia sobre o
conhecimento explicito nos métodos comunicativos de ensino de linguas
estrangeiras (Schmidt, 1990), isso ndo significa que o conhecimento explicito da
gramatica deva ser banido, como meio invéalido de aprendizado. Segundo Ellis &
Fotos (1991), o estudo explicito da gramética pode desempenhar diversas funcdes
importantes na aquisicdo da linguagem: (1) o conhecimento explicito de uma
determinada caracteristica gramatical pode acelerar a aquisicdo da linguagem uma
vez que permitird que estudante a perceba mais facilmente quando exposto a
situacdes comunicativas; (2) o conhecimento explicito pode facilitar a aquisicdo de
formas nao estudadas explicitamente. Isto é, o conhecimento de uma caracteristica



gramatical pode ajudar o estudante a inferir e compreender o significado de
informacdes que aparecem em torno dela, potencializando, dessa forma, seu
aprendizado; (3) o conhecimento explicito pode ser Util na construcdo de sentencas
planejadas, que por sua vez servirdo de matéria significativa para promover a
aquisicao da linguagem; (4) o conhecimento explicito é Util para testar hipteses,
levando o aprendiz a construir seus préprios esquemas mentais.

E interessante notar que as consideracdes de Ellis & Fotos (1991) sobre o
aprendizado de itens gramaticais corroboram com as observacBes de outros
linglistas no que diz respeito ao aprendizado incidental de vocabulario em relacao
ao aprendizado direto. O aprendizado incidental nem sempre é eficaz (Hulstijn,
1992; Mondria & Wit-de Boer, 1991; Nation, 1982). Ha o risco de que os alunos ndo
consigam verificar suas hipoteses e acabem aprendendo incorretamente os itens
lexicais (Carnine, Kameenui & Coyle, 1984; Dubin & Olshtain, 1993; Huckin &
Haynes, 1993; Hulstijn, 1992; Mondria & Wit-de Boer, 1991). Alguns pesquisadores
afirmam que alguns contextos ndo estimulam o aprendizado de vocabulario (Schatz
& Baldwin, 1986) e mesmo em contextos favoraveis para o aprendizado incidental
de vocabulario, é muito dificil para os estudantes inferirem o significado correto das
palavras (Daneman & Green, 1986; Wysocki & Jenkins, 1987). Hulstijn et al. (1996)
indicam ainda uma outra desvantagem em potencial do aprendizado incidental, que
€ simplesmente que os alunos podem nem perceber as palavras no contexto. Eles
podem pensar incorretamente que ja sabem o seu significado. Quando isso
acontece, provavelmente, o aprendizado ndo ocorrera (Coady, 1993; Laufer, 1997;
Nation & Coady, 1988; Watanabe, 1992).

Xavier (2001) propde que pode ser util abordar deliberadamente uma
caracteristica gramatical quando se deseja chamar a atencdo dos alunos para uma
estrutura peculiar da lingua alvo, sem o conhecimento da qual o entendimento do
significado de uma sentenca ou situacdo pode ficar comprometido. E o caso, por
exemplo, de: (1) homégrafos que pertencem a diferentes classes gramaticais (ex.:
like como verbo e como preposicdo); (2) relacbes temporais ndo existentes em
portugués (ex.: Present Perfect); (3) relacdes sintaticas inexistentes ou raras em
portugués (ex.: adjetivo 1 + adjetivo 2 + substantivo; verbos auxiliares tais como do
e did).

Em suma, o estudo explicito de formas gramaticais pode contribuir

indiretamente para a aquisicdo de uma linguagem uma vez que ele facilita o



reconhecimento, compreensdo e produc¢éo da linguagem. Essas consideracdes de
Xavier (2001) e Ellis & Fotos (1991) ndo significam de modo algum que se deva
retornar as praticas somente centradas no estudo da gramatica, mas sugerem que o
conhecimento explicito da graméatica pode ter um lugar no ensino contextualizado,

voltado para a comunicacéo.

[.2 Objetivo Geral e Motivagao

Este trabalho tem como objetivo examinar o efeito da representacéo grafica
do tempo como meio para facilitar a construcdo de um esquema mental capaz de
acomodar os usos do Present Perfect e de seu contraste com o Simple Past em um
moédulo de lingua inglesa mediado por computador.

O Present Perfect constitui-se, reconhecidamente, em um problema para
professores e alunos de lingua inglesa. Essa dificuldade existe, talvez, devido ao
fato de que “o significado temporal do Present Perfect da lingua inglesa difere de
estruturas semelhantes mesmo em linguagens cognatas como o holandés e o
aleméao” (Declerck, 1986, p.5). Dowty (1979, p.53) observa que, “com excecdo do
progressivo, nenhum outro tempo da lingua inglesa recebeu mais atencdo dos
lingliistas do que o Present Perfect e mesmo assim ndo ha um consenso geral no
gue se refere a sua estrutura semantica.” Dentre os problemas mais proeminentes e
persistentes na descricdo do Present Perfect podemos destacar: (1) a
caracterizacdo da diferenca do significado entre sentencas no Present Perfect e no
Simple Past; (2) a classificacdo acurada do Present Perfect como um “tempo” ou
como um “aspecto” (Comrie, 1976, 1985); (3) a descricdo da ambigiidade do
Present Perfect em sentencas como: “Harry has been in Bali for two days”
(Michaelis, 1998, p.238), que é primariamente interpretada, fora de contexto, como
se Harry tivesse chegado a Bali ha dois dias e ainda estivesse |a, mas que poderia
também ser usada para dizer que Harry esteve em Bali uma ou mais vezes desde
um tempo nao explicitado no passado até o momento da fala, sendo que cada uma
dessas visitas tiveram a duracdo de dois dias; e (4) a caracterizacdo semantica das
interpretacbes do Present Perfect feita por McCawley (1971): (a)
Universal/Continuativa; (b) Existencial/Experimental; (c) Resultativa.

Elbaum, S. N. (2001, p.36), Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1999, p.116),
Swan, Michael (1998, p.420), Collins Cobuild English Grammar (1990, p.251), e

McCawley (1971) identificam ao todo nove usos distintos para o Present Perfect.



Quando os alunos de inglés como lingua estrangeira ou segunda lingua séo
expostos a esta variedade de situacBes em que o Present Perfect pode ser utilizado
sem um elemento semantico unificador, uma grande confusdo é gerada. Celce-
Murcia e Larsen-Freeman (1999, p. 111), conscientes deste problema, comentam:
Esta € uma dimensdo extremamente importante para auxiliar os
estudantes no entendimento do sistema temporal-aspectual. Se os
alunos forem capazes de compreender o significado dos
componentes deste sistema, eles terdo uma grande facilidade no

seu aprendizado.

Um grande numero de estudos sobre graficos associados ao texto foram
desenvolvidos nas duas Ultimas décadas. Em relacdo a linguagem, no entanto, a
maioria dos estudos centra-se na aquisicao de vocabulario (Yoshi, M., 2000; Kost et
al., 1999; Plass, Chun, Mayer, & Leutner, 1998, Chun & Plass, 1996; Lyman-Hager
et al., 1993) deixando um vazio quando se trata de pesquisa sobre o uso de graficos
em um contexto multimidia® para facilitar o entendimento da gramatica.
Especificamente, nenhum estudo foi encontrado em que graficos fossem
examinados em um contexto multimidia para promover o entendimento do Present
Perfect e seu contraste com o Simple Past.

Sendo assim, utilizamos o modelo temporal de Declerck (1986) e o modelo
aspectual de Godoi (1992) para construir uma estrutura semantica capaz de
acomodar os diferentes significados do Present Perfect da lingua inglesa. Esta
estrutura semantica, representada graficamente, combinada com a teoria da carga
cognitiva de Sweller (1988)?, a teoria do codigo duplo de Paivio (1971,1990)°, e a
teoria do aprendizado através de multimidia de Mayer (1997)* constituem o
arcabouco tedrico desta tese. Esperava-se que o uso de uma estrutura semantica
capaz de acomodar os diferentes significados do Present Perfect, normalmente
apresentados aos estudantes através de exemplos das diversas situacdes em que
este tempo pode ser utilizado, reduzisse a carga cognitiva dos aprendizes,

promovendo, assim, uma melhor compreensdo do Present Perfect e de seu

! Multimidia é entendida como “a apresentacéo de material utilizando-se palavras e imagens” (Mayer,
R, 2001, p. 2). Para uma definicdo mais detalhada, ver p. 53.

2 \er pagina 45.

® Ver pagina 48.

* Ver pagina 52.



contraste com o Simple Past, nos niveis de compreenséo e aplicagdo da taxionomia
de Bloom (1956)°.

Resumidamente, constatada a inexisténcia de estudos sobre o uso de
graficos em um contexto multimidia para promover a compreensao da gramatica, e
especificamente, a compreensdo do Present Perfect da lingua inglesa e seu
contraste com o Simple Past, propusemo-nos a investigar o uso de um arcabougo
semantico, em um ambiente multimidia, capaz de dar unidade as muitas situagcfes
aparentemente independentes em que o Present Perfect pode ser utilizado, a fim de
diminuir a carga cognitiva dos estudantes e aumentar sua capacidade de

compreensao e retencéo.

.3 Objetivos Especificos

Em particular, a coleta de dados realizada através dos instrumentos de

pesquisa buscou responder as seguintes questdes:

1. Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condicdo
“Texto+Graficos” e o desempenho dos estudantes na condicdo “Somente Texto”
no teste imediato?

2. Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condicdo “Texto+
Graficos” e o desempenho dos estudantes na condicdo “Somente Texto” no teste
deslocado?

3. Existe diferenca de desempenho, na condicao “Texto+Gréficos”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

4. Existe diferenca de desempenho, na condicdo “Somente Texto”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

5. Os estudantes na condicdo “Texto+Gréficos” sentiram que as ilustracbes
contribuiram para a compreensao do Present Perfect e seu contraste com o
passado simples? Por qué?

6. Os participantes, de maneira geral, aprovaram a metodologia utilizada?

.4 Metodologia de Pesquisa

Este trabalho de pesquisa consiste em uma revisdo de literatura e dois

estudos de caso. O primeiro estudo (Foohs & White, 2003) teve como obijetivo testar

® Anexo 14.



0 modelo de pesquisa e validar os instrumentos de coleta de dados que seriam
utilizados no segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005). A andlise dos dados
coletados foi feita através de analises de variancia (ANOVAs) de um fator, para
testar a significancia das diferencas entre as médias dos grupos experimentais, e
andlises de varidncia de medidas repetidas, para testar a significAncia das
diferencas entre as médias dentro dos grupos experimentais conforme ilustrado na
tabela 1.1. O pos-teste deslocado foi realizado duas semanas ap0s o pOs-teste

imediato.

Tabela I-1: Analise dos resultados

Grupos Texto + Gréficos Somente Texto Analises de variancia
Testes de 1 fator
Pré-teste Médiaps-Teste Médiaprs.Teste Comparagéo das

médias do Pré-teste

Pdés-teste imediato Médiapes Teste Médiapss.Teste Comparacgédo das

médias do Pos-teste
imediato

Pés-teste deslocado Médiapesiocado Médiapesiocado Comparacgédo das

médias do Pos-teste
deslocado

Analises de medidas
repetidas

Pré x Pés

Pré x Pos

P6s x Deslocado

P6s x Deslocado

Pré x Deslocado

Pré x Deslocado

.5 Estrutura da Tese

O Capitulo 2 (Revisao de Literatura), busca subsidios teéricos para embasar
o arcabouco semantico proposto para o Present Perfect. Para tanto, o modelo
temporal de Declerck (1986) e o modelo aspectual de Godoi (1992) sao
apresentados e discutidos. Além disso, a teoria da carga cognitiva de Sweller (1988,
1999), a teoria do cdodigo duplo de Paivio (1990), a teoria do aprendizado por
multimidia de Mayer (2002) e varios estudos recentes envolvendo a utilizagdo de

imagens em ambiente multimidia sdo apresentados, a fim de situar o atual trabalho



em uma tradi¢cdo de pesquisa j& consolidada e ao mesmo salientar sua contribui¢do
peculiar.

O Capitulo 3, descreve pormenorizadamente o primeiro estudo realizado
(Foohs & White, 2003), incluindo detalhes sobre os participantes, métodos e
procedimentos, resultados obtidos e estratégias de analise.

O Capitulo 4, segue a estrutura do terceiro capitulo, descrevendo
pormenorizadamente o segundo estudo realizado (Foohs & Tarouco, 2005).

Finalmente, no Capitulo 5 é feito um sumario das discussdes dos capitulos 3
e 4, e as conclusbes gerais chegadas a partir da revisédo de literatura e dos estudos
conduzidos em 2003 e 2005 séo apresentadas. Além disso, faz-se sugestfes para
pesquisas futuras, baseadas nas limitacdes do presente trabalho e nas indicacdes
de outros pesquisadores.



Il REVISAO DE LITERATURA

z

A base tebrica deste estudo € constituida pelos principios do modelo
temporal de Declerck (1986), do modelo aspectual de Godoi (1992), pela teoria da
carga cognitiva de Sweller (1988), pela teoria do codigo duplo de Paivio (1971,
1990) e pela teoria do aprendizado através de ambientes multimidia de Mayer
(1988, 1997, 2002).

1.1 Modelo Temporal de Declerck (1986)

s

Sendo que o principal objetivo deste estudo € o Present Perfect e seu
contraste com o passado simples, nds ndo iremos discutir o modelo temporal de
Declerck em todos seus detalhes, mas somente naqueles conceitos que direta ou

indiretamente estéo relacionados com nosso problema.

[1.1.1 Nocdes Preliminares

Antes de iniciar € importante que fagamos duas observa¢gdes em relacdo ao
modelo temporal desenvolvido por Declerck (1986):
[1] De acordo com Declerck, a palavra “tempo” é utilizada com significados
diferentes na literatura pertinente a estudos lingtisticos. Alguns linglistas como
Smith (1978), defendem a idéia de que a lingua inglesa possui somente dois
tempos: o presente e 0 passado. Outros, distinguem uma grande variedade de
tempos tais como: present, past, future, present perfect, past perfect, future perfect,
conditional e conditional perfect. Assim como Reichenbach (1947) e Comrie (1985),
Declerck (1986, p. 317) adota a Ultima convencgédo e articula duas razdes para sua
escolha:
Em primeiro lugar, mesmo que se faca a distincdo de somente dois
tempos em inglés, é necessario que se adote oito nhomes para as
diferentes formas verbais. Seria muito inconveniente se
possuissemos somente o rotulo de ‘past tense’ para nos referirmos a
formas verbais tais como: came, had come, would come e would
have come. No entanto, o aspecto mais importante, é que a
distingdo de oito tempos verbais em inglés é sustentado do ponto de

vista teodrico, uma vez que cada um deles corresponde a um



esquema temporal diferenciado. Reichenbach defende este ponto de
vista a semelhanga de Comrie, com exceg¢do do fato de que
Reichenbach pressupde que o present perfect possui 0 mesmo

esquema temporal do passado simples.

[2] Declerck (1986, p. 318) nota que 0s esquemas temporais propostos em seu

modelo sdo validos somente para os tempos da lingua inglesa e acrescenta:
Eu n&o defendo a universalidade destes esquemas. Apesar de que
alguns dos esquemas propostos, tal como o0 esquema proposto para
0 presente, sdo, sem duavida, validos para muitas linguagens, outros
esquemas sao menos universais e pelo menos um deles, ou seja o
present perfect, parece ser bastante tipico da lingua inglesa. O
significado temporal basico do present perfect da lingua inglesa
difere de outros tempos semelhantes até mesmo em linguas

cognatas tais como o holandés e o alemao.
[1.1.2 Conceitos Basicos

Comecemos por nos concentrar no conceito de “ponto de referéncia” como
definido por Declerck (1986). Declerck destaca que nos sistemas temporais de
Reichenbach (1947), Comrie (1985) e Dowty (1979), a nocdo de “ponto de
referéncia” nunca recebe uma definicdo técnica adequada. A idéia é introduzida em
termos informais na descricdo de um tempo em particular, normalmente o “past
perfect”, e aparentemente é deixado para o leitor chegar a uma definicdo. De acordo
com exemplos e comentarios de Reichenbach (1947) e Comrie (1985), o ponto de
referéncia parece ser o tempo relativo ao qual uma situacao localiza-se na linha do
tempo. Em outras palavras, um tempo verbal especifico pode localizar o tempo de
uma situacdo como simultaneo, anterior ou posterior a um tempo especifico, ao qual
chamamos de “tempo de referéncia” ou “ponto de referéncia”. Portanto, o “tempo de
referéncia”, neste contexto, é o tempo referido pela situacdo e ndo o tempo dentro
do qual a situagdo acontece. Por outro lado, o tempo de referéncia pode ser
estabelecido por um advérbio de tempo e/ou por uma forma verbal contextualizada.
Neste caso, o tempo de referéncia é o tempo dentro do qual a situacdo se
desenvolve. Em face disso, Declerck (1986, p. 320) conclui:

Em um contexto, o termo tempo de referéncia significa o tempo

dentro do qual a situagédo acontece e, em outro contexto, significa o
tempo em relacdo ao qual uma situagcdo localiza-se na linha do
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tempo. A fim de evitar confusfes, 0s termos inequivocos tempo

dentro do qual a situacdo acontece (daqui por diante: TR) e tempo

de orientagdo (daqui por diante: TO) serdo adotados. O Ultimo termo
indica o tempo ao qual o TR se relaciona em termos de
simultaneidade, anterioridade ou posterioridade: sempre que
usamos um tempo verbal para descrever uma situagdo, esta
situacéo localiza-se na linha do tempo em relagdo a uma TO. Esta
distincao clara entre as no¢des de TR e TO nao significa que elas
sejam mutuamente excludentes. Em uma sentenca como When we
left at five John had already left o tempo que serve como TO para o
uso do past perfect é também o TR da situagdo, definido pelo

advérbio de tempo at five.

Além das nogbes de TR e TO, Declerck (1986, p. 321) aponta a necessidade de
dois outros elementos para que se possa compreender plenamente o
funcionamento dos tempos verbais: o0 TS e o TU. Estes elementos sdo definidos
como: (1) TS = “Tempo da Situacdo”. O tempo em que a situacdo dura, isto &, a
porcdo do eixo do tempo utilizada pela situacdo; (2) TU = “Tempo da Fala”. Tempo
em que a fala se realiza. Na analise de Declerck, enquanto o TU é pontual e é
representado por um ponto, os outros tempos (TR, TO e TS) podem, em principio,
ser pontos ou intervalos na linha do tempo. O “tempo da fala”, na verdade, ocupa
um intervalo na linha do tempo, mas isso ndo afeta o sistema de Declerck, uma vez

que ele é visto como uma unidade.

11.L1.3 O Past Perfect

Com base nos termos definidos acima, vamos examinar um exemplo
proposto por Declerck (1986: 321): (2.1) John left at five o’clock after the others had
left at four. Ha duas situacdes nessa sentenca e ambas sdo localizadas com
precisdo na linha do tempo: the others left at four e John left at five. Isso significa
que o TS1 (tempo despendido pela partida dos outros) esta localizado
simultaneamente ao TR1 (four o’clock), enquanto que o TS2 (tempo despendido
pela partida de John) estad localizado simultaneamente ao TR2 (five o'clock).
Declerck (1986) adota a convencdo mostrada na figura IlI-1 para representar a
simultaneidade entre dois tempos (X e Y), a convenc¢do mostrada na figura 11-2 para
representar a anterioridade entre dois tempos e a convengdo mostrada na figura 11-3
para representar a posterioridade entre dois pontos.
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X
| X Y Y. X
|
Y
(X simultaneo com Y) (X antes de Y) (X depois de Y)
Figura ll-1: Simultaneidade Figura ll-2: Anterioridade Figura ll-3: Posterioridade

Usando essa convencao, Declerck (1986) representa a relacdo entre TS1 e TR1 e

entre TS2 e TR2 como mostrado na figura 1l-4.

TR1 TR2
| |

| |
TS1 TS2

Figura ll-4: Relagdo entre TR e TS

Sempre que um falante se refere a uma situacéo na linha do tempo, ele o faz
a partir de um ponto de vista temporal. Em outras palavras, qualquer TR é
relacionado com um TO em termos de simultaneidade, anterioridade ou
posterioridade. Na sentenca 2.1 (John left at five o’clock after the others had left at
four), tanto o TR1 quanto o TR2 estéo, portanto, relacionados a um TO. O TO com o
qual o TR1 esté relacionado € o0 TR2; o TO com o qual o TR2 esta relacionado € o

TU. Isso pode ser representado esquematicamente como mostrado na figura IlI-5.

TRlI—TO TU
TR2—TO

Figura ll-5: Relacdo entre o TO e TR

Declerck (1986:322) destaca que o esquema mostrado na figura 2.5 contém a
seguinte informacdo: (1) TR1 e TR2 estdo localizados antes de um TO; (2) o TO
com o qual o TR1 se relaciona é o TR2; (3) o TO com o qual o TR2 se relaciona é o
TU. E importante salientar que um mesmo tempo pode ser o TR de uma relacdo e o
TO de outra. Para representar esqguematicamente esta nogéo, os simbolos TR e TO

séo colocados dentro de uma mesma caixa. Os tempos dentro de uma mesma caixa
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referem-se, portanto, a um mesmo tempo. A informac¢&o do esquema mostrado na
figura 1I-5, pode ser combinada com aquela provida no esquema mostrado na figura
lI-4. O resultado dessa combinacao é representado no esquema mostrado na figura
[I-6, que representa as relacdes temporais contidas na sentenga 2.1 (John left at five

o’clock after the others had left at four):

TR1 TO TU
| TR2 TO
| |
| |

TS1 TS2

Figura I1-6: RelacBGes temporais da sentenca 2.1

De acordo com o esquema mostrado na figura 11-6, a configuragdo TS1 em TR1 (the
others had left at four) é representada como anterior & configuragdo TS2 em TR2
(John left at five), que é representada como anterior ao TU. O esquema da figura Il-
6, portanto, representa adequadamente a idéia de que o tempo verbal no passado
expressa um TR anterior ao TU, enquanto que o tempo verbal no past perfect
expressa um passado no passado, isto €, uma TR ocorrida anteriormente a uma TO
anterior ao TU.

De acordo com Declerck (1986, p.323), o esquema da figura |I-6 deve ser
melhorado. Assim como todo TR deve estar localizado em relagdo a um TO, todo
TS também necessita de um tempo de orientacdo. Portanto, precisamos indicar que
0 TR1 é 0 TO do TS1 e que 0 TR2 é o TO do TS2. Dessa maneira obtemos o

seguinte esquema apresentado na figura II-7.

TR2 TO
TR1 TO TU
TO |
| |
| |
TS1 TS2

Figura ll-7: Esquema da sentencga 2.1 (John left at five o’clock after the others had left at four).
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Para Declerck o esquema da figura II-7 é plenamente satisfatdrio, uma vez que ele
deixa claro que:

a) O tempo da fala (TU) é o TO de TR2 (at five), isto &, at five indica um tempo
gue esta no passado em relagdo ao momento da fala (TU);

b) TS2 (John left) esta localizado simultaneamente com TR2, isto &, a situacéo é
representada como tendo acontecido as 5 horas. TR2 é portanto o TO com o
gual TS2 esta relacionado;

c) TR2 é também o TO de TR1 (at four). TR1 é representado como anterior ao
TR2;

d) TR1 é o TO de TS1 (the others had left). TS1 é representado como
simultaneo ao TR1, isto é, TS1 ocorre em TR1.

E curioso, no entanto, que Declerck refira-se ao relacionamento entre o TS e seu TR
nos mesmos termos que o relacionamento do TR com seu TO. Segundo Prior
(1967, p.15 - apud McCoard): “...todo evento é simultdneo com um tempo; acontecer
significa tornar-se presente na linha do tempo” (McCoard 1978, p.92). Isso significa
que, diferentemente da relagdo entre um TR e seu TO, que pode ser de
anterioridade, simultaneidade ou posterioridade, o relacionamento entre 0 TS e seu
TR deve ser obrigatoriamente uma relagdo de simultaneidade. Caso contrério,
incorreriamos na mesma multiplicidade artificial de tempos verbais que os sistemas
de Jespersen e Reichenbach sdo acusados.

A relacédo de simultaneidade, que é verdadeira entre um TS e seu TR, ndo
deve ser entendida em um sentido estrito, em que qualquer ponto em um TS
necessariamente corresponde ao seu TR e vice versa. Mas, TS simultaneo ao TR
significa, de acordo com Declerck (1986, p.326), que os dois tempos coincidem em
uma das seguintes maneiras:

a) Ambos ocupam o mesmo ponto na linha do tempo, como em: (2.2) At that
moment a shot was fired.
b) Ambos ocupam o mesmo intervalo na linha do tempo, como em: (2.3) | was in

London yesterday.

c) O intervalo ocupado pelo TS é parte do intervalo ocupado pelo TR, como em:

(2.4) | watched TV from 3 to 4 pm yesterday.

d) O intervalo ocupado pelo TR é parte do intervalo ocupado pelo TS, como em:

(2.5) I was at home at four o’clock.
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Na sentenca 2.5, o TS estende-se além do TR e ndo ha nada que o impeca de
estender-se até o presente ou mesmo de continuar no futuro. O problema levantado
em relacdo ao sistema temporal de Comrie, isto €, que ndo é correto dizer que o
passado representa o TS totalmente anterior ao TU, é, portanto, esclarecido pela
representacdo de Declerck. O que situa-se totalmente no passado nao €
necessariamente o TS, mas o TR com o qual o TS se relaciona. Esse
relacionamento € tal que o TS pode continuar muito além do TR e até incluir o
presente ou estender-se ao futuro.

Continuemos com o desenvolvimento do modelo temporal de Declerck
(1986). No exemplo (2.1) John left at five o’clock after the others had left at four, o
TR1 e TR2 séo estabelecidos pelos advérbios de tempo at four e at five. Declerck

(1986, p.323), entretanto, observa que o past perfect ou o past tense podem
também ser utilizados sem o0 acompanhamento de um advérbio de tempo, como em:
(2.6) The others had left before John left. Nesse caso, o TR1 e o TR2 néo se
encontram estabelecidos na sentenga. O TR2 ter4 entdo que ser estabelecido pelo
contexto, isto é, a sentenca exige um contexto com relacdo ao passado. Nao ha
necessidade de que o TR1 seja estabelecido, o que significa que pode ser que o
tempo em que a situacdo 1 (TS1) ocorreu ndo seja declarado explicitamente. No
entanto, mesmo nesse caso, 0 uso do Past Perfect implica que o TS1 (the others
had left) aconteceu em um TR1 ndo identificado localizado anteriormente ao TR2.
Declerck (1986, p.324), portanto, conclui:
.... quando ndo h& um advérbio estabelecendo o TR, o termo tempo
referido poderia ser substituido por alguma outra expressédo que
denotasse um tempo néo identificado no discurso. No entanto, como
a funcionalidade do modelo temporal proposto ndo seria afetada por
essa mudanga, por uma questdo de praticidade, continuaremos
utilizando o termo TR mesmo quando o tempo de referéncia nao for

explicitamente declarado na sentenca.

Essa concluséo corrobora com a opinido de Katz (1972, p.34), segundo a qual h4 a
necessidade absoluta de pontos de referéncia, mesmo que estes ndo estejam
explicitamente declarados na sentenca, para que as relacbes de temporalidade
possam ocorrer entre as situacdes envolvidas: “...uma sentenca ndo relaciona
temporalmente as situacdes envolvidas de uma maneira direta. Ela primeiramente

as relaciona com um ponto de referéncia e através dele as relaciona indiretamente
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umas com as outras.” De fato, nos esquemas de Declerck, ndo ha uma relacdo
temporal direta entre os diferentes TS. Cada TS esta localizado na linha do tempo
através de um TR, que, por sua vez, relaciona-se com outro TR/TO.

Declerck argumenta que uma das maiores vantagens de um esquema do tipo
mostrado na figura 1l-7, apresentado anteriormente, € que ele deixa clara as
diferentes funcdes dos tempos verbais e de advérbios temporais. Os tempos séo
usados para definir onde as situagBes com seus respectivos TR/TO estdo
localizadas em relacdo a outro TR/TO (cf. Godoi, 1992); os advérbios de tempo ndo
especificam os tempos das situagdes mas estabelecem os TR em relacdo aos quais
0s TS localizam-se na linha do tempo:

“...em The boys were at home at five o'clock o advérbio de tempo at
five o'clock ndo especifica 0 TS, isto &, o intervalo de tempo na linha
do tempo ocupado pela situacao, mas a TR/TO com relacdo a qual a
TS esta localizada. Observe que, neste caso, o TS pode ter uma
duracdo maior do que a TR/TO.” (Declerck 1986: 324)
Isso significa que a analise de Declerck (1986) coincide com a de Reichenbach:

“..quando um determinante temporal é adicionado, como por
exemplo as palavras now ou yesterday, ou a frase November 7
1944, elas se referem ndo ao evento, mas ao ponto de referéncia da

sentenca. Na sentenca | met him yesterday, a palavra yesterday

refere-se ao evento somente porque os pontos de referéncia e do
evento coincidem”. (Reichenbach 1947: 294)

Klein (1986), entretanto, argumenta que sentencas no Past Perfect semelhantes a
sentenca (2.7a,b) abaixo sdo ambiguas, podendo o determinante temporal modificar
tanto o TS quanto o TR. Em (2.7a), segundo Klein, at two determina o TR. Em

(2.7b), at two determina o TS, enquanto que o TR é three o’clock.

(2.7) (@) [Yesterday, the mail arrived at two.] | had (already) left at two.
(b) [Yesterday, the mail arrived at three.] | had left at two.

A fim de oferecer uma resposta a objecédo de Klein, argumentamos, a exemplo de
Declerck (1986, p.324), que se um advérbio de tempo € usado em uma sentenca
onde o tempo pressupde mais de um TR, como o Past Perfect o faz (cf. figura 1I-7
repetida abaixo), podemos esperar que o0 advérbio possa estabelecer qualquer um

dos TR envolvidos. Portanto, em | had left at two (Klein,1986), at two pode
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estabelecer tanto o TR2 (um tempo posterior ao tempo da minha partida) ou TR1 (o
tempo no qual eu parti). “Qualquer advérbio de tempo,” diz Declerck (1986, p.328),
“pode ser aplicado a todos os TR do sistema”.

TR2 TO
TRI TO TU
TO I

| |

| |
TS1 TS2

Figura ll-7: RelacBGes temporais para a sentenca 2.1

Declerck (1986, p.357) admite, no entanto, que além dos advérbios que
definem o tempo em que uma situacéo acontece, como por exemplo yesterday,

“h& também os advérbios que se referem ao inicio ou/e ao fim de um

periodo (exemplo: since 1970, from two o’clock until four, until now)

e advérbios que denotam nada mais do que duracdo (exemplo: for

two hours, all day long). Faz-se necessario examinar se esses dois

tipos de advérbios também se enquadram no sistema”.

Prosseguindo em sua andlise, Declerck, contrariamente a opinido de Reichenbach

(1947, p.294), argumenta que os advérbios de tempo puramente duracionais

definem a duracdo do TS e ndo do TR. Portanto, em (2.8) | worked for two hours:
...0 advérbio define a duragdo do meu trabalho; o TR no qual eu
trabalhei ndo esta definido e, portanto, sua duragdo também néo é
definida. O mesmo acontece nos tempos perfeitos, apesar de que
freqiientemente se assume que o periodo indicado dura até o TO,
de tal modo que o advérbio de duragdo indica ambos, o tempo de
duracao da situagdo e o TR com o qual ela é simultanea. (Declerck
1986, p.357)

Portanto, (2.9) | have lived in Paris for five years pode ser interpretado de
duas maneiras (cf. McCoard, 1978, p.46; Dowty, 1979, p.343; Michaelis, 1998,
p.238). A primeira leitura, na qual for five years expressa ndo mais do que duracéo
e, portanto, ndo nos diz nada sobre o TR, é que alguma vez no decorrer da minha
vida houve um periodo de cinco anos durante os quais eu morei em Paris. Essa

interpretac@o pode ser obrigatéria com a adigdo de uma frase complementar como
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por exemplo: but now | am living in London. A segunda leitura é que for five years

indica um periodo que se estende até agora. Essa interpretacéo torna-se evidente

qguando usamos uma forma no progressivo (have been living) porque o progressivo

refere-se ao meio de uma situacdo, isto é, representa a situagcdo em
desenvolvimento em um TR. Aparentemente ha uma convencao implicita de que a
segunda leitura serd a mais proeminente das duas se ela for permitida pelo
contexto.

Quando um advérbio de duracéo é interpretado como indicando um periodo
até e inclusive o tempo de orientagdo, ele desempenha a mesma funcdo de

advérbios do tipo since 1956, from 2 o'clock to 7, until World War II. Advérbios como

esses referem-se ao menos a um dos dois limites (comeco e fim) de um periodo e
podem, portanto, ser chamados de “advérbios de limite”. Apesar de que eles
parecem indicar tanto tempo quanto duracéo, eles sao primariamente advérbios de
tempo. Aqueles que se referem simultaneamente ao inicio e fim de um periodo
naturalmente também especificam a duragcdo do mesmo. Aqueles que se referem

somente ao inicio (exemplo: since 1950, from then onwards) indiretamente também

fazem isso, porque eles sdo normalmente interpretados como indicando um TR que
continua até seu TO. Entretanto, aqueles que se referem somente ao final (exemplo:
until 1950) n&o especificam nenhuma duracgdo, exceto se eles forem usados com o
futuro. Nesse caso, o TU € interpretado como indicando o inicio do periodo. Os
“advérbios de limite” serdo, portanto, interpretados como especificando o tempo em
que a situacao se localiza e ndo o tempo da situagéo propriamente dito.

Essa interpretacdo é coerente com a no¢do de que o TS nao precisa ser
interpretado como cobrindo exatamente o0 mesmo intervalo do periodo especificado
pelo TR. Em (2.9a) | have met him once since 1950 e (2.9b) | had met him once
between 1940 and 1950, a duragdo do TS é muito menor do que o intervalo do TR
em relagdo ao qual o tempo da situacdo se localiza na linha do tempo. Em tais
exemplos, o advérbio de limite comporta-se exatamente como um advérbio que

localiza a situacdo no tempo, como por exemplo: in 1950 ou the day before. No

entanto, parece haver uma convencao pragméatica de que, se a situagcdo nao é de
natureza instantanea, sua duragdo sera interpretada como sendo a mesma indicada
pelo advérbio de limite.

Portanto, em (2.10a) | have lived in London since 1950, a interpretagéo

normal é de que a duracdo da situacédo € comensuravel com a duracgéo do periodo
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denotado por since 1950, ou seja, a partir daquela data até agora. Todavia, essa
interpretacdo resulta meramente de uma convencao pragmatica e pode, portanto,
ser modificada pelo contexto, como em (2.10b) | have lived in London since 1950,
but only for a couple of years. Com base nessas consideracgdes, Declerck conclui
que os advérbios de tempo que estabelecem limites tém a mesma funcédo dos dos
advérbios que estabelecem quando uma situacdo ocorre: eles estabelecem o TR
relativo ao qual o TS esta simultaneamente localizado. E conveniente lembrar agora
gue o TR pode ser um ponto ou um intervalo e que a expressao “simultaneamente”
permite a possibilidade de que o TR e o TS coincidam somente em parte. Os
advérbios puramente de duracdo, no entanto, referem-se ao TS e nao ao TR. Por
essa razdo eles podem ocorrer juntamente com outros advérbios de tempo, como
em (2.11) | worked (for) fourteen hours yesterday. E evidente, portanto, que nas
representacdes dos tempos, é necessario que se faga a distingdo entre um TS e um
TR relativo ao qual o TS localiza-se como simultdneo. Um sistema como o de
Comrie, em que esta distingdo nédo é feita, é claramente insatisfatorio.

E importante salientar que Declerck (1986, p.324) defende que o uso de um
tempo verbal diz respeito ao relacionamento de um tempo de orientagdo com outro
e nao a descricdo de um tempo de referéncia. Considerando o exemplo (2.12) John
had already left when the others arrived, Declerck chama nossa atencéo para o fato
de que ndo sabemos quando John partiu, ou, mais acuradamente, qual € o tempo
de orientacdo ao qual o tempo da situacao esta relacionado. O Past Perfect implica
gue ha um TO, mas ndo o identifica. Os advérbios de tempo, ao contrério,
identificam os tempos de orientacao.

Antes de prosseguir, lembremos que Declerck frisa que os esquemas
temporais propostos por ele pretendem representar somente 0s usos “temporais”
dos tempos verbais. De acordo com Declerck, o Past Perfect tem diversos usos
“ndo temporais” ou “especiais”. Consideremos 0s seguintes exemplos (Declerck
1986, p.325):

(2.13) (a) Bill had seen me before | saw him.
(b) Bill saw me before | saw him.

(c) Bill saw me before | had seen him.
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Declerck explica a sentencga (2.13a) como sendo um exemplo de um uso “basico” do
Past Perfect: had seen refere-se a uma situacéo que é representada como anterior
a situacao referida pela palavra saw. A sentenca (2.13b) ilustra o fato de que,

quando ha uma frase introduzida por before ou after, o Past Perfect é

freqlientemente substituido pelo passado simples porque a relacao de anterioridade
ja é sinalizada pela conjuncéo. Isto é, o uso do passado simples na primeira parte
da oracédo resulta de uma simplificacdo temporal e, portanto, representa um uso
“especial’ do passado. Na sentenca (2.13c) é a expressao had seen que ndo condiz
com o uso normal do Past Perfect pois ela se refere a uma situacdo que nao é
anterior aquela referida pelo passado na oracao inicial. Declerck (1979a) argumenta
gue nesse tipo de sentencas o Past Perfect € usado como uma forma modal
expressando irrealidade. O significado da sentenca (2.13c) é algo como “Bill saw me
at a time when | had not yet seen him”. O Past Perfect, nesse caso, ndo representa
a situacdo como factual. Freqlientemente encontramos esse uso do Past Perfect em
contextos que sugerem que a situagdo ndo ocorreu, por exemplo: (2.14) | concealed
myself before Bill had seen me. Em suma, (2.13b) e (2.13c) sdo exemplos de um
uso “temporal especial” e um uso “modal” do Past Perfect e, portanto, ndo podem
ser citados como contra-exemplos do esquema temporal proposto para 0 uso

temporal basico do Past Perfect.

I1.1.4 O Passado Simples

Se 0 esquema mostrado na figura Il-7 representa a estrutura do Past Perfect,
a estrutura do passado simples pode ser considerada uma subdivisdo dela, como

mostrado pelo esquema da figura |1-8.

TR TO

TO TU
|

TS

Figura 11-8: Estrutura do passado simples

Essa representacao do passado simples € coerente com o ponto de vista que
0 uso do passado ndo impede que o tempo da situacdo se estenda até o presente
ou mesmo para o futuro (cf. McCoard, 1978, pp. 45-51). Declerck (1986, p. 326)
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comenta que a sentenca: "John was in London yesterday ndo nos afirma nada sobre
se John ainda permanece em Londres hoje ou se ele estara l& amanha.” A
representacdo gréafica de Declerck incorpora essa nogcdo, uma vez que ela ndo
localiza o TS, tempo em que John estd em Londres, como anterior ao TU. Ao invés,
ela representa 0 TS como “simultaneo” a um TO/TR, estabelecido pelo advérbio
yesterday, anterior ao TU.

Em alguns casos, continua Declerck, o passado simples € acompanhado de
advérbios que geram mais de um TR. Consideremos, por exemplo, (2.15) | did it the
day before yesterday. A representacdo grafica dessa estrutura temporal é mostrada

no esquema da figura 11-9.

TR2 TO
TR1 TO TU
TO

|

|
TS

Figura 11-9: Estrutura temporal da sentenca 2.15

O TR2, que é localizado antes do TU, é yesterday. O TR1, que se localiza antes do
TR2, é the day before yesterday. O TS localiza-se simultaneamente com o TR1 e

ndo com o TR2. Outro exemplo semelhante é: (2.16) It happened a fortnight ago
from yesterday. NoOs podemos, inclusive, encontrar outros exemplos com mais
tempos de referéncia, tal como: (2.17a) | did it the day before the last Sunday before
Christmas. Apesar de que o esquema da figura II-9 é semelhante a representagéo
do Past Perfect, nés dizemos (2.18a) | did it the day before yesterday e ndo (2.18b) |
had done it the before yesterday, a menos que queiramos localizar a situacdo em
um tempo anterior a the day before yesterday. Isso significa que, no que se refere

ao uso de tempos verbais, os complementos adverbiais complexos que geram
diversos tempos e estabelecem um relacionamento temporal entre eles, podem
definir somente um TR com o qual o TS é simultaneo.

Esse principio foi também observado por Smith (1978, p.48), que escreve:
“complementos adverbiais complexos sdo unidades simples na interpretacdo
temporal”. Portanto, um complemento adverbial do tipo the day before yesterday
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estabelece um Unico TR. Se ele é acompanhado pelo passado simples, ele
estabelece o TR representado no esquema da figura II-8, isto €, aquele TR com o
gual o TS é simultaneo. Se ele for acompanhado do Past Perfect, ele pode
estabelecer qualquer um dos TR que ocorrem no esquema da figura Il-7. Isso
explica o fato de que em (2.19) | had left the day before yesterday pode receber

duas interpretagfes: ou the day before yesterday foi o TO (= TR2) antes do qual eu

parti, ou ele foi o tempo no qual eu parti (= TR1), como observado anteriormente em

relacdo a objecao de Klein. Para concluir, Declerck (1986, p.328) observa que:
...nem todos os TR e rela¢gbes temporais expressas em uma oragao
precisam ser relevantes na selecdo do tempo verbal utilizado. NOs
podemos imaginar complementos adverbiais complexos tal como:
the day after the last Sunday before Easter. Mesmo tal complemento

adverbial, que envolve trés TR e duas relagdes temporais, serve no
final das contas para especificar somente um TR. E esse TR é o
Unico que é importante para a sele¢édo do tempo verbal empregado.

A Unica exceg¢do a essa regra apontada por Declerck é quando um dos TR
envolvidos na relagdo temporal expressa pelo complemento adverbial ndo é
diretamente indicado pelo complemento em si, mas, deve ser identificado pelo
contexto. Por exemplo, consideremos um complemento adverbial como the day

before. Enquanto que the day before yesterday expressa nada mais do que um

Unico TR, the day before estabelece um TR que implica a existéncia de outro. Nesse
caso, 0 TR estabelecido pelo advérbio, isto €, 0 TR com o qual o TS é simultaneo, é
somente um dos TR envolvidos. E, desde que a relagdo entre eles é de
anterioridade, o esquema temporal que se concretiza € o do Past Perfect e ndo o do
passado simples.

Portanto, devemos esperar que o complemento adverbial the day before exija
o past perfect. Com efeito, dizemos (2.20) | had done it the day before e ndo (2.21) |
did it the day before. Com excec¢do desse caso, tudo indica que os complementos
adverbiais complexos geram somente um TR relevante ao uso do tempo empregado
na oracgao. Isso torna-se claro em exemplos do tipo (2.22) He was born at 7 o’clock
on Christmas Day, 1977, onde temos um tipo diferente de complemento adverbial
complexo. Nesse caso, o complemento adverbial complexo consiste de diversas
indicacfes de tempo, que identificam o mesmo tempo, ou seja, 0 TR relativo ao qual

o0 TS se localiza como simultdneo, com diferentes graus de precisdo. No que diz
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respeito as relacdes temporais que séo relevantes para o uso dos tempos, 0s

diferentes advérbios estabelecem claramente um unico TR (cf. Smith, 1978, p.48).

Essa discussdo sobre o Past Perfect e 0 passado simples, de acordo com

Declerck (1986, p.329), revela uma série de principios basicos que servem para a

construcdo da representagcédo dos outros tempos:

1. Nao interessa se o tempo é “absoluto” ou “relativo” (como definido

por Comrie), o TS nunca é diretamente relacionado com o TU. O TS
mantém um relacionamento de simultaneidade com um tempo de
orientacdo, o qual pode ser definido por um advérbio, que por sua
vez relaciona-se com um outro TO. Este TO pode ser o TU ou
relacionar-se com ele através de um ou mais tempos de orientagédo.
Os complementos adverbiais de limite tém a mesma funcdo dos
complementos adverbiais que definem o tempo quando uma
situacdo acontece: eles estabelecem o TR com relagdo ao qual 0 TS
localiza-se como simultdneo. Os complementos adverbiais de
duracao, pelo contrério, referem-se ao TS e ndo ao TR.

Se o tempo for tal que envolva diversas TR, o advérbio de tempo

pode ser interpretado como se referindo a qualquer um deles.

No que diz respeito ao uso dos tempos, somente um TR é
estabelecido por um ou mais advérbios de tempo na mesma oracao.

[1.1.5 O Presente Simples

Para fins deste trabalho, n6s seguiremos a analise de Declerck com relagéo a

somente mais um tempo, com exce¢do do proprio Present Perfect: o presente

simples. Isso deve-se ao fato de que o Perfect é identificado por Jespersen (1931,

p.47) como um tipo de tempo presente. O tempo presente, de acordo com Declerck

(1986, p.329), pode ser representado pelo esquema mostrado na figura II-10.

Figura 11-10: Estrutura do tempo presente
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O tempo presente, mostrado no esquema da figura 11-10, representa uma situacéo
como simultdnea com um TR, que por sua vez é simultdneo com o TU. Esse é o
caso do exemplo oferecido por Declerck (1986, p.330): (2.23) John is here today. O
TR é indicado por today. Como observado por Comrie (1985, pp. 2, 36, 37), 0o TU é
por definicdo pontual (sem duracdo). O TR, por sua vez, pode ser um intervalo,
como por exemplo: today. Isso é coerente com a definicdo de simultaneidade de
Declerck (1986, p.326) que permite que um TR seja simultdneo ao TU sem que isso
implique que tal TR deva ser pontual também. Similarmente, a declaracao de que o
TS localiza-se simultaneamente com o TR, ndo quer dizer que os dois tempos
devam necessariamente ocupar o mesmo intervalo na linha do tempo. O tempo
presente no exemplo (2.23) John is here today ndo exclui a possibilidade de que
John esteve aqui ontem também, nem de que ele possa permanecer aqui por algum
tempo no futuro. Isto &, para que a relagdo de simultaneidade aconteca, é suficiente
gue um tempo coincida parcialmente com o outro. Essas consideracdes, de acordo
com Declerck, deixam claro que necessitamos dos trés tempos (TU, TR and TS)
também na definicAdo do presente simples. O TR € necessario como um
intermediario entre o TU e TS porque é o tempo indicado por today. A semelhanca
de outros advérbios que sdo “moveis” (Jakobson, p.1956), tais como yesterday e

tomorrow, today localiza um intervalo de tempo em relacdo ao TU. Como é o caso

de sentencas com yesterday e tomorrow, o TS é localizado em relacdo a esse

intervalo. A analise do tempo presente feita por Declerck &, portanto, coerente com
0s principios gerais declarados na secdo anterior e deixa claro os motivos pelos
quais o0 TU, TR e TS podem ocupar trés porcdes diferentes no eixo do tempo. No
exemplo (2.23) John is here today, o TS (o tempo em que John esta aqui) pode ser

maior do que o TR (today) que por sua vez € maior do que o TU.

11.L1.6 O Present Perfect

Na opinido de Comrie (1981, 1985), o Present Perfect ndo difere do tempo
passado em termos de localizacdo no tempo: ambos os tempos localizam uma
situagdo como anterior a0 momento presente. A diferenca entre os dois, observa
Comrie, € uma diferenca de aspecto: o Present Perfect implica em uma relevancia
para o presente momento enquanto que o passado néo. Isso significa que a analise
de Comrie choca frontalmente com a analise de Reichenbach (1947). Reichenbach

defende que o Perfect envolve o momento presente como um ponto de referéncia,



24

enquanto que o ponto de referéncia envolvido no passado coincide somente com o
tempo da situacdo no passado. A teoria de Declerck (1986), seguindo a linha de
pensamento de Reichenbach, difere da teoria de Comrie (1985) no sentido em que
ela ndo considera os dois tempos localizando as situagdes na linha do tempo de
maneira idéntica. Como o préprio Comrie (1985, pp. 78-79) observa, “advérbios que
indicam um tempo definido no passado exigem o uso do passado”. O Present
Perfect, observa Declerck (1986, p.346):
...pode ocorrer com advérbios de tempo somente se o tempo da
situacao for localizado em relacéo a um tempo de referéncia que se
estende do passado até o presente momento. Portanto, o present
perfect pode ser usado com advérbios do tipo lately, this afternoon,

since 1960, etc. Advérbios do tipo in the past, for some time, etc. séo

interpretados como descrevendo um periodo até agora quando eles
aparecem junto com o present perfect. Um advérbio como at some

time pode ser utilizado com o perfect no sentido de at some time in a

period up to now. Até mesmo advérbios como at 2 o'clock sdo

possiveis, mas nesses casos também ha a referéncia a um periodo

gue se estende até o TU e o inclui.

Como o préprio Comrie (1985, p.79) observa, (2.24) | have arrived at two o'clock
significa que “houve pelo menos uma vez em minha vida que eu cheguei as duas
horas”. Tudo isso sugere, comenta Declerck, que o Present Perfect ndo localiza
uma situacéo na linha do tempo da mesma maneira que o passado o faz. Enquanto
gue o passado localiza o TS em um TR que é totalmente anterior ao TU, o Present
Perfect localiza o TS em um TR que se estende do passado até o TU. A relacdo
entre 0 TR e o TU ndo é uma relagéo do tipo “X (totalmente) anterior a Y”, mas uma
relacdo do tipo “X anterior-e-estendido até Y”. Essa Ultima relagdo temporal pode
ser representada graficamente como no esquema da figura 11-11.

X——m>Y

Figura ll-11: X anterior-e-estendido até Y
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O esquema para o Present Perfect, portanto, ganha a seguinte representacao:

TR TO
TO TU
|
I
TS

Figura 1l-12: Estrutura do Present Perfect

Devemos destacar que o TR estendido até o TU é diferente daquela observacédo de
Declerck em relagdo ao tempo passado, que deixa aberta a possibilidade de que o
TS se estenda além do TR e até o TU, mas que expressa um TR completamente
anterior ao TU. No esquema da figura 11-12 é o préprio TR que se estende até o TU.
Quanto ao TS, que esta localizado em relagédo a esse TR, é também possivel que
se estenda até o presente como em (2.25) | have lived here since 1950 ou ndo,
como em (2.26) | have seen him lately ou (2.27) | have been there twice. E
exatamente essa diferenca entre o Present Perfect e o passado que explica o fato
de que, na teoria temporal que diz que a Unica diferenca relevante em termos
temporais é entre o passado e o presente, o Present Perfect é visto como um tempo
presente enquanto que o passado obviamente ndo. Portanto, Banfield (1982, p.265)
observa: “no caso do Present Perfect, apesar da referéncia ao passado, o tempo é
presente e retém uma referéncia ao falante e ao momento da fala”.

Essa representacdo do Perfect parece ajustar-se bem com a analise do “tempo
estendido” de McCoard (1978). Ela também corrobora com a analise do “passado
indefinido” no sentido de que ela explica porque o Present Perfect ndo pode ser
acompanhado de advérbios que se refiram a um “tempo definido” no passado. Se o
TR no qual o TS esta localizado é definido de tal modo que o TU néo faz parte dele,
entdo as condi¢des para o uso do Present Perfect ndo séo realizadas, uma vez que
o Present Perfect exige que o TR inclua o TU. A andlise de Declerck também parece
capaz de explicar o uso do Present Perfect com advérbios que indicam um passado
recente tais como just ou this minute, uma vez que podemos assumir que o0 passado
recente pode ser considerado como integrante do presente do ponto de vista
“estendido” (cf. Poutsma 1926, p.263). Naturalmente, o uso do Perfect em tais

casos, é altamente convencionalizado: o inglés britanico utiliza o Perfect com just e
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0 passado com just now enquanto que o inglés americano utiliza o passado em
ambas as situacfes (cf. McCoard 1978, p.45). A andlise do Present Perfect de
Declerck também explica a distribuicdo dos advérbios de tempo entre o passado e o
Present Perfect. Os advérbios que estabelecem um TR néo incluindo o TU exigem
o uso do passado. Advérbios que estabelecem um TR estendido até o TU provocam
a utilizacao do Present Perfect.

Ha, no entanto, comenta Declerck (1986, p.348), alguns advérbios que
merecem um comentario especial. Uma pergunta iniciando com when deve ser
formulada, normalmente, no passado em vez de no Present Perfect. Dizemos (2.28)
When did it happen? e ndo (2.29)*When has it happened? (exceto em uma
interpretacdo habitual). Isso porque em uma interpretacdo nao habitual, when é
interpretado como referindo-se a um intervalo de tempo que néo inclui o TU. Se

desejamos incluir o TU utilizamos since when ou for how long. O uso do passado

com when e do Perfect com since when é, portanto, previsivel. Comrie (1979, p.30)
cita o uso de long since como em (2.30) | have long since given up smoking como
um contra-exemplo em potencial a regra de que os advérbios de tempo que
acompanham o Present Perfect ndo podem excluir o TU de sua referéncia.
Entretanto, ndo parece que long since seja uma excecdo. Since refere-se a um
periodo que inicia no passado e chega até a algum tempo de orientacdo. Esse TO
pode ser o TU, realizando assim, todas as condi¢cbes para a utilizacdo do Present
Perfect. A interpretacdo é de que o tempo em que eu parei de fumar esta localizado
simultaneamente a esse periodo. “Simultaneamente” recebera aqui a interpretacédo
de “em algum tempo durante aquele periodo”, que é uma de suas interpretacbes
normais. A adicdo da expresséo long simplesmente significa que esse tempo néo
identificado ndo encontra-se proximo do TU. Isso ndo interfere de maneira alguma
com as condi¢des para o uso do Present Perfect. Por Ultimo, um advérbio do tipo
until now pode ser usado com ambos o passado - (2.31) | lived in the country until
now — e o Present Perfect - (2.32) | have lived in the country until now. Essa
situacao decorre do fato que until now pode significar ambos “até, mas nao incluindo
o TU” e “até e incluindo o TU”. Como predito pela teoria, o0 uso do passado sugere
gue eu ja ndo estou mais morando no interior enquanto que o uso do Present
Perfect implica em que eu ainda moro.

Resumidamente, a analise proposta neste trabalho propde que a diferenca
entre o passado e o Perfect esta, basicamente, nos diferentes significados da
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relacdo de anterioridade entre 0 TR e 0 TU e, portanto, em como eles localizam uma
situacao no tempo. Isso choca com o ponto de vista que a diferenca basica entre os
dois tempos é uma diferenca aspectual, ou seja, a auséncia ou a presenca de
relevancia da situagdo para o presente. Esse Ultimo ponto de vista ndo se sustenta
pelo fato de que situacdes relevantes para o presente momento também podem
aparecer no tempo passado (cf. McCoard 1978, pp. 56-60). Portanto,
contrariamente a opinido de Comrie, o Present Perfect parece diferenciar-se do
passado na maneira em que ele localiza uma situacdo na linha do tempo. O
passado localiza uma situacao relativa a um TR que é totalmente anterior ao tempo
da fala enquanto que o Present Perfect localiza uma situagéo relativa a um TR que

comeca no passado e prolonga-se até o TU, incluindo-o.
I1.1.7 Incrementos aos Esquemas Apresentados

Pelas consideractes feitas até agora, torna-se claro que ha dois tipos de
relacdo de anterioridade: “inteiramente anterior” e “anterior até agora”. A questédo a
ser respondida agora é se as mesmas duas possibilidades ndo acontecem em
outros tempos que envolvem uma relagcdo de anterioridade. Declerck (1986, p.351)
da-nos o seguinte exemplo: (2.33) When | visited John, he had been ill for three
weeks. No sistema de Comrie, o Past Perfect envolve a relagédo “TS anterior a TU” e
“anterior” é definido exclusivamente em termos de “totalmente anterior”. No entanto,
essa analise é claramente deficiente. Uma teoria adequada deve levar em
consideracdo que: (1) a expressdo “anterior” geralmente permite as duas
interpretacdes; (2) que ambas podem ser expressas pelo Past Perfect; (3) que as
duas estao distribuidas por dois tempos diferentes, o passado e o Present Perfect
guando o tempo de orientagdo relevante é o tempo da fala.

Isso significa que deveremos introduzir simbolos adequados para descrever
acuradamente os significados da expressdo “anterior”. Declerck (1986, p.351)
propde que utilizemos as representacao grafica do esquema mostrado na figura II-
13(a) para significar “totalmente anterior” e a representacdo grafica do esquema da

A1

figura 11-13(b) para significar “anterior e até”. A representacdo utilizada no esquema
da figura 1I-13(c) seria empregada para cobrir as duas possibilidades ao mesmo
tempo, isto €, a figura 11-13(c) mostra um relacionamento de anterioridade que pode

ser interpretado das duas maneiras:
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aTR————— TO
b) TR TO
c) TR TO

Figura 11-13: Diferentes significados de anterioridade

O esquema do passado (figura 11-8) deve portanto ser adaptado. A relag&o
entre o TR e o TU devem ser mostradas como no esquema da figura II-13(a). Sendo
que o esquema do passado faz parte do esquema do Past Perfect, este deve
também ser adaptado de tal modo que a relacdo entre o TR relevante e o TU seja
expressa em termos de “totalmente anterior”. Portanto, os esquemas das figuras 11-8

e 1I-7 devem ser substituidos pelos esquemas das figuras 11-14 and II-15.

TR{———1-TO
TO TU
|
I
TS

Figura Il-14: Estrutura do passado

TR2-t—— [ TO
TR1 TO TU
TO |

| |

| |
TS1 TS2

Figura 1I-15: Estrutura do Past Perfect

Declerck salienta que a observacado de que o relacionamento “TR anterior ao
TO” pode ter dois significados diferentes, naturalmente nos faz pensar se 0 mesmo
pode também ser verdade para o relacionamento “TR posterior ao TO”. Comrie
(1985, p.123) parece negar essa possibilidade dizendo que “X posterior a Y”

significa que todos os pontos dentro de X estdo a direita de Y na linha do tempo.
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Podemos, no entanto, nos perguntar se ndo pode haver uma segunda interpretacéo
em que “posterior a Y” signifique “de Y para adiante”. Essa leitura seria o perfeito
par para a interpretacdo na qual “antes de Y” significa “antes e até Y". Mas essa &

uma questao que ndo nos interessa N0 momento.
11.1.8 Excecéo

Quando Declerck (1986, p.329) resume as caracteristicas do esquema do
Past Perfect, ele faz a generalizacdo de que no esquema de qualquer tempo,
qualquer uma das TR existentes podem ser definidas pelo advérbio de tempo usado
na sentencga. Ha, no entanto, uma excec¢ao para essa regra. O caso excepcional é

representado pelas seguintes sentencas:

(2.34) (a) When | came back, Mary had written me two letters.
(b) The cathedral restoration fund has today collected fifty thousand pounds.

(c) When you reach the capital you will already have lost many of your men.

Na sentenca 2.34(a) o advérbio de tempo ndo pode ser interpretado como referindo-
se ao TR1, isto &, ao tempo de referéncia em relacdo ao qual o TS1 estéa localizado.
O advérbio refere-se claramente ao TR2. Em todas as sentencas, a relagdo de
anterioridade relevante é uma relacdo de “antes e até”, de tal maneira que o
advérbio de tempo refere-se ao final de um periodo. A razao pela qual é impossivel
interpretar o advérbio de tempo de maneira alternativa, € que essa interpretacdo
seria incompativel com o tipo de situacdo envolvida. Situacdes do tipo “escrever
cartas”, “coletar dinheiro” ou “perder homens” sdo cumulativas, isto é, o niumero
crescente de entidades que compdem o conjunto referido pela oracdo nominal

influencia a situacdo a medida que esta progride no tempo (Declerck, 1979b).
11.L1.9 O Present Perfect comparado com o Passado Simples

O modelo temporal de Declerck (1986) mostra que a diferenca entre o
Present Perfect e o passado simples reside no tempo de referéncia (TR). Enquanto
gue no Present Perfect o TR estende-se até o tempo da fala (TU), envolvendo-o, no
passado simples o TR localiza-se “totalmente anterior” ao TU. Dessa maneira,
podemos concluir com Declerck (1986, p.311):
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O present perfect, obviamente, ndo pode localizar uma situacdo no
tempo da mesma maneira que o passado simples o faz. O ponto de
vista de Comrie (1985) de que ambos os tempos nédo diferem na
maneira de colocar uma situagdo no tempo, uma vez que ambos a

localizam antes do momento presente, é, portanto, incorreta.

1.2 O Modelo Aspectual de Godoi (1992)

I1.2.1 Aspecto

Ao contrario de Comrie (1976, p.5), que entende o aspecto como uma
entidade que “ndo diz respeito ao relacionamento do tempo da situagcdo com
nenhum outro ponto na linha do tempo, mas sim a constituicdo temporal interna de
uma situagéo”, Godoi (1992) o define como sendo “o relacionamento entre o tempo
de referéncia e o tempo da situagcdo, entendido como o intervalo que a situacéo
ocupa na linha do tempo”. Segundo Godoi (1992, p.208), essa relacdo apresenta
duas possibilidades:

(1) o tempo de referéncia inclui o tempo da situac@o e possui “end-
points” (Hatav,1989), isto é, a situacdo é fechada; (2) o tempo da
situacao inclui o tempo de referéncia e a situagdo nao possui “end-
points”, isto é, a situacao é aberta.

Godoi (1992, p.209), portanto, distingue dois tipos de aspecto:

Aspecto Perfectivo:
1. TS c TR — o tempo da situacéo esta contido no tempo de referéncia.
2. TS c TR (incluséo imprépria) — o tempo da situacao esta contido no tempo de

referéncia e ao mesmo tempo € igual a ele.

Aspecto Imperfectivo:
3. TRc TS — o tempo de referéncia esta contido no tempo da situagéo.
4. TR c TS (incluséo imprépria) — o tempo de referéncia esta contido no tempo
da situacdo e ao mesmo tempo € igual a ele.
De acordo com Godoi, os casos 1, 2 e 4 possuirdo “end points”. No caso 3 a

situacdo ndo tera “end points”, caracterizando uma situacao aberta.
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I1.2.2 Classes Aspectuais dos Verbos

Godoi (1992) chama a atencdo para o fato de que Guenthner, Hoepelman &
Rohrer (1978) propdem um novo parametro de “mudanca gradual’ ao invés da
“mudanca de estado” de Dowty (1979) com a finalidade de capturar as diferencas

entre as classes aspectuais dos verbos. Dessa maneira, um accomplishment seria

s

representado como: A¢g — ¢, isto é, o desenvolvimento gradual de uma acdo
(indicado pelo simbolo Ag, no qual A é o operador de mudancga) resulta em um
estado (¢ ). O estado seria representado como: ¢ — ¢ no qual ¢ permanece
constante por um periodo de tempo. A atividade seria representada como: A¢g — A4,
isto é, uma mudanca em desenvolvimento permanece como mudanca em
desenvolvimento durante o periodo de tempo em questdo e o achievement seria
representado por: —¢ — ¢, que significa uma mudanca instantanea.

Godoi (1992, p.164), no entanto, observa que mesmo com a inclusao do
conceito de mudanca gradual, o paradoxo do imperfectivo, definido por Dowty
(1977), permanece sem solucdo. Dowty observa que a andlise dos

accomplishments em termos de “become-sentences” foi motivada, pelo angulo

semantico, pela necessidade de capturar o significado de uma frase verbal que

invariavelmente envolve o surgimento de um estado para a situacdo em questao:
No entanto, é exatamente a suposi¢édo de que tal estado vem a tona
que falha quando a frase verbal accomplishment aparece no tempo
progressivo. Em outras palavras, o problema é explicar como que a
sentenca ‘John was drawing a circle’ supfe que John estava
envolvido na atividade de criagdo de um circulo mas nédo supfe que
ele tenha terminado a tarefa. Esse é o paradoxo do imperfectivo.
(Dowty 1977: 133)

De acordo com Dowty (1977), o “paradoxo do imperfectivo” também é valido para os

achievements, uma vez que frases verbais do tipo fall off a table sdo achievements

na concepg¢do de Vendler (1967) e quando encontram-se na forma progressiva nédo

sup8em um estado final de fallen off the table. Em sua discussao sobre o paradoxo

do imperfectivo, Declerck (1979), observa que a distingdo de Vendler entre

accomplishment e activity ou entre express@es bounded e unbounded, aplica-se

primariamente a situacdes e nao a expressdes linglisticas. Portanto, o Unico tipo de

expressao linguistica a qual a distingdo bounded/unbounded é aplicavel é a
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proposicao linglistica. Proposi¢cfes sdo, na verdade, as correlatas logico-linglisticas
das situacbes (cf. Zydatiss 1976, p.42). Essa observacdo € sustentada pelas
conclus@es de Verkuyl (1972), que demonstrou que a natureza (un)bounded de uma
sentenca depende ndo somente do verbo, mas também na maioria de seus
constituintes nominais (sujeito, objeto indireto, etc.). Shi (1989) também chega a
mesma conclusdo. As seguintes sentencas, tiradas de Declerck (1979: 268),
ilustram essas consideracoes:
(2.35) (a) John ate an ounce of cheese (in an hour). (bounded)
(b) John ate cheese (for hours). (unbounded)
(2.36) (a) (For hours) water ran out of the tap. (unbounded)
(b) A liter of water ran out of the tap (in an hour). (bounded)
(2.37)(a) John drew a circle on the floor (in an hour). (bounded)
(b) (For hours) little girls (came and) drew a circle on the floor.
(unbounded)
Essas observacdes e exemplos levaram Declerck (1979) a concluséo de que
a suposicao inicial de Dowty (1977) que frases verbais (VPs) do tipo draw a circle

sdo accomplishments é falsa. O mesmo pode ser dito de VPs do tipo fall off the

table classificadas por Dowty como achievements. A distingdo accomplishment vs.

activity ndo se aplica a VPs mas a situacdes e VPs do tipo draw a circle podem
ocorrer em proposi¢cdes unbounded assim como em proposi¢cdes bounded. Dessa
maneira, Declerck ( 1979, p. 271) observa que:
....a sentenca John was drawing a circle ndo envolve uma VP com
limites (bounded) porque a distincdo bounded/unbounded néo se
aplica a VPs mas a proposi¢Oes lingliisticas e a sentenca em
guestdo é uma proposicao unbounded. Isso significa que, do ponto
de vista linguistico, o problema do paradoxo do imperfectivo

simplesmente nédo existe...

Godoi (1992), seguindo a conclusdo de Declerck (1979), propde que as
classes aspectuais referem-se somente a situagbes (cf. Shi 1990, p.62), que
necessariamente localizam-se na linha do tempo (cf. McCoard 1978, p.92) e
portanto:

. trabalhar com classes aspectuais isoladas no infinitivo (cf.
Vendler, Dowty, Dahl) ou apresenta-las em um Unico tempo torna-se
uma armadilha...uma classe aspectual pode ser determinada

somente quando ela se referir a uma situacdo com seus TU, TS e
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TR. N&o é possivel determinar uma classe aspectual sem
ambiglidades quando se trabalha com VPs ou sentencas nao
temporais. (Godoi 1992, pp.164-169).

De acordo com Godoi, afirmar que um accomplishment representa um

desenvolvimento gradual que resulta em um estado € possivel somente quando
uma situacao localizada no passado possui end points, em outras palavras, € uma
situacdo concluida. Os achievements, que também envolvem a no¢édo de mudanca,
nesse caso uma mudanca instantanea, sdo, da mesma maneira, possiveis somente
quando a situacdo esta completa no passado. De outro modo, ndo existe como
deduzir que a mudanga em progresso atingiu o seu fim. Baseada nessas
observacbes, Godoi (1992, pp. 166,167) propde as seguintes definicbes para
accomplishments e achievements:

Accomplishment:

[P] (0 Ag—>9)

Onde:

E = Operador do passado (= necessariamente no passado)
H’= Um operador para um intervalo até agora, mas sem incluir o TU

Achievement:

[Pl —¢—>9)

A seguinte tabela resume as representacdes das classes aspectuais segundo Godoi
(1992):

Tabela lI-1: Representacédo das classes aspectuais

Classe Aspectual Representacao
Estados o> ¢

Atividades Ap—> Ag

Accomplishments [P |(H Ag¢— @)

Achievements PlI(H —¢—>9)
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De acordo com Godoi (1992: 209), todas as classes aspectuais (estados, atividades,
achievements e accomplishmens) podem ter o aspecto perfectivo (TS < TR & TS ¢
TR):
(2.38) (a) Rita lived with her Grandmother in 1985. - Estado
(b) Peter swam with his friends on Saturday.- Atividade
(c) Marc won the science contest.- Achievement
(d) Ann decorated a Christmas tree with origami.- Accomplishment

O aspecto imperfectivo (TR = TS & TR < TS), € possivel somente para estados e
atividades por causa da propriedade distributiva, isto é, a propriedade que declara
gue se uma situacdo € interrompida em qualquer momento “t” no qual a situagéo
estava acontecendo, pode ser dito que a situacdo aconteceu (cf. Vendler 1967,
p.100).

1.3 Uma anélise semantica do Present Perfect

Com base nos conceitos de tempo, aspecto e classes aspectuais discutidos
até agora, faremos uma analise da ambiglidade do Present Perfect da lingua
inglesa com advérbios de duracéo e das leituras do Present Perfect apresentadas
por McCawley (1971).

11.3.1 A Ambigliidade do Present Perfect com advérbios de duracéo

Heny (1982) e Richards (1982) chamam a atencdo para a ambiglidade da
seguinte sentenca: (2.38) Sam has been in Boston for 20 minutes. Declerck (1986),
explica que o advérbio de duracao for 20 minutes refere-se ao tempo da situacdo e
ndo ao tempo de referéncia, que, para o Present Perfect estende-se até o momento
da fala e o inclui. Dessa maneira, ha a possibilidade de duas leituras: (1) o tempo da
situacdo (TS) esta incluido em um tempo de referéncia (TR) maior; (2) o TR,
entendido contextualmente®, coincide com o TS, gerando uma leitura continuada
como definida por McCawley (1971). Acrescentando-se a explicacao de Declerck as

nocdes sobre aspecto e classe aspectual discutidas anteriormente, obteriamos a

seguinte analise:

® Cf. Declerck 1986, p. 357.
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1. O TR do Present Perfect estende-se até o TU, incluindo-o (cf. Declerck,
1986).

2. O advérbio de duracéo for 20 minutes refere-se ao tempo da situacéo (TS) e,
portanto, ndo define o tempo de referéncia (TR) (cf. Declerck, 1986).

3. A situacao proposta é um estado e, portanto, permite o aspecto perfectivo no
qual 0 TS < (XN)TR’, e o aspecto imperfectivo no qual (XN)TR c TS, uma
vez que uma situacdo até agora possui end-points (cf. McCoard, 1978). Em
outras palavras, na leitura perfectiva 20 minutes — (XN)TR e na leitura
imperfectiva (XN)TR < 20 minutes.

4. Os significados das duas leituras possiveis séo: (4.1) aspecto perfectivo — em
algum momento na vida de Sam houve um periodo de 20 minutos durante os
guais ele permaneceu em Boston; (4.2) aspecto imperfectivo — Sam ainda se
encontra em Boston tendo chegado naquela cidade h& 20 minutos.
Chamamos a atencdo para o fato de que, se o contexto permitir, 0 aspecto
imperfectivo prevalecera (cf. Declerck 1986, p.357).

Dessa maneira, entendemos que h& dois quadros semanticos distintos para as duas
leituras do Present Perfect com advérbios de duracéo. Esses dois quadros diferem
entre si por sua estrutura aspectual.

Consideremos agora o seguinte comentario de McCoard (1978, p.46) com
relacdo as possiveis leituras de uma sentenga no Present Perfect: “E curioso
observar que a interpretacdo mais plausivel da sentenca | have lived here, sem
complementos adverbiais, € de que o falante ndo estd morando aqui no presente
momento.” Podemos, no entanto, acrescentar a esse comentario que a sentenca
(2.40) I've broken my nose, mesmo com complementos adverbiais, s6 possui uma
interpretacdo: a de que em algum tempo no passado eu quebrei meu nariz. A
pergunta €: o que tem a sentenca (2.41) I've lived here que, com complementos
adverbiais, permite uma leitura ambigua? N&o é possivel que sejam os
complementos adverbiais em si, pois eles ndo estdo presentes. Ou entdo: porque
sentencas do tipo (2.40) I've broken my nose ou (2.42) Sam has been fired nédo
podem ter uma leitura continuativa? Para que possamos responder essas
perguntas satisfatoriamente, devemos levar em consideracao trés fatores:

1. O (XN)TR do Present Perfect.

2. A classe aspectual da situacao envolvida.

70 (XN) na frente do TR indica dque o TR se estende até o TU e o inclui (cf. Declerck, 1986)
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3. O aspecto compativel com a classe aspectual da situacgao.
As situagles (2.42) Sam has been fired e (2.40) I've broken my nose, séo diferentes
da situacdo (2.41) I've lived here em que (2.42) e (2.40) sdo achievements, que
necessariamente terdo um aspecto perfectivo (cf. Godoi, 1992), enquanto que (2.41)
€ um estado, que pode ocorrer tanto no aspecto perfectivo quanto no aspecto

imperfectivo, gerando portanto a possibilidade de ambiglidade.

[1.3.2 Interpretacdo Seméantica das Leituras de McCawley

Consideremos as trés leituras do Present Perfect definidas por McCawley
(2971):

1. Universal/Continuada — Uma situagéo persiste através de um intervalo

cujo limite final € o tempo da fala. Exemplo: (2.43) All my adult life | have
waited for the emergence of a strong center party.

2. Existencial/lExperiencial — Uma situacdo esta localizada no passado

dentro de um intervalo que inclui o presente momento. A situacéo pode
ser repetida (iteratividade). Exemplo: (2.44) (a) He has written a letter
today; (b) I've written six letters today.

3. Resultativa — O resultado de uma situacéo no passado tem seu efeito no
presente. Exemplo: (2.45) He has had a haircut - (Resultado: Seu cabelo
esta mais curto agora).

A estrutura semantica da primeira leitura proposta por McCawley foi analisada na
secdo I1.3.1. No seu aspecto perfectivo ela parece coincidir com sentencas néo
iterativas da segunda leitura e com a terceira leitura, porque qualquer situacdo que
ja tenha acontecido pode ser interpretada como tendo um resultado no presente. As
sentencas ndo iterativas da segunda leitura e as sentencas da terceira leitura
parecem ter a mesma estrutura semantica, uma vez que o aspecto envolvido sera
TS < (XN)TR. Quanto a iteratividade, possivel na segunda leitura de McCawley,
McCoard (1978, p.49) observa que:

...quando a sentenga ‘I have lived here since then’ é colocada em

um contexto de ocasides distintas como whenever | am on vacation,

whenever | can afford it e assim por diante, a primeira interpretagcéo

da leitura muda dramaticamente e adquire um sentido iterativo. Esse
sentido iterativo ndo é uma propriedade exclusiva do perfect e nem

esta em estrita oposi¢cdo com o passado simples.
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Conforme caracterizada por McCawley (1971), a iteratividade consiste em um
namero de repeticbes de uma certa situacdo no passado. No caso do Present
Perfect isso significa que cada uma das situacOes repetidas tera seus end-points
dentro do tempo de referéncia (TR) estendido até e incluindo o tempo da fala (TU).
Todas as classes aspectuais, portanto, podem ocorrer em uma leitura iterativa. No

entanto, € interessante observar 0s seguintes exemplos:

(2.46) (a) Karen has lived in Italy for five years now.
(b) Karen has eaten apples for five years now.
(c) Karen has won the New York Marathon for five years now.

Na sentenca (2.46a) a situagdo envolvida é um estado e, portanto, permite o
aspecto imperfectivo e a leitura continuada. Na sentenca (2.46b) a situacéo

envolvida é um accomplishment, que, a semelhanca da situacdo em (2.46c¢), que se

trata de um achievement, permite somente o aspecto perfectivo com end-points, ndo
permitindo, assim, uma leitura continuada. Quando advérbios de duragdo sédo

usados com accomplishments ou achievements, o resultado é a iteratividade.

Baseados nessa andlise das leituras propostas por McCawley, podemos
responder a questdo colocada por Michaelis (1984) de se as leituras do Present
Perfect possuem uma estrutura semantica diferenciada ou diferem entre si somente
como resultado de uma polissemia semelhante a das palavras:

1. A leitura continuada de McCawley pode envolver somente estados ou
atividades, que, combinados com a TR estendida, que inclui o TU, tém a
possibilidade de produzir sentengas ambiguas no que diz respeito ao
aspecto.

2. As leituras existencial ndo iterativa e resultativa podem envolver qualquer
uma das quatro classes aspectuais e ocorrerdo sempre no aspecto
perfectivo.

3. A leitura existencial iterativa pode também envolver qualquer classe
aspectual, ocorrendo sempre no aspecto perfectivo. Em cada repeticdo, o
tempo da situacao esta contido dentro do TR estendido do Present Perfect.

Portanto, concluimos que as leituras do Present Perfect propostas por McCawley
(1971) correspondem a trés estruturas semanticas distintas e rejeitamos, assim, a
afirmacéo de Michaelis (1994, p.113) de que as diferentes leituras devem-se a “uma

polissemia semelhante a polissemia lexical.”
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1.4 Teoria da Carga Cognitiva de Sweller (1988, 1999)

A Teoria da Carga Cognitiva de Sweller (1988,1999) descreve as estruturas
de aprendizado em termos de um sistema de processamento de informagfes
envolvendo uma memoéria de longa duracdo, que armazena eficazmente todo nosso
conhecimento e habilidades de uma maneira mais ou menos permanente, € uma
memoria de trabalho, que executa as tarefas intelectuais associadas ao estado de
consciéncia. As informac¢des podem somente ser armazenadas na memoria de
longa duracédo depois de terem sido submetidas e processadas pela memoria de
trabalho. A memdria de trabalho, todavia, € extremamente limitada tanto em
capacidade quanto em duragéo.

Essas limitagcBes, aliadas a outras condi¢cbes adversas, poderdo impedir que
o aprendizado ocorra. Tanto fatores causais quanto fatores de avaliacdo podem
afetar a carga cognitiva e consequentemente, o aprendizado (Paas & van
Merriénboer, 1993). Os fatores causais podem ser caracteristicas do individuo (por
exemplo, habilidades cognitivas), a tarefa a ser executada (por exemplo, a
complexidade da tarefa), o ambiente (por exemplo, sons irrelevantes) e o
relacionamento entre eles. Os fatores de avaliagdo incluem a carga mental, o
esforco mental e o desempenho. A carga mental é a parte da carga cognitiva que é
imposta exclusivamente pela tarefa a ser executada e pelas condicbes do ambiente.
O esfor¢co mental refere-se a capacidade cognitiva alocada para a execucdo de uma
tarefa. Finalmente, o desempenho do individuo é o reflexo da carga mental, do
esfor¢co mental e dos fatores causais.

A memodria de trabalho é afetada pela natureza inerente ao material de
estudo (carga cognitiva intrinseca) e pela maneira com que o material é
apresentado (carga cognitiva irrelevante e adequada). O aprendizado, refletido pela
mudanca no desempenho do aprendiz, utiliza, em primeira instancia, os recursos da
memoria de trabalho. Isto é, o aprendizado supde uma carga cognitiva adequada as
limitacdes da memodria de trabalho do aprendiz (Sweller, van Merriénboer, & Paas,
1998). De acordo com Sweller (1988, 1998, 1999), uma carga cognitiva adequada é
condicdo essencial para a constru¢cdo do conhecimento e seu armazenamento na

memodria de longa duragéo.



39

Causal Factors Assessment Factors
| | |
C
Task 0 Mental Load
(Environment) » | G
N v v
| -
T Controlled Automatic
TaskiL | Processing Processing
as earner
Interactions > \é *
Mental Effort
L v
> 0
Learner A
D Performance !

Figura 1l-16: Fatores que determinam o nivel da carga cognitiva (Kirschner, 2002)

A construcdo de esquemas adequados e ricos é especialmente importante
em tarefas de aprendizado complexas em que mais esforgo sera exigido, porque 0s
elementos contidos no material de estudo a ser aprendido s&o intimamente
interconectados (Moreno & Mayer, 2000). Na terminologia da teoria da carga
cognitiva, isso € chamado de carga cognitiva intrinseca, que é a por¢do da carga
cognitiva imposta pelas caracteristicas intrinsecas do material de estudo. De acordo
com Sweller (1988, 1998, 1999), as limitacdbes da memoéria de trabalho sédo
raramente levadas em consideragcdo no ensino convencional. O ensino
convencional, segundo o autor, tende a impor a memoaria de trabalho uma carga
cognitiva extra, dificultando o aprendizado, que ocorreria de maneira menos penosa
se a carga cognitiva fosse adequada.

A teoria da carga cognitiva chama atencéo para o fato de que ndo se pode
mudar a carga cognitiva intrinseca do material de estudo. Contudo, a carga
cognitiva extra (irrelevante) e adequada, podem ser reguladas pelo planejamento do
ensino (Sweller, 1994). Materiais educacionais apropriados diminuem a carga
cognitiva extra e maximizam a carga cognitiva adequada, sempre levando-se em
consideracao as limitacdes da memaria de trabalho do individuo.

Um dos principios da teoria da carga cognitiva para maximizar a carga
cognitiva adequada, é o “principio do fatiamento (chunking)”. Quando um grande

conjunto de elementos precisa ser lembrado, tal como as diferentes situagbes em
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que o Present Perfect pode ser utilizado, normalmente, o agrupamento desse

conjunto em conjuntos menores auxilia o aprendizado. Cada um desses conjuntos

reduzidos é chamado de “grupo de informacao”. O fatiamento das informacdes ndo

precisa ser baseado em nenhuma ldgica ou significado em comum entre 0s

diferentes grupos. No entanto, se um significado comum ou uma légica possa ser

identificada e utilizada para formar os grupos de informacg&o, como € o caso das

estruturas semanticas das situagfes no Present Perfect, entdo assume-se que a

memorizagdo e 0 aprendizado serdo bem mais eficazes.

Elbaum, S. N. (2001, p.36), Celce-Murcia & Larsen-Freeman (1999, p.116),

Swan, Michael (1998, p.420), Collins Cobuild English Grammar (1990, p.251), e

McCawley (1971) identificam os seguintes usos do Present Perfect:

1.

Uma situagédo que comegou em um ponto no passado e que continua até o
presente: (2.47) | have been a teacher since 1967.

Uma situagdo que ocorreu ou ndo em um tempo nao especificado no
passado: (2.48) | have already seen that movie.

Uma acao acabada muito recentemente (freqiientemente com just): (2.49)
Derek has just finished his homework.

Uma acao que ocorreu em um periodo de tempo no passado e que esta
completa no momento da fala: (2.50) The value of the Johnson’s house has
doubled in the last four years.

Com verbos em oragdes subordinadas de tempo ou condi¢éo: (2.51) (a) She
won't be satisfied until she has finished another chapter, (b) If you have done
your homework, you can watch TV.

Uma acao que se repete durante um periodo de tempo que comecou no
passado e continua até o presente: (2.52) (a) He has sent out 20 résumés so
far, (b) He has had three interviews this month.

Uma acao ocorrida no passado que ainda tem importancia para o momento
presente: (2.53) Mr. Johnson has received Daniel’s letter.

Para relatar eventos recentes: (2.54) (a) The pound has fallen against the
dollar, (b) The number of unemployed has reached five million.

Quando o resultado de uma situacdo no passado influencia a situagéo

presente: (2.55) He has had a haircut - (Result: his hair is shorter now).

Quando os estudantes de lingua inglesa sdo expostos a essa variedade de

situacdes em que o Present Perfect pode ser utilizado, com suas multiplas
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variagdes, sem um elemento que unifique seus diversos usos, geralmente ha pouca
compreensdo e retencdao do conteldo que esta sendo ministrado. Celce-Murcia &
Larsen-Freeman (1999, p.111), conscientes desse problema, comentam:
Essa é uma importantissima dimensédo para facilitar o aprendizado
do sistema temporal-aspectual. Se os alunos forem capazes de
desenvolver uma compreensao dos significados transmitidos pelos
componentes do sistema, eles terdo uma tremenda vantagem no
seu aprendizado.

Baseados na teoria da carga cognitiva, testamos neste trabalho o “principio
do fatiamento” expondo um grupo de aprendizes de lingua inglesa aos trés
componentes que formam a base do sistema temporal e aspectual da lingua inglesa
e que, por essa razao, lhe dao unidade: o TU (Tempo da Fala), o TR (Tempo de
Referéncia) e o TS (Tempo da Situagdo), de acordo com o modelo temporal de
Declerck (1986) e o modelo aspectual de Godoi (1992). Com isso esperavamos
diminuir a carga cognitiva dos estudantes fazendo com que ndo fosse necessaria a
memorizacdo de situacdes aparentemente ndo relacionadas entre si e aumentasse,
dessa maneira, sua habilidade de compreender as complexidades do Present
Perfect e do seu contraste com o Simple Past. Com o aumento da habilidade de
compreensdo, esperavamos também que houvesse um aumento na retencdo do
conteudo através de uma incorporacéo mais eficaz do mesmo na memdria de longa

duracéo.

1.5 Teoriado Codigo Duplo de Paivio (1990)

A teoria do cddigo duplo de Paivio pressupde que ha dois sistemas simbdlicos
separados operando no aprendiz a fim de promover a compreensao e retencédo de
informacdes:

Existem duas classes de fendmenos operados cognitivamente por
sub-sistemas separados, um especializado na representagédo e
processamento da informac@o em relagdo a objetos e eventos néo
verbais e outro especializado em lidar com a linguagem (Paivio,
1990, p. 53).

A teoria também assume que, apesar de operarem independentemente, o0s
dois sub-sistemas estdo intrinsecamente interconectados. Sua independéncia
significa que cada sistema pode funcionar sozinho ou ambos os sistemas podem

funcionar juntos. A interconectividade implica em que a atividade em um dos
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sistemas pode ativar a atividade no outro. Por exemplo, as imagens podem ser
descritas verbalmente e a descricdo verbal pode ativar imagens. Quanto ao
aprendizado da linguagem, Paivio (1990) considera que quanto mais os aprendizes
associarem as palavras a serem aprendidas com referentes nédo verbais apropriados
(gravuras, objetos, eventos e emogfes), mais ricas e relevantes se tornaréo suas
interconexdes entre os sistemas verbal e ndo-verbal, resultando em uma maior
retencdo de vocabulario. Para o aprendizado de uma lingua estrangeira, Paivio
(1990, 253) observa:
E especialmente importante aprender uma lingua estrangeira em
direta associacdo com referentes ndo verbais apropriados porque
tais referentes, cognitivamente representados, constituem o
conhecimento do mundo que a lingua estrangeira deve transmitir se

a queremos utilizar de maneira relevante.

Paivio (1990, pp. 56-58) faz uma distingdo entre os sistemas simbdlico e
senso-motor, conforme mostrado na tabela 1I-2. Segundo o pesquisador, as
informacfes sao captadas inicialmente através de diferentes canais senso-motores:
visdo, audicéo, tato, paladar e olfato. A partir dai serdo transformadas em elementos
simbdlicos verbais e ndo-verbais e armazenadas na memoéria do aprendiz. Enquanto
gue as imagens sdo captadas somente pelo canal senso-motor da visdo e séo
armazenadas no sistema simbélico ndo-verbal como objetos visuais, o vocabulario
pode ser captado tanto pelo canal senso-motor da visdo quanto da audi¢do e é
armazenado no sistema simbolico verbal como palavras visuais ou palavras

auditivas, dependendo do canal senso-motor que o captou.

Tabela II-2: Distingao entre os sistemas senso-motor e simbdlico

Captacéo de Informacéo Armazenamento de Informacgdes
Sistema Senso-Motor Sistema Simbdlico
Verbal N&o-Verbal

Visdo Palavras visuais Objetos visuais
Audicao Palavras auditivas Sons do ambiente
Tato Caligrafia Memdrias tacteis
Paladar | s Memorias de paladar
Offato | e Memodrias olfativas
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E interessante observar que a maioria da evidéncia que da suporte a teoria
do codigo duplo de Paivio provém de estudos que usaram objetos reais, gravuras ou
técnicas de criacdo de imagens no ensino do vocabulario de uma lingua estrangeira
e, muito raramente, no ensino de aspectos gramaticais. O aprendizado do
vocabulario € um objetivo importante. Todavia, o aprendizado de uma segunda
lingua obviamente também pressupde o aprendizado de seu sistema gramatical. A
questdo que se levanta no presente trabalho é se a teoria do cédigo duplo e os
procedimentos empiricos relacionados a ela tém algo a contribuir no aprendizado da
gramatica.

A relevancia especial dessa teoria para o presente trabalho é que ela chama
a atencdo para a importancia de contextos situacionais ndo verbais, cognitivos e
comportamentais na aquisicdo de todas as habilidades linglisticas, incluindo a
sintaxe. Essa énfase no contexto nao verbal é coerente com outras abordagens que
valorizam o papel de fatores experienciais e semanticos na aquisi¢cdo da linguagem.
Mais especificamente, em termos de codigo duplo, o desenvolvimento das
habilidades gramaticais envolve a formacdo de interconexdes referenciais, ndo
somente entre as representacdes correspondentes aos objetos e seus nomes, mas
também entre os atributos seménticos de uma situacdo localizada no tempo
(relacdes temporais, relacbes aspectuais, transformacfes) e suas correspondentes
descri¢bes verbais. Por exemplo, a proposicdo: John has broken a leg, aponta para
uma situacao real ou imaginaria. Aprender a entender e produzir tais expressées em
uma lingua estrangeira requer a capacidade de unir a expressdo verbal com a
situacdo percebida ou imaginada, pelo menos durante os estagios iniciais do
aprendizado. Em um estagio mais avancado, tais habilidades estruturais podem ser
fortalecidas e expandidas através de uma experiéncia intraverbal, isto €, novas
situacdes podem ser aprendidas com referéncia a estruturas ja adquiridas
anteriormente.

A implicacdo empirica é de que o aprendizado da gramatica deve ser
facilitado pelo uso de situages de referéncia ndo verbais apropriadas, graficos, ou
imagens. Moeser e Bregman (1972, 1973) expuseram 0s participantes de um
experimento a alguns aspectos gramaticais com ou sem o acompanhamento de
referentes perceptuais. Uma série de sentencgas construidas erroneamente do ponto
de vista gramatical foram comentadas somente verbalmente ou também

acompanhadas por figuras que mostravam a correta colocacdo das categorias
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gramaticais. Os resultados mostraram que o aprendizado ocorreu de maneira mais
eficaz quando a apresentacdo verbal era acompanhada por figuras
correspondentes. O resultado foi particularmente impressionante em um estudo de
1973, em que os participantes do grupo exposto somente as palavras ndo
conseguiram aprender um ponto gramatical complexo mesmo apés terem revisado
3.200 exemplos de sentengas corretas. Ao contrario, os participantes da condi¢é@o
em que foram usados graficos sairam-se muito bem. Os autores concluiram que o
uso de referentes semanticos e imagens sdo de grande utilidade nos estagios
iniciais do aprendizado da sintaxe. Em coeréncia com o ponto de vista do codigo
duplo, eles também verificaram que o aprendizado da classe sintatica de novas
palavras pode ser aprendido em um contexto puramente verbal.

O presente trabalho pretende contribuir com o escasso nimero de estudos
que usaram o0s principios da teoria do cédigo duplo de Paivio para facilitar o
aprendizado da gramética, especificamente do Present Perfect e seu contraste com
o Simple Past. Neste estudo, os referentes ndo verbais a serem apresentados aos
participantes serdo: (1) uma linha do tempo; (2) os trés elementos envolvidos em um
tempo (TU, TR, e TS); e (3) o relacionamento entre esses trés elementos, de acordo
com o modelo temporal de Declerck (1986) e modelo aspectual de Godoi (1992),

representados graficamente na tabela II-3.
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Tabela II-3: Linhas do tempo mostrando o contraste entre o Present Perfect e o Simple Past

Simple Past Present Perfect

| took a 5 min nap yesterday afternoon. | | have written a letter.

Aspecto |

Perfectivo Is | L R I U

TU = now TU = now

TR = yesterday afternoon TR =includes TU

TS =5 min (nap) TS = time spent writing the letter
| was watching TV yesterday at 6pm. She has studied since 3pm.

TR
Aspecto l L, TR >
Imperfectivo TS TU TS
TU
TU = now TU = now
TR = at 6pm TR = since 3pm including TU
TS = time spent watching TV TS = the time since 3pm until now

She has been studying since 3pm.

TU = Tempo da Fala
TR = Tempo de Referéncia
TS = Tempo da Situagdo

1.6 Teoriado Aprendizado por Multimidia de Mayer (2002)

Enquanto Paivio (1971, 1990) apresenta os conceitos fundamentais do canal
verbal e do canal ndo verbal, Mayer (2001, 2002) propde um sistema integrado para
explicar o processamento da informacao recebida por multimidia. Mayer postula que
o aprendizado ocorre quando os aprendizes conseguem construir e coordenar
informacgfes verbais e visuais. Informacgfes relevantes extraidas do texto serdo
armazenadas em um banco de dados textual e aquelas obtidas de graficos serédo
armazenadas em um banco de dados de imagens na meméria de trabalho. Os
aprendizes devem entdo organizar o banco de dados textual de modo a formar uma
representacdo verbal coerente e o banco de dados de imagens em uma
representagdo visual clara. Finalmente, os aprendizes devem integrar seu
conhecimento prévio com as representacfes verbais e visuais através de conexdes
referenciais. Na figura II-17, Mayer (2001, p. 47) resume sua teoria do aprendizado

por multimidia:

{Formatado: Inglés (EUA)

)




46

itory/Verbal Chann ighlighted
D SENSORY LONG-TERM
PIEEJSIET;_B&ETIISN MEMORY WORKING MEMORY MEMORY

ntegrating|
-t Prior
Knowledge
Images organiging _ | Pictorial
imag¢s Model
Vi ictorial Highli;
MULTIMEDIA SENSORY LONG-TERM
PRESENTATION MEMORY WORKING MEMORY MEMORY
selectipg | Sound organizing . | Verbal
Words Ears words e words | Model
intggrating,
— Prior
o = ” T Knowledge
x o e
: | sekeeting | meges | otoanidin | Pictorial
Pictures [ - Eyes e Model i
et e inssTrIE

Figura 1l-17: (A) Canal auditivo/verbal (Quadro Superior) (B) Canal visual/gréfico (Quadro
Inferior) na teoria do aprendizado por multimidia de Mayer (2001).

Mayer (2001) define multimidia como “a apresentagdo de material com a
utilizacdo de palavras e imagens.” Apresentacdo através de palavras quer dizer que
0 material é apresentado sob forma verbal, tal como a utilizacdo de texto impresso
ou texto falado. Apresentacdo através de imagens quer dizer que o material é
apresentado sob forma de figuras estaticas, tais como graficos, ilustracdes, fotos,
diagramas e mapas ou sob forma de animagdes tais como graficos dinamicos,
incluindo animacéo e video. Essas definigcbes serdo adotadas neste trabalho porque
elas sé@o gerais o suficiente para cobrir todas as instancias de multimidia utilizadas
nos tratamentos.

De acordo com Mayer (2001, 2002), uma mensagem instrucional é uma
comunicagdo com a intencdo de promover o aprendizado. Para a apresentacdo do
material instrucional, os instrutores dispdem basicamente de dois formatos: palavras
e imagens. Se assumirmos que 0s seres humanos tém dois sistemas de
processamento de informacéo, um para material verbal e outro para material visual,
a razao de adotar uma abordagem multimidia é que apresentando o material dessa
maneira, isto €, com palavras e imagens, estaremos aproveitando todo o potencial

que os seres humanos tém para processar informacfes. Quando apresentamos um
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material somente sob a forma de palavras, estamos ignorando a contribuicdo que o
processamento de material visual pode trazer para o aprendizado e retencdo das
informacdes.

E importante salientar que Mayer rejeita a razdo puramente quantitativa para
explicar os beneficios trazidos pela utilizacdo dos dois canais de processamento de
informacgbes. A explicacdo quantitativa é a de que mais material pode ser
apresentado utilizando dois canais do que somente um. Por exemplo, para explicar
como o sistema de freios de um carro funciona os passos do processo podem ser
apresentados verbalmente ou podem ser mostrados em ilustragBes. Apresentar
ambos seria como apresentar o material duas vezes, expondo o aprendiz duas
vezes a explicacdo. Essa explicacdo é rejeitada porque Mayer ndo aceita que 0s
canais verbal e visual sejam equivalentes, isto é, que palavras e imagens sejam
simplesmente duas maneiras equivalentes de apresentar o mesmo material.

Em contraste, a explicacdo qualitativa € que palavras e imagens, apesar de
qualitativamente diferentes, podem complementar-se e que o entendimento humano
ocorre mais profundamente quando os aprendizes sdo capazes de integrar
mentalmente as representacdes visual e verbal. A explicagdo qualitativa assume
que os dois canais ndo sao equivalentes; palavras sao Uteis para apresentar certos
tipos de material, talvez representacées que sdo mais formais e requerem mais
esforco l6gico, enquanto que imagens sao mais Uteis para apresentar outros tipos
de material, talvez mais intuitivos, ou representacdes mais naturais.

O aspecto mais intrigante da explicagdo qualitativa é que, segundo ela, o
aprendizado ocorre quando os aprendizes sdo capazes de construir conexdes
significativas entre as representacdes visual e verbal. No processo de tentar
construir conexdes entre palavras e imagens, 0s aprendizes sdo capazes de criar
um entendimento mais profundo do que seriam capazes somente com as palavras
ou somente com as imagens.

De sua teoria de aprendizado através de multimidia, Mayer (2002) deriva oito
principios norteadores para construgcdo de material didatico: (1) o principio de
multimidia; (2) o principio de contiguidade; (3) o principio de coeréncia; (4) o
principio de modalidade; (5) o principio da redundancia; (6) o principio da
personalizacao; (7) o principio da interatividade; (8) o principio da sinalizacéo.

O principio de multimidia prediz que apresentacdes com a utilizacdo de

7

palavras e imagens (isto €, sob forma de figuras estaticas, tais como graficos,
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ilustracbes, fotos, diagramas e mapas ou sob forma de animacdes tais como
graficos dinamicos, incluindo animacao e video) estimula o aprendiz a construir um
modelo mental grafico e conecta-lo com um modelo mental verbal do que esta
sendo estudado. De acordo com a teoria de aprendizado por multimidia, uma
compreensdo mais profunda ocorre quando o0s aprendizes conectam
representacfes verbais e gréficas de uma explicacdo. Esse processo tem mais
chances de acontecer através de apresentacdes multimidia do que somente com
apresentacdes verbais.

Trés estudos sao apresentados por Mayer (2002) como evidéncias empiricas
do principio de multimidia. Nos trés estudos (Mayer & Anderson, 1991, experimento
2a; Mayer & Anderson, experimentos 1 e 2) os participantes ou viram uma animacao
narrada sobre bombas pneumaticas e freios ou simplesmente ouviram uma
narracdo sobre o assunto. Nos trés estudos, os estudantes sairam-se
significativamente melhor quando receberam a explicagdo através de multimidia.
Esses resultados apontam para a importancia das representacdes gréaficas para
ajudar os estudantes a compreender as explicacbes. Ou seja, os estudantes
aprendem mais profundamente através de apresentacfes envolvendo palavras e
imagens do que simplesmente com palavras. Este principio alinha-se com a
observacdo de Rieber (1990) de que os alunos aprendem melhor licBes de ciéncia
mediadas por computador quando séo incluidos graficos animados.

O principio de contiguidade diz respeito a questdo: como as palavras e
imagens devem ser coordenadas em apresentagdes multimidia? A primeira vista,
diz Mayer (2002, p.63), “poderia parecer que uma apresentacdo sucessiva de
narracdo e imagens promoveria o aprendizado tdo bem quanto uma apresentacao
simultdnea’”. Em ambas apresentacdes o0 aprendiz recebe exatamente a mesma
narracdo e as mesmas imagens, portanto, seria de se esperar que os resultados
fossem equivalentes no que diz respeito ao aprendizado. Além disso, estudantes
expostos a uma apresentacdo sucessiva despendem o dobro do tempo de
estudantes expostos a uma apresentacdo simultdnea do mesmo material, 0 que
poderia sugerir que uma apresentacdo sucessiva devesse resultar em maior
aprendizado. Contudo, a teoria de aprendizado através de multimidia prevé um
maior engajamento em processos cognitivos produtivos quando palavras e imagens
correspondentes sdo apresentadas simultaneamente. A apresentacao simultanea

aumenta as chances de que palavras e imagens correspondentes estejam na
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memoria de trabalho ao mesmo tempo, tornando possivel que o aprendiz construa
conexdes mentais entre elas. Esse processamento cognitivo, que depende da acéo
do aprendiz em integrar representacfes verbais e graficas, deve resultar em uma
compreensdo mais profunda e uma correspondente reten¢do mais duradoura.

Mayer (2002) apresenta oito estudos como evidéncia empirica do principio de
contiguidade. Nesses estudos, os participantes foram submetidos a uma animacgéo
narrada sobre raios, freios, bombas pneuméticas ou pulmdes nas quais a animacéao
e narracdo eram sucessivas ou simultdneas (Mayer & Anderson, 1991,
experimentos 1 e 2a; Mayer & Anderson, 1992, experimentos 1 e 2; Mayer e Sims,
1994, experimentos 1 e 2; Mayer, Moreno, Boire e Vagge, 1999, experimentos 1 e
2). Em todos os estudos, os alunos que foram submetidos a apresentacdo
simultdnea obtiveram melhores resultados em testes de resolugéo de problemas do
que os estudantes que foram submetidos a apresentacao sucessiva. Com base
nesses resultados, Mayer concluiu que os alunos aprendem mais profundamente
através de apresentacdes multimidia em que as imagens e narracdo Sao
apresentadas simultaneamente. O principio de contiguidade alinha-se a pesquisa de
Baggett (Baggett, 1984, 1989; Baggett & Ehrenfeucht, 1983) que mostraram que 0s
estudantes aprendem melhor um procedimento de montagem quando a narracdo e
o filme correspondente sdo apresentados simultaneamente do que quando a
narracao e o filme séo apresentados separadamente.

O principio de coeréncia diz respeito a questdo: como poderemos tornar as
apresentacfes multimidia mais interessantes? Mayer (2002) propde que
consideremos, por exemplo, uma animacdo narrada que expliqgue como as
tempestades se formam. Para tornar essa licAo mais interessante, poderiamos
inserir alguns video clips mostrando tempestades severas ou 0 que aconteceu
quando um golfista foi atingido por um raio. Poderiamos, ainda, adicionar uma
musica de fundo e efeitos sonoros, tais como o som de um vendaval. Poderiamos
até colocar narrativas extra, como por exemplo, a de um jogador de futebol que
sobreviveu a um raio ou 0 que acontece quando um avido € atingido por um raio. A
razao de acrescentarmos esses materiais extra € que eles irdo motivar o aprendiz a
colocar mais esforgo para compreender a narragcao animada. Esta razdo é baseada
na teoria do interesse: a idéia de que materiais interessantes extra, despertam o
aprendiz e isso resulta em uma atengdo maior e conseqliente maior aprendizado
(Harp & Mayer, 1997, 1998).
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A teoria do interesse prevé que os estudantes aprenderdo mais com uma
versdo expandida de uma apresentacdo multimidia do que com uma versao basica
(sem material extra que desperte a atencéo). No entanto, em geral, a pesquisa
sobre materiais extra com a finalidade de despertar o interesse dos alunos mostra
que a adicdo de materiais sedutivos mas irrelevantes ao material que esta sendo
estudado ndo aumenta o aprendizado e pode até mesmo prejudica-lo (Renninger,
Hidi, e Krapp, 1992). De acordo com a teoria do aprendizado por multimidia,
adicionar material interessante mas irrelevante ao que esta sendo estudado pode
sobrecarregar os canais de aprendizagem e atrapalhar o processo de compreensao
da explicacdo de varias maneiras. Por exemplo, a adicdo de video clips pode fazer
com que o aprendiz preste atencdo no material sensasionalista dos videos em vez
das explicacdes de causa e efeito em uma animagéo. A insercdo de video clips
pode atrapalhar o processo de construcdo de uma cadeia causal porque o video
separa os elos dessa corrente e os aprendizes podem usar o conteldo do video
como um contexto assimilativo, estimulando-os a relacionar todo o material de
estudo com as sensacdes fortes transmitidas pelo video clip.

Para fundamentar empiricamente o principio de coeréncia, Mayer (2002)
recorre a quatro estudos em que os estudantes foram submetidos a uma
apresentagdo multimidia sobre a formagédo dos raios ou o funcionamento dos freios
de automoveis que continham ou nao palavras, sons ou videos adicionais (Mayer,
Heiser, e Lonn, 2001, experimentos 1 e 3; Moreno e Mayer, 2000, experimentos 1 e
2). Por exemplo, na apresentacdo sobre a formacao dos raios, palavras adicionais
incluiam descri¢cdes de eventos em que uma pessoa tinha sido atingida por um raio,
sons adicionais incluiam musica instrumental de fundo ou sons de tempestade e
videos adicionais incluiam video clips curtos de tempestades de raio. Nos quatro
estudos, os estudantes que foram submetidos a versdo basica (sem palavras, sons
ou videos adicionais) tiveram resultados significativamente melhores do que os
estudantes submetidos a versdo expandida.

Baseado nesses resultados, Mayer (2002, p.65) propde o principio de
coeréncia: “os estudantes aprendem mais profundamente através de apresentagfes
multimidia em que palavras, sons e videos adicionais irrelevantes sédo excluidos.”

O principio de modalidade prevé que o aprendizado ocorre mais
profundamente quando as palavras sdo apresentadas em forma de narragdo em vez

de texto escrito na tela do computador quando apresentadas simultaneamente a
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uma animacgdo. Pode parecer que as palavras tém o mesmo efeito sobre a
aprendizagem, sejam elas faladas ou escritas na tela do computador. No entanto,
de acordo com a teoria do aprendizado por multimidia, o canal visual pode se tornar
sobrecarregado quando os aprendizes devem usar seus recursos cognitivos visuais
para simultaneamente ler o texto escrito e observar uma animacéo. Em contraste,
qguando as palavras sdo apresentadas sob forma de narragédo, elas séo processadas
pelo canal auditivo, liberando o canal visual para processar a animagao.

Quatro estudos sdo apresentados por Mayer (2002) para fundamentar
empiricamente o principio de modalidade. Os quatro estudos envolveram
explicacbes através de multimidia da formacao dos raios ou do funcionamento dos
freios dos automoveis. Os estudantes apresentaram melhor resultado quando a
apresentacdo consistia em animacao e narracdo em vez de animacao e texto escrito
na tela do computador (Mayer & Moreno, 1998, experimentos 1 e 2; Moreno &
Mayer, 1999, experimentos 1 e 2).

O principio da redundancia de Mayer (2002), baseado no principio de
redundéancia proposto por Kalyuga, Chandler e Sweller (1999) e por Sweller (1999),
prevé que os estudantes aprendem mais profundamente através de apresentacdes
multimidia compostas de animacéo e narracdo do que de apresenta¢cdes compostas
de animacdao, narracdo e texto escrito na tela do computador. A explicacdo dada por
Mayer (2002) para esse fendbmeno é que o texto escrito irA competir com a
animacao pelos recursos cognitivos do canal visual, criando o que Sweller (1999)
chama de efeito da atenc¢do dividida.

Para testar o principio da redundéancia, Mayer (2002) apresenta os resultados
de dois estudos ( Mayer, Heiser e Lonn, 2001, experimentos 1 e 2). Em ambos
estudos, os estudantes que foram submetidos a animagédo e narracao obtiveram
melhores resultados do que os estudantes submetidos a animacao, narracéo e texto
escrito na tela do computador.

O principio da personalizacdo prediz que os estudantes aprendem mais
profundamente quando as palavras sdo apresentadas em um estilo conversacional
em vez de um estilo de explicacdo formal. Mayer testou este principio em dois
experimentos (Moreno & Mayer, 2000, experimentos 1 e 2). Nos dois estudos, 0s
alunos submetidos ao estilo conversacional obtiveram melhores resultados do que

os estudantes submetidos a um estilo de explicagédo formal.



52

O principio de interatividade prediz que os estudantes aprendem mais
profundamente quando eles podem controlar a apresentagdo multimidia do que
guando eles ndo podem. Mayer (2002) oferece a explicacdo de que a interatividade
reduz o perigo da sobrecarga cognitiva e estimula os aprendizes a se engajar nos
processos cognitivos necessarios para o aprendizado. Mayer & Chandler (2001,
experimento 2) conduziram um experimento para testar esse principio. Os
resultados foram superiores para os alunos submetidos a condi¢cdo experimental
gue possibilitava a interatividade.

Por ultimo, o principio da sinalizacdo prediz que os estudantes aprendem
mais profundamente quando as explicagbes em multimidia s&do sinalizadas,
ajudando o aprendiz a localizar as idéias importantes e a descobrir a maneira como
elas se relacionam. Esse principio foi confirmado por Mautone & Mayer (2001,
experimento 3), mas, segundo Mayer (2002, p.69) necessita de mais evidéncias

empiricas.

.7 Outros Estudos Recentes

Levin & Mayer (1993) propuseram sete principios comecados com “C” para
explicar porque as imagens facilitam o aprendizado de um contelddo exposto através
de um texto. Eles sugerem que as imagens tornam o texto mais concentrado
(menos disperso, no que diz respeito a direcionar a atencdo do leitor),
compacto/conciso (uma imagem vale por mil palavras), concreto (funcdo de

representacdo), coerente (funcdo de organizacdo), compreensivel (funcdo de
interpretacdo), correlacionado (relacionando um texto desconhecido com o
conhecimento prévio do aprendiz) e codificAvel (funcdo de transformacéo
mnemonica). Além disso, Levin e Mayer adaptaram a versdo de Bransford
(Bransford, 1979) do modelo tetraédrico de Jenkins (Jenkins, 1979) para argumentar
qgue quatro variaveis devem ser levadas em consideracao quando considerando o

“porqué”, “quando” e “para quem” da utilizacdo de imagens: nivel de desempenho

desejado (exemplo: compreensdo, memorizacdo, transferéncia), a natureza das

ilustrac8es (exemplo: devem ser relacionadas ao conteldo do texto), a natureza do
texto (exemplo: quanto mais dificil for o texto de compreender, mais as ilustra¢des

ajudarédo) e as caracteristicas do aprendiz (exemplo: aprendizes que nao possuem

um conhecimento prévio do assunto se beneficiam mais das ilustracées). Mayer
(1992) e Gyselinck & Tardieu (1999) corroboram com esse ponto de vista.
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Peeck (1993) e Levin & Mayer (1993), listam algumas razbes do porqué
ilustracbes podem facilitar o aprendizado, incluindo um aumento de motivacéo,
direcionamento da atencdo, profundidade do processamento, clarificacdo do
contetdo textual, teoria do cddigo duplo, codificacdo distinta, decréscimo de
interferéncia, apoio para o0 processamento de informacdes extraidas de textos
especificos (cf. Waddill et al., 1988; Waddill & McDaniel, 1992), e validade como
modelos mentais (cf. Glenberg & Langston, 1992; Gyselinck & Tardieu, 1994).
Apesar de todas essas razdes, Peeck, a exemplo de Weidenmann (1989), p6e em
davida a contribuicao significativa das ilustracdes para o processamento do texto em
situacgdes reais de vida. Weidenmann argumenta que “as ilustragdes falham por uma
série de motivos”. Por exemplo, as figuras sdo normalmente tidas como material
facil de compreender e podem ser examinadas superficialmente pelos aprendizes.

Peeck também descreve os efeitos das ilustragcbes em relacdo ao modelo
tetraédrico. Ao contrario de Levin & Mayer (1993), que se concentram nas
caracteristicas da ilustracdo, do texto e na correlacdo entre o texto e o
conhecimento prévio do aprendiz, a descricdo de Peeck enfatiza a Ultima parte do
modelo de Bransford: as caracteristicas do aprendiz e as atividades de ensino. As
caracteristicas relevantes do aprendiz sdo a idade, a habilidade de leitura e o
letramento visual, isto €, a habilidade pratica de compreender ilustracdes. Peeck
descreve diversas tentativas promover o letramento visual, incluindo as abordagens
de Constable et al. (1988) e Higgins (1979). Ele recomenda ensinar a leitura de
ilustracbes quando o objetivo é ensinar a compreensdo de textos escritos (cf.
Palincsar & Brown, 1984). Quanto as atividades de ensino, Peeck observa que
simplesmente pedir para os estudantes prestarem mais atenc¢do nas ilustragées ndo
implica necessariamente em um efeito benéfico no processamento das informacdes
do texto. Ele cita trés estudos (Bernard, 1990; Reinking et al., 1988; Weidenmann,
1989) sugerindo que o efeito das ilustragdes é benéfico quando as ilustracdes séo
acompanhadas de instrucBes explicitas ou dicas (Peeck, 1993: 234). A
recomendacdo de Peeck para que haja uma otimizacdo do processamento de
ilustracbes complementares aos textos é “dizer para o aluno fazer algo com a
ilustracdo e exigir um produto controlavel” (p. 235). Por exemplo, pode-se pedir aos
estudantes que rotulem partes das gravuras, semelhante ao trabalho de Dean &
Kulhavy (1981) em que os alunos rotulavam mapas.
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I1.7.1 Gravuras de Representacao

Gravuras de representagdo, de acordo com Levin (1981), descrevem
literalmente ou coincidem totalmente ou em parte com o conteddo do texto. Por
exemplo, uma ilustracdo representando acuradamente uma das aventuras de Harry
Potter seria considerada uma gravura de representacdo. Esse tipo de gravura é
idubitavelmente o tipo mais comum utilizado junto a textos.

A tese de Adler (1993) examinou o efeito de diferentes instru¢cdes para o
processamento de gravuras de representacdo na retencdo de informacgles a
respeito de seguranca aquatica e situacoes de resgate de emergéncia. Estudantes
universitarios foram designados aleatoriamente a uma das quatro condi¢bes de
processamento de gravuras: sem instrucdes explicitas, processamento explicito
(exemplo: Quantos objetos had na gravura? Escreva sua resposta abaixo.),
elaboragdo semantica (exemplo: Especificamente, como que a gravura se relaciona
com o texto. Escreva sua resposta abaixo.) e elaboracao inquisitiva (Responda um
“porqué” ou um “o qué”, tal como: Que outras coisas sdo atiradas da maneira que
esta é atirada?). Adler encontrou uma vantagem estatistica para a condicdo de
elaboragéo inquisitiva.

David (1998), usando a teoria do duplo cédigo de Paivio (1971, 1986) como
pressuposto tedrico, conduziu diversos experimentos com relacdo a utilidade da
incorporacao de gravuras de representagdo a textos jornalisticos. David (1998: 182)
justifica sua pesquisa observando que o0 proposito basico da funcdo de
representagdo é fazer com que um texto torne-se concreto, provendo, desse modo,
um pressuposto ideal para testar a interagdo entre textos jornalisticos e o papel
facilitador de sua compreensédo e retencdo desempenhado pelas gravuras. Em um
dos experimentos, David distribuiu aleatoriamente trinta textos jornalisticos sobre
celebridades para um grupo de estudantes universitarios. As trinta histérias foram
apresentadas via computador e a metade delas incluia uma fotografia
representativa. A leitura dos textos foi seguida por uma atividade de distragéo de 30
minutos apés a qual foi pedido aos estudantes para lembrarem dos nomes das
celebridades envolvidas nos textos lidos. David verificou uma vantagem estatistica
em favor da condicdo de textos acompanhados de gravuras de representacao
corroborando, assim, com as conclusfes de Levin & Berry (1980) provenientes de

um estudo com criangas ouvindo textos jornalisticos com e sem 0 acompanhamento



55

de gravuras de representacdo. Experimentos adicionais replicaram esses resultados
e também sugeriram que noticias concretas, em geral, eram melhor lembradas do
gue textos abstratos. Além disso, em um de seus experimentos, David verificou que
o acréscimo de uma gravura de representacdo a uma noticia concreta foi mais
benéfico do que o acréscimo de uma gravura de representacdo a um texto
jornalistico mais abstrato.

Muitos dos estudos sobre gravuras de representacdo dos anos 80
envolveram criangas processando textos narrativos. Um estudo recente realizado
por Rubman & Waters (2000) ampliou o trabalho de Lesgold et al. (1975) que
envolvia a construcdo gradual de uma gravura (através do uso de recortes) por
criangas das primeiras séries do ensino fundamental enquanto elas ouviam uma
histéria. No estudo de Rubman & Waters, criancas da terceira e sexta séries do
ensino fundamental também foram envolvidas em uma atividade de construcdo de
uma gravura enquanto liam uma histéria. Além de replicar os resultados de Lesgold
et al. (1975) sobre o aumento da retencao das histérias em relacéo a criancas que
somente liam as histérias sem, contudo, construir gravuras sobre as mesmas,
Rubman & Waters verificaram que as criancas envolvidas na construcdo de
gravuras sobre a histéria foram mais capazes de encontrar inconsisténcias nas
histérias, isto &, contradices com informacdes anteriores dentro da histéria ou com
0 senso comum. Esse resultado fez com que os autores concluissem que as
criancas envolvidas no processo de construcdo de uma gravura sobre a historia que
estavam lendo, desenvolveram uma capacidade de compreensao e monitoramento
superior (cf. Markman, 1979) em comparag¢do com o outro grupo de criancgas.

II.7.2 Gravuras de Interpretacéo

Gravuras de interpretac@o séo, de acordo com Levin (1981), gravuras que
ajudam a esclarecer o significado de um texto dificil. Por exemplo, a representacéo
do tempo em termos de um grafico para explicar o significado dos tempos verbais.
De acordo com Carney, R. N. & Levin, J. R. (2002), o maior nUmero de estudos
durante a década de 90 examinaram gravuras de interpretacdo como potenciais
clarificadoras de material de dificil compreenséo, freqiientemente artigos cientificos
ou conceitos técnicos. Dentro dessa linha, Richard Mayer e seus colaboradores
investigaram extensivamente o uso de gravuras de interpretacdo para facilitar a

compreensdo de explicagdes de cunho cientifico. Mayer (1989) sugeriu que deveria
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haver quatro condi¢cdes para que as gravuras fossem Uteis: (1) o texto deve
descrever um sistema de causa e efeito; (2) as gravuras devem refletir o sistema ou
processo em questdo; (3) medidas apropriadas dos resultados devem ser
selecionadas e (4) os alunos devem ser inexperientes em relagdo ao conteudo
envolvido. Como um exemplo representativo, Mayer & Gallini (1990) conduziram
trés experimentos sobre equipamentos cientificos. Nesses estudos, uma condicao
de controle sem ilustra¢des foi comparada com duas condi¢cdes que envolviam o
uso de ilustrac6es. Uma condicdo apresentava figuras estaticas de uma maquina
(exemplo: o sistema de freios), com rétulos em cada um dos passos demonstrados
(gravuras de “passos”) e a outra condicdo apresentava os estados “ligado” e
“desligado” da maquina com rétulos para cada passo e partes envolvidas (gravuras
de “partes-e-passos”). Verificou-se que as gravuras de partes-e-passos melhoraram
a retencdo de informacdo conceptual e a habilidade de solucionar problemas,
especialmente para estudantes com pouco conhecimento prévio do assunto. Mayer
& Gallini referem-se as gravuras de partes-e-passos como ilustragdes “explicativas”
e sugerem que tais ilustragfes servem como “modelos mentais” para o aprendiz (cf.
Glenberg & Langston, 1992; Gyselinck & Tardieu, 1994, 1999).

Em outro experimento, Mayer & Moreno (1998) compararam a leitura de texto
na tela de um computador acompanhada de narracdo simultinea com uma
animacao que apresentava o processo de formacédo de raios. Eles encontraram
vantagem no desempenho do grupo exposto a condicdo de narracao e ofereceram
uma explicagdo do resultado no contexto da “split-attention” do modelo de
processamento duplo da memoaria de trabalho de Paivio (1986).

Reid & Beveridge (1990) conduziram um experimento com textos ilustrados
de ciéncias utilizando computadores. Cento e oitenta criangcas de 14 anos
estudaram trés tépicos ilustrados de ciéncias apresentados pelo computador: (1) o
transporte de acUcar nas plantas; (2) a troca de gases nas folhas; e (3) a conducao
do nervo. O tamanho dos textos variavam de 232 a 245 palavras. O computador
registrou o tempo que os estudantes despenderam com o texto e com as gravuras.
Além disso, foram registrados os locais no texto em que os estudantes recorriam as
gravuras pela primeira vez. Os resultados mostraram que: (1) os tépicos mais
dificeis foram associados com mais tempo despendido com gravuras (coerente com
os resultados de Levin & Mayer, 1993 e Mayer, 1989); (2) estudantes que obtiveram

resultado pior, passaram mais tempo olhando as figuras do que os estudantes que
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obtiveram resultado melhor. Observe, no entanto, que apesar do primeiro resultado
ser relativamente interpretavel, porque os niveis de dificuldade dos textos foram
definidos a priori, 0 segundo resultado ndo pode ser interpretado porque 0s niveis
de sucesso foram definidos depois, com base no aprendizado dos textos e,
portanto, ndo ha uma clara separacdo entre os efeitos das caracteristicas do
estudante, tempo despendido nas gravuras e aprendizado do conteudo.

Riding & Douglas (1993) examinaram o estilo cognitivo dos estudantes em
relacdo ao seu aprendizado sobre sistemas de freios de carros sob dois formatos de
apresentacdo computadorizada. Estudantes do ensino médio foram colocados
aleatoriamente em duas condigcbes experimentais: (1) texto acompanhado de
narracao e (2) texto acompanhado de gravuras de interpretacdo. Apés o término da
tarefa no computador e do teste os participantes completaram uma avaliagdo de
estilo cognitivo, com a finalidade de avaliar sua dimens&o verbal-pictorial. Em
poucas palavras, os estudantes que possuiam uma dimensdo pictorial mais
desenvolvida aprenderam mais do que os que tinham a dimensao verbal mais
proeminente na condi¢cdo de textos acompanhados de gravuras, enquanto que 0s
gue possuiam a dimensdo verbal mais proeminente sairam-se melhor do que os
gue tinham a dimensdo pictorial mais desenvolvida na condicdo de texto
acompanhado de narragéao.

Estimulado, em parte, pelos resultados de um grupo de avaliadores que
concluiram que poucos textos e ilustragdes que os acompanham séo claros e faceis
de compreender (Benson, 1995; Blystone & Dettling, 1990), Benson (1995) conduziu
uma interessante dissertacdo investigativa intitulada “Problemas na producdo de
gravuras a partir de textos.” Naquele estudo, foi pedido a 15 especialistas de trés
areas (projeto de ilustracao para livros-texto, editoracédo e biologia) que analisassem
e resolvessem problemas relacionados a trés tépicos de ensino médio
acompanhados de ilustracdes. Uma ilustracdo, caracterizada como de
representacdo, mostrava o fluxo de gelo em New England durante uma especifica
era glacial. Uma segunda ilustracéo, caracterizada como organizacional ilustrava o
ciclo de vida de uma samambaia. A terceira ilustracdo, caracterizada como de
interpretacdo, mostrava o ciclo de vida do bolor preto do pdo. As trés combinacdes
de textolilustracdo foram também lidas e interpretadas por 14 estudantes
universitarios do primeiro ano. Surpreendentemente, 0s especialistas néo

conseguiram predizer quais seriam os erros de interpretacdo dos estudantes no que
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diz respeito as ilustracdes e alguns nem mesmo notaram os problemas que haviam
entre os textos e suas ilustragcbes. Benson sugere que tais problemas podem
ocorrer por duas razdes. Primeiro, porque os varios especialistas envolvidos no
processo de producdo do material ndo trabalham face-a-face. Segundo, porque os
especialistas trabalhando independentemente podem ter a tendéncia de “adotar
suas estratégias particulares para resolucdo de problemas em vez de combinar
suas perspectivas com aquelas dos outros especialistas envolvidos no processo”
(Benson, 1995, p.6).

Balluerka (1995) comparou facilitadores educacionais no contexto de uma
passagem cientifica relativamente longa sobre o processo de fotocopia (1.336
palavras). Foram utilizadas quatro condi¢cbes: (1) somente o texto principal sem
nenhum facilitador educacional (controle); (2) instrucbes escritas que
proporcionavam um resumo; (3) as mesmas instru¢cfes escritas mais instrucdes de
como realizar um esquema de estudo; (4) uma ilustracdo, caracterizada como de
interpretacdo, que mostrava o0s sistemas descritos no texto. Os alunos puderam
estudar o texto juntamente com os auxiliares educacionais durante 22 minutos. As
medidas dependentes incluem um teste de 5 questdes e um teste de
reconhecimento de 24 itens, administrados ou imediatamente apés o periodo de
estudo ou 24 horas depois. Os resultados de Balluerka, baseados nos testes
aplicados imediatamente e 24 horas depois, indicaram que todos os trés auxiliares
educacionais melhoraram o desempenho dos alunos em comparacdo com o grupo
de controle.

Iding (1997) conduziu trés experimentos nos quais algumas perguntas eram
feitas a fim de facilitar o processamento de diagramas cientificos em livros-texto.
Nesses estudos, as perguntas ou (a) substituiam os tradicionais textos de rodapé
das ilustragbes (Experimento 1); ou (b) eram colocados no corpo do texto
(Experimentos 2 and 3). Baseada em sua pesquisa, Iding concluiu que o uso de
perguntas ndo facilitou o aprendizado. Ela explicou seus resultados em termos da
teoria da carga cognitiva prévia (cf. Mousavi et al., 1995). Isto é, “perguntas sobre as
ilustrac6es podem causar o uso desnecessario e prejudicial de recursos cognitivos
no processo de integracéo entre o texto e o diagrama” (Iding, 1997: 22).

Ollerenshaw et al. (1997) compararam o desempenho de estudantes
universitarios sob quatro condigbes experimentais, utilizando um texto sobre o

funcionamento das bombas: somente texto, texto mais diagrama com rotulos, texto
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mais diagrama ilustrando os principais estagios de operacdes, ou ‘“inteiramente
multimidia” (texto e simulagcdo computadorizada projetados em uma sala escura).
Na sessao inicial, os estudantes completaram um teste de conhecimento prévio,
semelhante ao de Mayer & Gallini (1990). Em uma segunda sesséo, os participantes
completaram uma avaliacéo de estilo de aprendizado (o “Questionario de Processos
de Estudo”) e estudaram os textos sobre o funcionamento das bombas em suas
respectivas condi¢bes pelo periodo de 10 minutos, ap6s o qual completaram um
teste de compreensdo. Em geral, os autores verificaram que os estudantes na
condicdo de simulagdo computadorizada sairam-se melhor do que o0s outros
estudantes. Além disso, do ponto de vista das diferencas entre os estudantes, de
acordo com os resultados ja obtidos por Mayer & Gallini (1990) e Levin & Mayer

“

(1993), os autores verificaram que “...0s estudantes com pequeno conhecimento
prévio beneficiaram-se mais com ilustrac6es completas e informativas” (Ollerenshaw
et al., 1997: 235).

Dois experimentos computadorizados envolvendo a estruturagdo e
sequenciamento de gravuras de interpretacdo foram conduzidos por Weidenmann et
al. (1999). O material instrucional versava sobre trés topicos: (1) distribuicdo de
“carteirinhas de qualidade”; (2) energia solar; e (3) o efeito do estresse sobre os
horménios. Trés formatos diferentes de gravuras foram comparados: (a) uma
apresentacdo global detalhada; (b) uma apresentagdo passo-a-passo; e (C) uma
figura estatica. Apos o estudo dessas apresentacdes foi aplicada uma atividade nao
relacionada ao assunto dos textos, a fim de limpar a memoaria de trabalho, e entéo
aplicado um teste sobre o contetdo. Os participantes também avaliaram a eficicia
de suas estratégias e declararam a ordem de preferéncia em relacdo aos formatos
das gravuras. A tendéncia geral dos alunos foi preferir a apresentacao global
detalhada. No entanto, as preferéncias dos alunos quanto ao formato das gravuras
nao influenciou o resultado do teste de contetdo. Os autores concluiram que a

estratégia especifica usada pelos estudantes € menos importante do que a
guantidade de tempo despendido no processamento das gravuras.

I1.7.3 Aquisi¢cado de Vocabulario

Yoshii (2000) examinou a aquisicdo de vocabulario incidental com o uso de
glossarios eletronicos sob trés condi¢cdes: somente texto, somente ilustracdo e uma

combinacdo de texto e ilustrac@o. Participaram 151 estudantes universitarios de
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inglés como segunda lingua de niveis basico e intermediario. Logo apoés a leitura de
um texto eletrénico com 14 palavras marcadas, que podiam ou n&o ser acessadas
pelos participantes, foi aplicado um teste de vocabulario. Duas semanas apés o
primeiro teste, os participantes foram submetidos a outro teste, idéntico ao primeiro.
Os resultados indicaram que o grupo submetido ao tratamento que combinava texto
e ilustracBes obtiveram resultados significativamente superiores tanto no pos-teste
imediato  F(2,145)=4.04 p=0.0197<0.05, quanto no poés-teste deslocado
F(2,145)=4.17 p=0.174<0.05. Os niveis de proficiéncia em lingua inglesa n&o
tiveram influéncia sobre o desempenho dos participantes.

Lyman-Hager et al. (1993) investigaram diferentes formatos de glossarios e a
aquisicdo de vocabulario sob duas condicdes: leitura no computador e leitura em
texto impresso. Participaram 262 estudantes universitarios de francés em nivel
intermediario de nacionalidade americana. Os dois grupos trabalharam o mesmo
texto, assim como tiveram acesso a glossarios idénticos; no entanto, os estudantes
do grupo de leitura computadorizada tiveram acesso a anotacdes em formato
multimidia enquanto que o grupo de texto impresso teve acesso a uma versdo
impressa do mesmo glossario. Ambos 0s grupos tiveram acesso a um glossario
pictorial para os conceitos mais dificeis. Os participantes foram submetidos a um
teste de vocabulario logo apos a leitura do texto. Eles também foram submetidos,
uma semana mais tarde, a um teste de vocabulario que continha 20 palavras do
texto. A principal questdo da pesquisa era: A leitura computadorizada (com acesso
instantdneo ao glosséario) resultard numa melhor retengdo de vocabulario? Os
resultados mostraram que o0 grupo de leitura computadorizada (M=14.14, SD=3.46)
obteve um resultado significativamente maior no teste de retencdo de vocabulario
do que o grupo de leitura de material impresso (M=11.69, SD=4.58).

Chun & Plass (1996) conduziram trés estudos sobre anota¢cdes em multimidia
e aquisicdo de vocabulario. Participaram 160 estudantes americanos que estavam
estudando aleméo pelo segundo ano provenientes de trés universidades diferentes.
Eles trabalharam com um programa de leitura multimidia que usava uma variedade
de anota¢Bes na forma de textos, gravuras e video. Uma historia de 762 palavras foi
usada como texto. Todos o0s participantes usaram 0 mesmo programa e
completaram um teste de vocabulario e um teste de retencdo. Os pesquisadores
examinaram (1) a eficacia em termos de aquisi¢cao de vocabulario passivo na leitura

através de multimidia; (2) os efeitos dos diferentes tipos de anotacdes sobre a
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retencao de vocabulario e (3) o relacionamento do hébito de consultar o glossario e
o desempenho no teste de vocabulario (p. 185). Todo o procedimento durou duas
aulas.

O estudo 1 foi um estudo piloto. Havia 36 estudantes que foram testados em
15 palavras do texto. Cinco palavras tinham anotacbes somente textuais, cinco
tinham anotacdes textuais e gravura (os estudantes podiam clicar em ambas as
opcdes) e cinco tinham anotagdes de texto e video (os estudantes podiam clicar em
ambas as opcgles). O teste de retencdo pedia aos alunos para suprir uma palavra
em inglés equivalente a cada palavra em alemdo e marcar qual tipo de anotagéo
que lhes tinha ajudado a lembrar da palavra. Eles também indicavam se tinham
conhecimento prévio da palavra antes de ler o texto. Os participantes também
fizeram um teste de vocabulario duas semanas apds o teste de retengdo. Os
resultados mostraram que a porcentagem meédia de respostas corretas no teste
aplicado logo apos o estudo do texto foi de 25.9% e para o teste aplicado 2
semanas mais tarde foi de 26.5%.

No estudo 2, que foi o estudo principal, havia 103 estudantes e foram
testadas 36 palavras do texto: 12 palavras tinham somente anotagfes textuais; 12
tinham anotacdes textuais e gravuras (os estudantes podiam clicar em ambas as
opcoes); e 12 tinham anotacOes textuais e video (os estudantes podiam clicar em
ambas as opcgdes). Os estudantes fizeram o mesmo tipo de testes utilizados no
estudo 1. Os resultados mostraram que a porcentagem média de respostas corretas
no teste aplicado imediatamente apds o estudo do texto foi de 24.1 %.

O estudo 3 foi conduzido com 21 estudantes, testando as mesmas 36
palavras do estudo 2. O formato do teste, no entanto, foi diferente dos estudos 1 e
2. Em vez de palavras equivalentes em inglés, os participantes receberam 9
gravuras e 9 videos, um total de 18 anotagdes visuais, seguidas de 18 definicbes
(anotagdes textuais). Os participantes foram instruidos para selecionar as palavras
em alemao de uma lista de seis itens correlacionados com as gravuras, video ou
texto (definicdo). A intencdo dos pesquisadores era de associar o teste com a
maneira com a qual as anotac¢des foram apresentadas e avaliar o reconhecimento
das palavras em vez da sua producdo (p. 187). Os resultados mostraram que a
média geral de respostas corretas foi de 77 % para o teste aplicado imediatamente
apos o estudo do texto e de 77.1% para o teste aplicado duas semanas apés.
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Como podemos verificar nos resultados dos estudos 1, 2 e 3, as
porcentagens de aprendizado de vocabulario incidental foi maior do que o esperado.
Estudos anteriores feitos com textos impressos indicaram uma probabilidade de
5-20% de aprendizado de vocabulario incidental (Coady, 1993), assim como Knight
(1994) obtiveram uma probabilidade de 5-15% e 5-21%, respectivamente, em testes
de producdo (tradugcdo da segunda lingua para a lingua materna). Os trés estudos
de Chun & Plass (1996, p.194), no entanto, obtiveram em média um resultado de
25% em testes de producédo (estudos 1 e 2) e um acerto impressionante de 77% nos
testes de reconhecimento (estudo 3).

Um outro resultado interessante foi encontrado nos estudos 1 e 3,
envolvendo o teste imediato e o teste aplicado apds 2 semanas. Os estudos
anteriores verificaram uma queda na retencdo com o passar do tempo. Por
exemplo, Knight (1994) verificou que as médias cairam de 13% para 11% para os
testes de producédo. Para os testes de reconhecimento, as médias cairam de 41 %
para 35%. Nos estudos de Chun & Plass, no entanto, a média do teste de producédo
aumentou com o passar do tempo de 25.9% para 26.5% no estudo 1. No estudo 3,
a média para o teste de reconhecimento permaneceu a mesma (77 % no teste
imediato e 77. 1 % no teste aplicado 2 semanas apds). Chun & Plass (1996, p.189)
atribuem esse fendémeno ao efeito de "hipermnesia” do estimulo visual e declaram:

Os resultados dos testes aplicados ap6s duas semanas podem ser
uma indicacao do efeito de hipermnesia, como o obtido por Erdelyi &
Becker (1974) e Payne (1986), um efeito que prediz uma retengéo
maior de palavras em testes repetidos. Hipermnesia como um efeito
psicolégico geral, prevé uma melhor retencdo de gravuras com o
passar do tempo, enguanto que somente palavras tendem a ser

esquecidas.

Os resultados desses estudos de Chun & Plass também mostraram que o0s
participantes tiveram um desempenho significativamente melhor com as palavras
anotadas com texto e gravuras do que com palavras anotadas somente com texto.
Os estudantes também declararam que eles usaram as gravuras mais
freqientemente do que os outros tipos de anotacdo como meios para lembrar do
vocabulario (p. 194).

Os resultados dos trés estudos indicam a eficacia da leitura no formato

multimidia com anotagfes para o aprendizado de vocabulério incidental e a eficicia
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de complementos visuais para o aprendizado de vocabuldrio de uma lingua
estrangeira. Os pesquisadores indicaram a necessidade de “isolar as variaveis e
investigar tipos de anotacfes isoladamente, por exemplo, anotacbes somente com
gravuras e somente com videos, assim como a modalidade oral” (p. 194). Os
pesquisadores também reconheceram a necessidade de examinar a "adequacéo de
tipos especificos de anotac¢des para diferentes tipos de palavras e de elementos
gramaticais" (p. 185).

1.8 Resumo

Esta revisdo de literatura examinou o modelo temporal de Declerck (1986) e
o modelo aspectual de Godoi (1992) a fim de oferecer um arcabougo semantico
para os significados do Present Perfect e seu contraste com outros tempos verbais.
Também foram examinadas a teoria da carga cognitiva de Sweller (1988), a teoria
do cddigo duplo de Paivio (1971, 1990), a teoria de aprendizado por multimidia de
Mayer (2002) e pesquisas recentes sobre a utilizacéo de graficos em um ambiente
multimidia.

A partir do modelo temporal de Declerck e do modelo aspectual de Godoi foi
construido um quadro semantico capaz de acomodar os diferentes significados do
Present Perfect e seu contraste com outros tempos verbais. Com base na teoria da
carga cognitiva de Sweller levantou-se a hipotese de que se o0s estudantes
utilizarem o quadro semantico desenvolvido para o Present Perfect ao invés de
tentarem decorar todos 0s casos em que este tempo pode ser empregado, sua
carga cognitiva sera reduzida resultando em um aprendizado reflexivo mais
profundo.

Tendo como pressupostos tedricos a teoria do cédigo duplo de Paivio e a
teoria de aprendizado por multimidia de Mayer, supfe-se que uma representacao
grafica do arcabouco semantico desenvolvido para o Present Perfect, acompanhada
de uma explicagdo textual, aumentara as chances de compreensdo do material e
produzird nos estudantes uma retencdo mais duradoura. A representacdo gréafica
que sera utilizada neste estudo se enquadra na categoria de gravura de
interpretacdo, proposta por Levin (1981).

A revisao de pesquisas recentes revelou que ha uma falta de estudos sobre a
utilizagdo de graficos em um ambiente multimidia com a finalidade de facilitar a
compreensdo de aspectos gramaticais. Especificamente, ndo foi encontrado
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nenhum estudo que examinasse a manipulacéo da representacdo grafica dos usos
do Present Perfect para facilitar a compreensdo de seus diferentes significados e

do seu contraste com o passado simples, que constitui a contribuicdo original deste

trabalho.
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I PRIMEIRO ESTUDO
llI.1 Introducéo

O primeiro estudo (Foohs e White) foi conduzido em maio de 2003 com a
finalidade de testar o modelo de pesquisa, inspirado em Kost et alii (1999), e os
instrumentos de coleta que seriam utilizados no segundo estudo.

Kost, Foss & Lenzini (1999) examinaram a eficacia de glossarios combinando
gravuras e texto traduzido para a lingua materna sobre a aquisicdo incidental de
vocabulario de lingua estrangeira. Participaram 56 estudantes americanos de nivel
universitario que estavam matriculados no segundo semestre de alemdo. Os
estudantes foram colocados aleatoriamente em uma das seguintes condicdes: (1)
glosséario com traducdo para o inglés; (2) glossario somente com gravuras; e (3)
glossario com tradugdo para o inglés e gravuras. Um texto simplificado de 272
palavras foi usado no estudo. O texto foi retirado de um livro didatico de aleméo
como lingua estrangeira e continha 20 palavras anotadas das quais 14 foram
consideradas palavras-alvo. Todas as palavras anotadas foram numeradas e
escritas em negrito. As anotagdes foram escritas na margem direita do texto,
numeradas de acordo com a numeracdo dada as palavras em negrito. Os
participantes foram instruidos para ler e compreender o texto. Nao havia um tempo
limite para a leitura. Depois da leitura, os estudantes foram submetidos a um teste
inesperado de vocabulario. Outro teste foi aplicado inesperadamente duas semanas
mais tarde. Cada um dos testes consistia de trés tarefas: (1) traducdo para o inglés
das 14 palavras-alvo; (2) relacionamento de 7 palavras-alvo com gravuras sob
forma de mudltipla escolha; (3) reconhecimento de palavras em que os estudantes
deviam relacionar as outras 7 palavras-alvo ndo usadas na tarefa 2 com definicbes
em inglés sob forma de multipla escolha. Varias analises de variancia foram usadas
para analisar os dados coletados.

Existem trés diferencas principais entre a pesquisa de Kost et alii (1999) e o
estudo Foohs & White (2003). A primeira diz respeito aos objetivos. Enquanto que
aqueles pesquisadores examinaram a aquisicdo de vocabulario em relagéo a tipos
de glossarios, Foohs & White examinaram o efeito do uso de explicacfes textuais e
graficas sobre a compreensédo do Present Perfect e do seu contraste com o Simple
Past. A segunda diferenca foi o meio utilizado. O estudo daqueles pesquisadores

utilizou materiais impressos enquanto Foohs et alii utilizaram materiais eletrbnicos
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para a Internet. Finalmente, a terceira diferenca foi o tempo de duragdo do estudo.

O estudo de Kost et alii durou o periodo de duas aulas consecutivas enquanto que o

estudo de Foohs et alii durou quatro semanas. Um levantamento mais detalhado

das diferencgas entre os dois estudos pode ser visto na tabela Ill-1.

Tabela lllI-1: Diferencas entre o estudo de Kost et alii (1999) e Foohs & White (2003)

Kost et alii (1999)

Foohs & White (2003)

Agquisicao de vocabulério

Aquisicdo de tempo verbal

Material impresso

Material eletrdnico para a Internet

Duracéo: 2 aulas consecutivas

Duracéo: 4 semanas

Alem&o como lingua estrangeira

Inglés como segunda lingua (ESL)

Estudantes universitarios americanos

Estudantes de ESL de diversos paises

56 participantes

20 participantes

3 condi¢Bes experimentais:
e Somente texto
e Somente gravuras

e Texto e gravuras

2 condi¢Oes experimentais:
e Explicacbes textuais

e Explicacdes textuais e gréficas

Glossario em lingua materna (inglés)

Explicacdes em lingua estrangeira (inglés)

Andlises de variancia (ANOVAs) de um fator
para testar as diferencas entre as médias

das condicdes utilizadas

1. Andlises de varidncia de um fator
para testar as diferencas entre as

médias das condic8es utilizadas

2. Analises de variancia para medidas
repetidas para testar as diferengas
ao longo do tempo

O estudo de 2003 examinou o efeito de dois tipos diferentes de explicacdes e

exercicios em formato eletronico: (1) Texto+Gréficos e (2) Somente texto, na

compreenséo e retencdo do significado do Present Perfect e seu contraste com o

Simple Past por alunos de nivel intermediario de inglés como segunda lingua (ESL)

de diferentes nacionalidades, matriculados em uma universidade norte-americana

de grande porte. A compreensdo e retencdo das informagbes foram avaliadas

através de um teste aplicado imediatamente apés o término do periodo de
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tratamento e um teste aplicado duas semanas apos o término do periodo de

tratamento. Foi, também, aplicado um questionario com a finalidade de captar a

satisfacdo geral dos participantes em relacdo ao material desenvolvido, além de

alguns héabitos de estudo. Em particular, a coleta de dados realizada através dos

instrumentos de pesquisa buscou responder as seguintes questdes:

1.

Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condicdo “Texto +
Gréficos” e 0 desempenho dos estudantes na condi¢cdo “Somente Texto” no teste
imediato?

Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condicdo “Texto +
Gréficos” e o desempenho dos estudantes na condicdo “Somente Texto” no teste
deslocado?

Existe diferenca de desempenho, na condi¢cdo “Texto+Graficos”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

Existe diferenca de desempenho, na condicdo “Somente Texto”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

Os estudantes na condicdo “Texto+Graficos” sentiram que as ilustracfes
contribuiram para a compreensdo do Present Perfect e seu contraste com o
Simple Past? Por qué?

Os participantes, de maneira geral, aprovaram a metodologia utilizada?

lll.2 Participantes

Participaram do estudo 20 estudantes de inglés como segunda lingua de nivel

intermediario, matriculados no Instituto de Lingua Inglesa de uma universidade

americana de grande porte no primeiro semestre de 2003. Os estudantes foram

aleatoriamente distribuidos em uma das seguintes condi¢fes experimentais: (1)

Texto + Gréficos; (2) Somente Texto. Houve a desisténcia de 30% dos participantes.

Portanto, para fins de andlise, foram computados os resultados de 14 participantes.

A tabela Ill-2 apresenta os participantes do estudo com mais detalhes.



Tabela llI-2: Participantes do primeiro estudo

ID Condicao Sexo Idade Origem
1 Texto + Graficos | masculino 27 Aréabia Saudita
2 Texto + Graficos masculino 25 Turquia
3 Texto + Graficos masculino 17 Venezuela
4 Texto + Graficos masculino 25 Japéo

5 Texto + Graficos | masculino 19 Nicaragua
6 Texto + Graficos feminino 25 Tailandia
7 Texto + Graficos masculino 25 Taiwan
8 Texto + Grafico feminino 23 Coréia
9 Texto + Grafico feminino 35 Coréia
10 Texto + Graficos feminino 45 Coréia
11 Somente Texto masculino 25 Kuwait
12 Somente Texto masculino 26 Taiwan
13 Somente Texto masculino 19 Kuwait
14 Somente Texto feminino 23 Coréia
15 Somente Texto masculino 27 China
16 Somente Texto masculino 25 Coréia
17 Somente Texto feminino 22 Coréia
18 Somente Texto feminino 22 Coréia
19 Somente Texto masculino 25 Taiwan
20 Somente Texto masculino 24 Taiwan

68
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1.3 Métodos e Procedimentos

A figura 111-1 apresenta o fluxo de procedimentos do primeiro estudo desde o
recrutamento de participantes até a aplicacdo do teste deslocado, administrado

duas semanas ap6s o término do periodo de tratamento.

Localizacéo de Distribuicao Aleatéria
Participantes | dos Tratamentos

A 4

- Informagdes sobre a pesquisa 1° encontro
- Consentimento esclarecido presencial
- Pré-Teste & Dados demograficos
- Apresentagdo do material eletrénico
- Atividades de leitura .
- Material de estudo Periodo de
4 semanas de

A

- Exercicios de fixagdo tratamento via
Internet

Condigbes

Somente Texto Texto e Gréafico

Y v - Teste Imediato -
- Questionario 2" encontro
— presencial
I Teste Deslocado
encontro —

2 semanas apos o teste imediato

presencial

Figura lll-1: Procedimentos do primeiro estudo

Os estudantes foram distribuidos aleatoriamente em uma de duas condi¢bes
experimentais: (1) Texto+Gréficos; (2) Somente Texto. Houve um encontro
presencial no inicio do periodo de tratamento, um encontro presencial no final do
periodo de tratamento e um terceiro encontro presencial duas semanas apds a
aplicacdo do pos-teste imediato. No primeiro encontro presencial os participantes
receberam todas as informacdes sobre o projeto de pesquisa, assinaram o termo de
consentimento esclarecido, fizeram um pré-teste de conhecimento que continha

também algumas questées de cunho demografico e receberam uma explicacdo de
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como acessar as atividades de leitura, material de estudo e exercicios de fixacao via
Internet. Os alunos foram instruidos, entdo, a iniciar o estudo do material on-line. O
material consistia em quatro unidades a serem vencidas em quatro semanas, ou
seja, uma unidade por semana. A primeira unidade trabalhou com o contraste entre
o Simple Past e o Past Continuous. A segunda unidade trabalhou com o contraste
entre o Present Perfect e o Simple Past. A terceira unidade trabalhou com o
contraste entre o Simple Present e o Present Continuous. Finalmente, a quarta
unidade trabalhou com o contraste entre o Present Perfect e o Simple Present. Além
de um texto para compreensao, cada unidade apresentava uma pratica (explicacdo
sobre o contelido seguido de exercicios de fixagdo) e um exercicio obrigatério que
deveria ser submetido ao pesquisador. Devido a grande variedade de linguas
maternas dos participantes, todo o material de estudo foi desenvolvido na L2
(inglés). A figura 1lI-2 ilustra as principais partes do material desenvolvido para a
Internet.

ApGs as quatro semanas de estudo a distancia via Internet, tempo de duragéo
do periodo de tratamento, os alunos foram submetidos a um teste ndo anunciado
sobre os usos do Present Perfect. Nessa ocasido, o pesquisador pediu que o0s
alunos respondessem também um questiondrio de avaliacdo do programa
desenvolvido. Depois de duas semanas da aplicacdo do pdés-teste imediato, foi
aplicado inesperadamente um outro teste, equivalente ao pés-teste imediato, com a
finalidade de examinar a retencdo de informagdes com o passar do tempo. Todos 0s
testes aplicados possuiam quatro partes: (1) reconhecimento da forma correta —
multipla escolha; (2) reconhecimento do significado correto — multipla escolha; (3)
producgéo de significado — explicagcdo do significado de pares minimos contrastando
o Present Perfect e o Simple Past; e (4) producéo de formas corretas — escrita das
formas corretas dos verbos entre parénteses. Tanto o pré-teste quanto os pés-
testes (imediato e deslocado) foram examinados por trés especialistas em
linglistica aplicada e validados quanto a sua adequacédo para o nivel intermediario
de proficiéncia em lingua inglesa.



Apresentagao
do
Proarama

!

!

!

I

P&gina Inicial Plano de Recursos Mapa do Site Tradutor
do [ Curso < Babel Fish
Material
, ! I |
Simple Past Pres. Perfect Simple Present Pres. Perfect
X X X X
P. Continuous Simple Past Pres.Continuous S. Present
A
Practice 1 Practice 2 Practice 3 Practice 4
A Y
A 4 A
Quiz 1 Quiz 2 Quiz 3 Quiz 4

Figura lll-2: Organograma do material desenvolvido para a Internet

A andlise dos dados coletados foi realizada através de andlises de variancia

(ANOVASs) de um fator e de medidas repetidas, com o auxilio do software estatistico

“Stata”. Para complementar a andlise estatistica, o pesquisador revisou e interpretou

as respostas obtidas através do questionario. A tabela 11I-3 resume os métodos e

procedimentos utilizados no primeiro estudo.

Tabela IlI-3: Resumo dos procedimentos utilizados no primeiro estudo

Etapas

Métodos e Procedimentos

Localizacéo de

participantes

O pesquisador convidou uma turma de estudantes de inglés
como segunda lingua de nivel intermediario do Instituto de
Lingua Inglesa de uma universidade americana de grande

porte para participar do estudo.

Distribuicdo
aleatodria dos

tratamentos

Os participantes foram distribuidos aleatoriamente em uma
das duas condi¢cbes experimentais: (1) Texto + Gréficos; (2)
Somente Texto. O pesquisador escreveu 0 nome dos

participantes em tiras de papel, misturou-as e as colocou-as
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dentro de uma caixa. Outra caixa continha as condicfes
experimentais também escritas em tiras de papel em nimero
igual ao dos participantes. Metade das tiras correspondia a
condicdo experimental 1 e a outra metade a condicdo
experimental 2. O pesquisador, entdo, retirou uma tira de
papel de cada caixa e continuou esse procedimento até que
todos os participantes tivessem sido designados a uma

condigcdo experimental.

Informacgdes sobre

a pesquisa

No primeiro encontro presencial com os participantes, o
pesquisador explicou em que consistiia o0 estudo. Na
ocasido, foi enfatizado que a participacdo no estudo era
voluntaria e que os resultados obtidos seriam usados

somente pelo pesquisador para fins do estudo.

Assinatura do termo

de consentimento

No primeiro encontro presencial com os participantes o

pesquisador pediu aos voluntarios que lessem e assinassem

esclarecido o termo de consentimento esclarecido previamente aprovado
pelo comité de ética da universidade.
Pré-teste No primeiro encontro presencial com os participantes o

pesquisador aplicou um pré-teste de conhecimento a fim de
obter um indicador do progresso dos alunos ao final do

estudo.

Apresentacao do

material eletrbnico

No primeiro encontro presencial com os participantes o
pesquisador apresentou, no laboratério de linguas, o material
eletrénico que seria utilizado durante as quatro semanas de
duracéo do estudo piloto. Para acessar o material, cada aluno
deveria entrar com 0 nome de seu usudrio e uma senha pré-
estabelecida. Dessa forma, os participantes entravam
diretamente na condicdo experimental & qual tinham sido
designados. Toda a programacéo foi desenvolvida com a

utilizacdo do Cold Fusion da Macromedia.
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Aplicagéo das
condicbes

experimentais

As condi¢Bes experimentais foram administradas, a distancia,
via Internet, durante o periodo de quatro semanas. Os alunos
tinham liberdade de acelerar o processo se quisessem, pois
todo o material foi colocado a disposicao dos participantes

desde o inicio.

Pés-teste imediato

Logo apds o final do periodo de estudo do material on-line, o
pesquisador aplicou um teste presencial, ndo anunciado, a
fim de obter dados sobre o desempenho dos alunos em
relacdo ao Present Perfect e seu contraste com o Simple
Past.

Questionario

Assim que os participantes terminaram o pés-teste imediato,
0 pesquisador solicitou que fosse respondido um questionario
(lapis e papel) com o objetivo de obter a opinido dos alunos
sobre 0 estudo em geral e em particular, para 0s que estavam
na condi¢cdo experimental onde foram utilizados graficos, se
os gréficos os ajudaram na compreensao do Present Perfect

e do seu contraste com o Simple Past.

Pés-teste deslocado

Duas semanas apds o pos-teste imediato, foi aplicado,
presencialmente, um novo teste inesperado, equivalente ao
primeiro, para testar a retencdo de conhecimento com o

passar do tempo.

Andlise do dados

Para analise dos dados coletados foram realizadas analises
de variancia (ANOVAs) de um fator e de medidas repetidas,
com o auxilio do software estatistico “Stata”. Para
complementar a andlise estatistica, o pesquisador revisou e

interpretou as respostas obtidas através do questionario.
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1.4 Resultados dos Testes e Questionario
[1.4.1 Testes

Ao todo, foram aplicados trés testes equivalentes (Cronbach a=0.9214)". Todos
os testes (pré-teste, pds-teste imediato e pOs-teste deslocado) foram corrigidos por

dois avaliadores. Nao houve divergéncias nas corre¢fes. Os resultados encontram-

se resumidos na tabela I11-4.

Tabela lll-4: Condi¢cBes experimentais, participantes e resultados dos testes

S +
| program person gender age country prtest pstest dpstest |
________________________________________________________________________________ |

1. | no graphics 8 male 25 Kuwait 58 66 48 |
2.1 graphics 1 male 27  Saudi Arabia 41 53 51 |
3. | no graphics 12 male 27 China 51 58 55 |
4. | no graphics 14  female 22 Korea 52 60 58 |
5. | no graphics 13 male 25 Korea 61 69 63 |
S |

6. | no graphics 10 male 19 Kuwait 69 70 63 |
7. | no graphics 11 female 23 Korea 65 66 65 |
8. | graphics 3 male 17 Venezuela 65 71 66 |
9. | graphics 2 male 25 Turkey 54 63 68 |
10.] no graphics 9 male 26 Taiwan 74 75 69 |
T |
11.] graphics 5 male 19 Nicaragua 61 73 73 |
121 graphics 6 female 25 Thailand 64 68 76 |
13.] graphics 4 male 25 Japan 71 73 82 |
14 graphics 7 male 25 Taiwan 81 86 96 |
S +

A tabela IlI-5 apresenta um resumo da estatistica descritiva dos resultados do
pré-teste, pos-teste imediato e poOs-teste deslocado. Como podemos observar,
houve uma diferenca nos valores absolutos das médias de cada condicdo
experimental. Para testar a significancia estatistica dessas diferencas, foram usadas
andlises de variancia (ANOVAs) de um fator (condigdo experimental). Como o
namero de observagdes é baixo, é especialmente importante que as condi¢des para
a validade das analises de variancia sejam atendidas: (1) independéncia dos
resultados; (2) variancias semelhantes; e (3) normalidade aproximada na

distribuicéo dos resultados dos testes.

* 0 alfa de Cronbach estima a confiabilidade de um instrumento para aferir um construto. Note-se que somente um coeficiente
de confiabilidade de 0.80 ou maior é considerado como aceitavel na maioria das pesquisas em Ciéncias Sociais. (Hutcheson,
Graeme e Sofroniou 1999)
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Tabela llI-5: Estatistica descritiva das variaveis dependentes principais do primeiro estudo

Variavel Condigdo Obs Média D. Padrdo Min | Max | Skewness | Kurtosis™ | Efeito™

Pré-Teste Texto+Gréafico 7 62.42857 12.6472300 41 81 0.761 0.690

Somente Texto 7 61.42857 | 8.54121700 51 74
Pés-Teste Texto+Grafico 7 69.57143 10.13011 53 86 0.634 0.300 0.40
Imediato

Somente Texto 7 66.28571 | 5.851333 58 75
Pés-Teste Texto+Grafico 7 73.14286 14.00510 51 96 0.182 0.294 1.17
Deslocado

Somente Texto 7 60.14286 | 7.033931 48 69

Para assegurar a independéncia dos resultados, cada participante recebeu um
nome de usuario e uma senha, com 0s quais era possivel acessar somente a
condicdo a qual o aluno tinha sido designado. Os testes foram aplicados
presencialmente. Em todos o0s encontros face-a-face estavam presentes o
pesquisador e o professor de sala de aula.

Para verificar a semelhanca das variancias, seguiu-se o critério de Levin
(1992) que diz que as variancias serdo semelhantes se a razéo entre a variancia
maior e a variancia menor for menor do que 4. Por esse critério, todos os resultados
obtidos no primeiro estudo qualificam-se para analises de variancia. A tabela 111-6
mostra com detalhes as razdes entre as variancias dos grupos, para cada uma das
variaveis principais.

Tabela llI-6: Razao entre as variancias

Variavel Condigao Obs | Desvio Padrédo Variancias Raz&o entre as variancias
Pré-Teste | Texto+Gréfico 7 12.6472300 159,95243 2,19
Somente Texto 7 8.54121700 72,952387
Pés-Teste | Texto+Grafico 7 10.13011 102,61912 3,00
Imediato
Somente Texto 7 5.851333 34,238097
Pés-Teste | Texto+Grafico 7 14.00510 196,14282 3,96
Deslocado
Somente Texto 7 7.033931 49,476185

Quanto a normalidade das distribuicdes dos resultados dos testes, verificamos

gue houve um desvio (Skewness) positivo moderado (0.761; 0.634 e 0.182) e um

" Skewness — indice que estima o desvio para a direita ou para a esquerda em relagio a uma distribuicdo normal.
Kurtosis — indice que estima o achatamento da curva em relagdo a uma distribuicdo normal.
Efeito — indice que estima o efeito dos tratamentos sobre as diferencas das médias dos grupos experimentais.
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indice de achatamento (Kurtosis) positivo também moderado (0.69; 0.30 e 0.294), o
que ndo compromete os resultados das andlises de variancia’. As figuras I11-3, 11-4 e
[1I-5 apresentam as distribuicdes dos resultados dos testes segundo sua frequéncia

e ilustram graficamente os desvios moderados ocorridos.

<

|

Frequency
2
|

-

T T T T T
40 50 60 70 80
prtest

Figura 111-3: Distribui¢do do pré-teste

<
| II
] I I.
1 T T T T T
50 60 70 80 90

Frequency
2
I

=)

pstest

Figura 11I-4: Distribuicdo do pds-teste imediato

Frequency

T T T
0 80 90

T T
50 60 7
dpstest

Figura 11I-5: Distribuicédo do pos-teste deslocado

“ Hutcheson, Graeme e Sofroniou (1999) consideram que a distribuicéo dos resultados é semelhante &
distribui¢do normal quando o indice de desvio (Skewness) e o indice de achatamento (Kurtosis) localizam-se na

faixa de +2 a —2.
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Sendo que todas as condi¢Bes para a realizacdo das andlises de variancia
foram satisfatdrias, realizaram-se trés ANOVAs de um fator (condi¢do experimental)
para cada uma das variaveis dependentes principais do estudo. Os resultados séo

mostrados em detalhe nas tabelas IlI-7, 111-8 e 11I-9.

Tabela llI-7: Analise de variancia do pré-teste

Number of obs = 14 R-squared = 0.0025
Root MSE = 10.7913 Adj R-squared = -0.0806
Source | Partial SS df MS F Prob > F
“““ wodel | a5 1 35 0.3  o.8653
program : 3.5 1 3.5 0.03 0.8653
Residual : 1397 .42857 12 116.452381
""" Total | 1a00.02857 13 107.763736

Tabela lllI-8: Analise de variancia do p6s-teste imediato

858.928571 13 66.0714286

Number of obs = 14 R-squared = 0.0440
Root MSE = 8.27216 Adj R-squared = -0.0357
Source | Partial SS df MS F Prob > F
""" Vodel | 37.7857143 1 a7.7857143 0.5 0.4717
program : 37.7857143 1 37.7857143 0.55 0.4717
Residual : 821.142857 12 68.4285714
+
|

Tabela IlI-9: Analise de variancia do pos-teste deslocado

Number of obs = 14 R-squared = 0.2864
Root MSE = 11.0819 Adj R-squared = 0.2269
Source | Partial SS df MS F Prob > F
""" vodel | | seis 1 sei.s 482 0.0486
program I 591.5 1 591.5 4.82 0.0486
Residual I 1473.71429 12 122.809524
""" Total | 2065.21420 13 1iss.sezest

N&o foi encontrada diferencga significativa entre as condigbes experimentais
para o pré-teste, F(1,14) = 0.03, p = 0.8653 > 0.05; e pds-teste imediato, F(1,14) =
0.55, p = 0.4717 > 0.05. Para o poés-teste deslocado, no entanto, a analise de
variancia indicou uma diferenca significativa, F(1,14) = 4.82, p = 0.0486 < 0.05, em

favor da condicdo experimental “Texto e Grafico”. Apesar de que a analise de



78

varidncia ndo acusou uma diferenca significativa para o pos-teste imediato, se
levarmos em consideracdo o tamanho moderado do efeito’ (d=0.4), conforme
mostrado na tabela 4-2, podemos supor que houve influéncia dos tratamentos na
diferenca entre as médias dos grupos experimentais. Essa observacdo € importante
porque a andlise de variancia (ANOVA) sofre com o tamanho da amostra,
estabilizando em torno de 40 observagfes (Levin, 1992). Quanto menor 0 ndimero
de observacdes mais rigorosa a ANOVA se torna. Ou seja, é mais dificil que ela
acuse uma diferenca significativa entre as médias.

Para avaliar a significAncia das diferencas entre as médias dos diferentes
testes dentro das condi¢des experimentais do primeiro estudo, foi usado um modelo
de anadlise de variancia para medidas repetidas. Como ha trés comparacfes a
serem feitas (pré-teste x poOs-teste imediato; pos-teste imediato x pods-teste
deslocado; e pré-teste x pos-teste deslocado), utilizamos o ajuste de Bonferroni (o =
0.05/3), para manter a margem de erro a 5%, o que resultou em o = 0.0167.

O ajuste de Bonferroni diz respeito & correcdo do valor de alfa (o), tornando-o
menor para assegurar que o risco de erro permaneca no nivel de 5%, no caso de se
aplicar um instrumento de avaliacdo repetidamente ao longo do tempo de um estudo
para afericdo de um mesmo construto (Miller, R. G. Jr., 1991). Esta l6gica deriva do
fato de que os alunos, submetidos repetidamente a testes equivalentes, podem se
sair melhor ao longo do tempo simplesmente por terem adquirido o habito de
resolver determinados tipos de questao.

Para que a andlise de variancia de medidas repetidas seja valida, é necessario
observar trés condicdes: (1) independéncia dos participantes; (2) normalidade
aproximada das distribuicdes dos resultados; (3) esfericidade (variacdo semelhante
entre as médias das medidas repetidas).

Conforme relatamos anteriormente, para assegurar a independéncia dos
alunos, cada participante recebeu um nome de usuario e uma senha com 0s quais
era possivel acessar somente a condicdo a qual ele havia sido designado. Os testes
foram aplicados presencialmente e em todos os encontros face-a-face o

pesquisador e o professor de sala de aula estavam presentes.

" O célculo do efeito (d = V (M;)? - (Mp)%/ Sp) € uma estimativa da influéncia dos tratamentos,
independente do nimero de observagdes. (Cohen, 1988)

“ O valor de alfa () representa o risco de se cometer o erro de declarar uma diferenca entre médias
como significativa, quando na verdade néo existe diferenga significativa entre elas.
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Para aferir a normalidade das distribuicbes em cada sub-grupo, utilizamos os
indices de desvio (Skewness) e achatamento (Kurtosis). Os resultados sédo

mostrados na tabela I11-10.

Tabela Ill-10: indices de desvio (Skewness) e achatamento (Kurtosis)

Sub-grupo Condicao Skewness Kurtosis
Pré-teste x Pds-teste imediato Texto + Gréficos 0,459 0,479
Somente texto 0,617 0,537
Pos-teste imediato x Pos-teste deslocado Texto + Graficos 0,707 0,484
Somente texto 0,358 0,542
Pré-teste x Pds-teste deslocado Texto + Gréficos 0,935 0,532
Somente texto 0,896 0,589

De acordo com Hutcheson, Graeme e Sofroniou (1999), para que a distribui¢cdo dos
resultados seja considerada normal ou semelhante a normal, tanto o indice de
desvio (Skewness) quanto o indice de achatamento devem localizar-se no intervalo
entre +2 a -2. Como podemos observar na tabela 1lI-10, as condi¢cdes de
normalidade para todos os sub-grupos é satisfatoria. As figuras IlI-6, 111-7, 111-8, 111-9,
[11-10 e IlI-11 apresentam as distribuicbes dos resultados dos testes segundo sua

freqiéncia ilustrando graficamente os desvios moderados ocorridos.

Distribuicao Testes 1-2/Programa 1

Frequency

T T T T T
40 50 60 70 80
score

Figura llI-6: Distribuicdo dos testes 1 e 2 da condicdo Texto+Gréficos




Distribui¢do Testes 1-2/Programa 2

Frequency

score

Figura llI-7: Distribui¢cio dos testes 1 e 2 da condi¢gdo Somente Texto

Distribuicao Testes 2-3/Programa 1

Frequency

score

Figura llI-8: Distribuicdo dos testes 2 e 3 da condicdo Texto+Gréficos

Distribuico Testes 2-3/Programa 2

Frequency

score

Figura I11-9: Distribuicdo dos testes 2 e 3 da condi¢cdo Somente Texto
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Distribui¢do Testes 1-3/Programa 1

Frequency

T T T T T T
40 50 60 70 80 90
score

Figura ll1-10: Distribuicdo dos testes 1 e 3 da condi¢do Texto+Graficos

Distribui¢do Testes 1-3/Programa 2

Frequency

T
50 55 60 65 70
score

Figura lll-11: Distribuicdo dos testes 1 e 3 da condigdo Somente Texto

Para garantir a condicao de esfericidade (variacdo semelhante entre as médias
das medidas repetidas), recorreu-se ao ajuste de Greenhouse-Geisser, utilizado nos
casos em que a variacdo entre as médias das medidas repetidas nao seja
homogénea. Com esse ajuste, juntamente com a verificacdo das condi¢bes de
independéncia e normalidade, os resultados da andlise de varidncia sédo
considerados confiaveis (Hutcheson, Graeme e Sofroniou, 1999).

Sendo que todas as condi¢Bes para a validade da analise de variancia para
medidas repetidas foram observadas, procedeu-se a analise dos sub-grupos: (1)
pré-teste x pés-teste imediato; (2) pds-teste imediato x pés-teste deslocado; e (3)
pré-teste x pos-teste deslocado. Os resultados podem ser examinados nas tabelas,
-11, 1-12, M-13, 1-14, 11-15 e 11-16.
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Tabela lll-11: Pré-Teste x Pés-Teste Imediato na condigdo Texto + Gréaficos

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e
test | 1 23.08 0.0030 0.0030 0.0030 0.0030
Residual | 6
___________ e e e e ——_——————— e e e e e e
Tabela llI-12: Pré-Teste x Pés-Teste Imediato na condicdo Somente texto
Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e e e e e e e e
test | 1 12.57 0.0121 0.0121 0.0121 0.0121
Residual | 6
___________ A e

Tabela IlI-13: PGs-Teste Imediato x P6s-Teste Deslocado na condi¢cdo Texto + Gréaficos

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000

Source | df F
___________ A e
test | 1 2.55 0.1611 0.1611 0.1611 0.1611
Residual | 6

___________ O,

Tabela llI-14: PGs-Teste Imediato x P6s-Teste Deslocado na condicdo Somente texto

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-

Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e e e e e e e e
test | 1 8.13 0.0291 0.0291 0.0291 0.0291

Residual | 6

___________ A e

Tabela llI-15: Pré-Teste x Pés-Teste Deslocado na condi¢do Texto + Graficos

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-

Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e
test | 1 37.84 0.0008 0.0008 0.0008 0.0008

Residual | 6

___________ A e
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Tabela llI-16: Pré-Teste x Pés-Teste Deslocado na condi¢cdo Somente texto

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000

———————————— Prob > F ———————————-
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A
test | 1 0.34 0.5822 0.5822 0.5822 0.5822
Residual | 6
___________ A

Os resultados indicaram que h& uma diferenca significativa entre o pré-teste e
0 poés-teste imediato tanto na condicdo experimental “Texto+Graficos”, F(1,7)=
23.08, p=0.0030 < 0.0167, quanto na condi¢cdo experimental “Somente Texto”,
F(1,7)=12.57 p= 0.0121 < 0.0167. Apesar dos dois resultados terem sido
significativos, observa-se que o0s participantes da condicdo experimental
“Texto+Graficos” tiveram um desempenho absoluto melhor no que diz respeito a
comparagdo entre o pré-teste e o pos-teste imediato (Mpre = 62.42857; My =
69.57143), do que os participantes da condicdo experimental “Somente Texto” (Mpre
=61.42857; M\, = 66.28571).

N&o foi encontrada uma diferenca significativa entre o pos-teste imediato e o
pos-teste deslocado em nenhuma das condi¢cdes experimentais (“Texto+Gréaficos”:
F(1,7)= 2.55, p=0.1611 > 0.0167; “Somente Texto” F(1,7)= 8.13, p=0.0291 >
0.0167) . No entanto, a tendéncia da média da condicdo “Texto+Graficos” foi
ascendente (Min=69.57143 e Mpes=73.14286) enquanto que a tendéncia da média
da condicdo “Somente Texto” foi descendente (M;,=66.28571 e Mpes=60.14286).

Entre o pré-teste e o pOs-teste deslocado da condigéo “Texto+Graficos” houve
uma diferenca significativa, F(1,7)=37.84, p=0.0008 < 0.0167 enquanto que para a
condicdo “Somente Texto” a diferenca nao foi significativa, F(1,7)=0.34, p=0.5822 >
0.0167.
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Pergunta 1. How many hours of work did it take to complete this Study?

Tabela lll-17: Horas de trabalho

t. cit. | Freq.
hours Q g
less than 4 hours 6 | 42,9%
4-8 hours 8 | 57,1%
8-16 hours 0 0,0%
more than 16 hours 0 0,0%
TOTAL OBS. 14 | 100%
hours
8
.
6
0
0 0
less than 4 4-8 hours 8-16 ! more than !
hours hours 16 hours

Figura lll-12: Horas de trabalho



Pergunta 2. Over how many weeks did you work on this Study?

Tabela 1ll-18: Semanas de trabalho

t. cit. | Freq.
weeks Q a
1 week 0 0,0%
2 weeks 9 | 64,3%
3 weeks 1 7,1%
4 weeks 2 |114,3%
more than 4 weeks 2 |14,3%
TOTAL OBS. 14 | 100%
weeks
9
o
2 2
1
0
0
1 week l 2 weeks l 3 weeks l 4 weeks l more than l
4 weeks

Figura lll-13: Semanas de trabalho
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Pergunta 1. Over how many weeks did you work on this Pilot Study?
Vs.
Pergunta 2. Approximately, how many hours of work did it take you to complete this
Pilot Study?

Tabela 1ll-19: Semanas x Horas

hours |less than4-8 hours, 8-16 more | TOTAL
4 hours hours |than 16
hours
weeks
1 week 0 0 0 0 0
2 weeks 4 5 0 0 9
3 weeks 1 0 0 0 1
4 weeks 0 2 0 0 2
more than 4 weeks 1 1 0 0 2
TOTAL 6 8 0 0 14
weeks x hours
0 1week
O 2wecks (e
1 3 weeks -
2 aveeks (Y
2 more than 4 Week-

. less than 4 hours . 4-8 hours |:| 8-16 hours
|:| more than 16 hours

Figura lll-14: Semanas x Horas



Pergunta 3. How well were the objectives of this Pilot Study accomplished?

Tabela 111-20: Cumprimento dos objetivos

L t. cit. | Freq.
objectives Q q
Excellent 0| 0,0%
Very Well 7 |50,0%
Well 6 [42,9%
Fair 1 7,1%
Poor 0| 0,0%
TOTAL OBS. 14 | 100%
objectives
7
.
0
0 0
Excellent Very Well Well ! Fair ! Poor !

Figura lll-15: Cumprimento dos objetivos
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Pergunta 4. Was the level of this Pilot Study appropriate?

Tabela lll-21: Adequacéo do nivel do material

. t. cit. | Freq.
appropriatness Q q
Yes 13 [ 92,9%
No 1| 7.1%
TOTAL OBS. 14 | 100%

| appropriatness
13
13]
1
0 —"
Yes l No l

Figura lll-16: Adequacéo do nivel do material
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Pergunta 5. Were the directions clear?

Tabela ll-22: Clareza das instrugdes

. . t. cit. | Freq.
directions Q q

Yes 11 | 78,6%
No 3 121,4%

TOTAL OBS. 14 | 100%

directions

11

11]

Yes No

Figura lll-17: Clareza das instrucdes
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Pergunta 6. Was it easy to find information inside the Pilot Study online?

Tabela 11I-23: Facilidade de encontrar informacgdes

. . t. cit. | Freq.
information Q q

Yes 12 | 85,7%
No 2 |14,3%
TOTAL OBS. 14 | 100%

information

12

12]

Yes No

Figura 1l1-18: Facilidade de encontrar informagdes
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Pergunta 7. Did you print all or part of this Pilot Study to help you study?

Tabela lll-24: Impressao do material

. t. cit. | Freq.
print Q q
Yes 4 | 28,6%
No 10 | 71,4%
TOTAL OBS. 14 | 100%
print
10
10]

Figura llI-19: Impressao do material
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Pergunta 8. If you felt lost in certain parts of the course, please let me know where,

so that we can improve in the future.

Tabela IlI-25: Sentiu-se perdido?

After passing a few weeks, | feel like missing all of grammar that | learned |1 7,1%
before. | think that | should reread this grammar program again. (Obs.:

participante do grupo “Somente Texto”)

Difference between "has" and "had" 1 7,1%

| didn't feel lost 12 |85,7%

Pergunta 9. What did you like the most about this course?

Tabela IlI-26: Mais gostou

A lot of practices 1 [33,3%
I think that the graphics look neat and clean. It is easy to understand 1 [33,3%
Quizes 1 |33,3%

Quantidade de valores diferentes: 3

Ha 11 ndo-respostas.

Pergunta 10. How could we improve this course?

Tabela IlI-27: Sugestdes

If there are more exercises it will be better 1 (25,0%

If you could add the voice of the characters who are talking it may be better 1 (25,0%

More exercises 1 |25,0%

More quizzes if possible 1 |25,0%

Quantidade de valores diferentes: 4

Héa 10 nao-respostas.
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Pergunta 11. If you had graphics in your practice sections, did the graphics help you

understand the differences in meaning among the Present Perfect,

Simple Past, and the Simple Present?

Tabela 1I-28: Graficos na compreensao

Did the graphics help? Why? N %

Easier to understand with graphics 4 |57,0%
YES
It is easier to understand

| can't understand the graphics, so I skip |3 [43,0%
NO the graphics and learn from the practices.
Maybe, in my high school | was taught to
use text only

Sometimes they confuse me

The graphics could be better

graphics

o

Né&o Yes

resposta

Figura llI-20: Gréaficos na compreensao
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1.5 Discussao

O proposito do primeiro estudo foi o de testar o modelo de pesquisa, inspirado
em Kost et alii (1999), e os instrumentos de coleta que seriam utilizados em um
segundo estudo. O modelo de pesquisa misto (quantiqualitativo) e os instrumentos
utilizados provaram ser eficazes na coleta de dados necessarios para responder as
questdes de pesquisa.

No entanto, o pesquisador constatou que o periodo de tratamento de 4
semanas foi excessivo, provocando dispersdo, desisténcia e desgaste, além de
ameacar a independéncia das observacdes. Pelo resultado do questionario,
constatou-se que a maioria dos participantes trabalhou durante duas semanas num

total de 8 horas, conforme mostrado na tabela I11-29.

Tabela IlI-29: Horas trabalhadas

hours [less than4-8 hours 8-16 more | TOTAL
4 hours hours |than 16
weeks hours \
1 week 0 0 0 0| O]
2 weeks 4 5 0 0 9
3 weeks 1 0 0 0 1
4 weeks 0 o 2 0 0 2
more than 4 weeks 1 \ 1 0 0 2
TOTAL 6 8 0 0 14

Se os participantes conseguiram vencer 4 unidades em 8 horas de estudo,
haveria a possibilidade de se aplicar experimentalmente, em laboratério, uma sé
unidade em 2 horas. Com isso conseguiriamos reduzir drasticamente o nivel de
desisténcia (30%) e ndo correriamos mais o risco, tomadas as devidas precaucdes,
de que os dados coletados ndo fossem independentes. Outra vantagem seria que
evitariamos o desgaste provocado por um periodo tdo longo de tratamento. O
pesquisador percebeu que ao final de quatro semanas, o0s estudantes ja
comecavam a ficar aborrecidos por ter que completar as tarefas obrigatérias do
estudo piloto, além das tarefas normais que eles recebiam do professor titular. I1sso
sem mencionar que para o professor titular, essas 4 semanas também
representaram uma interferéncia externa nem sempre facil de gerenciar.

A tabela tabela 111-30, apresenta de forma resumida os resultados obtidos nos

testes e analises de variancia do primeiro estudo (Foohs & White, 2003).



Tabela IlI-30: Resultados e analise do primeiro estudo

Grupos | Texto + Graficos | Somente Texto | Resultado entre
Testes grupos
Pré-Teste 62 42857 61.42857 Nao significativo
Pos-Teste 68.57143 66.268571 N&o significativo
Deslocado 73.14286 6014286 Significativo
Préx Pos Significativo Significativa
Anilise de
Pos x Deslocado | Nio significativo | N&o significativo | medidas
repetidas dentro
Préx Deslocado | Significativo Nio significativo | dos grupos
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N&o foi encontrada diferenca significativa entre as condi¢cdes experimentais
para o pré-teste, F(1,14) = 0.03, p = 0.8653 > 0.05, indicando que nao havia
diferenca de conhecimento prévio em relacdo aos usos do Present Perfect e do
Simple Past entre os participantes do estudo piloto.

As médias do pos-teste imediato também n&do acusaram diferenca
significativa, F(1,14)=0.55, p=0.4717 > 0.05. No entanto, se

consideracdo o tamanho moderado do efeito (d=0.4), podemos supor que houve

levarmos em

uma influéncia dos tratamentos na diferenca entre as médias.

Foi interessante observar que os participantes do grupo experimental
“Texto+Graficos” se sobressairam significativamente aos participantes do grupo
“Somente Texto” no pds-teste deslocado, F(1,14) = 4.82, p = 0.0486 < 0.05, d=1.17,
indicando que os estudantes daquela condicdo retiveram com mais eficacia o
conteddo estudado durante o periodo de tratamento. Para corroborar essa
conclusdo, um dos participantes do grupo “Somente Texto” escreveu como resposta
a pergunta 8 do questionario: “After passing a few weeks, | feel like missing all of
grammar that | learned before. | think that | should reread this grammar program
again.”

Quanto a analise das medidas repetidas, os resultados mostraram que houve
uma diferenca significativa entre as médias do pré-teste (Mp; = 62.42857) e pos-
teste imediato (Mim = 69.57143) na condi¢do “Texto+Grafico” assim como entre as
médias do pré-teste (Mp; = 61.42857) e pos-teste imediato (M, = 66.28571) na

condicdo “Somente Texto.” No entanto, verificamos que a diferenca entre a média
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do pré-teste e a média do pés-teste imediato na condicao “Texto+Gréfico” (Mim - Mpt
= 7,14286) é maior que a diferenca entre a média do pré-teste e a média do poés-
teste imediato na condi¢do “Somente Texto” (Mim - Mpy = 4,85714) sugerindo que
houve um melhor aproveitamento por parte dos participantes da condicdo
“Texto+Grafico.”

Entre o pOs-teste imediato e o pos-teste deslocado, ndo foram encontradas
diferencas significativas em nenhuma das condi¢des.

Contudo, entre o pré-teste e o0 poés-teste deslocado, houve uma diferenca
significativa somente para a condicdo “Texto+Gréfico” indicando que os
componentes desse grupo retiveram as informacdes que receberam durante o
periodo de tratamento, enquanto que os componentes do grupo “Somente Texto”
esqueceram o que haviam estudado com o passar do tempo e retornaram ao nivel
em que se encontravam antes do inicio do estudo.

Em geral (92,9%), os participantes concordaram que 0s objetivos do curso
foram atingidos e 57% dos participantes da condigdo “Texto+Gréfico” acharam que
os gréficos os ajudaram na compreensao do contelildo, os outros 43% sentiram-se
confusos. Talvez a confusdo na interpretacdo dos gréaficos possa ser diminuida se
no futuro seguirmos a recomendacdo de Peeck (1993, p. 235) para que haja uma
otimizacdo do processamento de ilustracdes complementares: “dizer para o aluno
fazer algo com a ilustracdo e exigir um produto controlavel”. Peeck observa que
simplesmente pedir para os estudantes prestarem mais atencdo nas ilustracdes ndo
implica necessariamente em um efeito benéfico no processamento das informacdes.
Assim, sugerimos que no segundo estudo sejam incluidos exercicios de
manipulacdo de gréficos, utilizando tecnologias interativas, de tal modo que os
participantes possam construir os gréaficos ativamente em vez de somente terem

acesso a graficos estaticos.
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IV  SEGUNDO ESTUDO
IV.1 Introducéo

O segundo estudo (Foohs e Tarouco), conduzido em outubro de 2005 em uma
universidade brasileira de grande porte, examinou o efeito de dois tratamentos: (1)
Texto+Gréficos e (2) Somente Texto, em formato eletrébnico, na compreenséo e
retencdo do significado do Present Perfect e seu contraste com o Simple Past.

Um dos diferenciais deste estudo em relacéo ao primeiro, realizado em 2003, é
que, seguindo as recomendacdes de Peeck (1993), foram acrescentados exercicios
de manipulacao de graficos, utilizando tecnologias interativas, de tal modo que os
participantes puderam construir graficos ativamente em vez de somente serem
expostos a gréficos estaticos. Com isso o pesquisador esperava estimular a reflexéo
e evitar o sentimento de confusédo que ocorreu no primeiro estudo em relacdo aos
diagramas de representacao.

Outra diferenca foi a duracdo do periodo de tratamento e a quantidade de
material de estudo. Enquanto que no primeiro estudo os tratamentos ocorreram em
um periodo de quatro semanas, designados ao estudo a disténcia de 4 unidades,
neste estudo o pesquisador utilizou duas aulas contiguas no total de 3 horas, para o
estudo presencial, no laboratério de informatica, de uma unidade versando sobre a
utiizacdo do Present Perfect e do Simple Past. Essa reducdo baseou-se na
observacdo de que, no primeiro estudo, a maioria dos participantes conseguiu
vencer as 4 unidades de estudo em 8 horas. Como no segundo estudo somente
uma unidade foi aplicada, teoricamente 2 horas seriam suficientes. Com essa
medida o pesquisador esperava reduzir drasticamente o nivel de desisténcia (30%)
observada no primeiro estudo e ndo correr o risco, tomadas as devidas precaucdes,
de que os dados coletados ndo fossem independentes pela troca de informacfes
entre os estudantes. Outra vantagem seria que evitariamos o desgaste provocado
por um periodo tao longo de tratamento. O pesquisador percebeu que ao final das
quatro semanas do primeiro estudo, 0s estudantes jA comecavam a ficar
aborrecidos por ter que completar as tarefas obrigatérias, além das tarefas normais
que eles recebiam do professor titular. Isso sem mencionar que para o professor
titular, aquelas 4 semanas representaram uma interferéncia externa nem sempre
facil de gerenciar. Um resumo mais detalhado das diferencas entre os dois estudos

pode ser visto na tabela IV-1.
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Tabela IV-1: Diferengas entre Foohs & White (2003) e Foohs & Tarouco (2005)

Foohs & White (2003) Foohs & Tarouco (2005)

Participantes de diversas nacionalidades. Participantes brasileiros.

Alunos matriculados em curso intensivo de Alunos matriculados em curso extensivo de

inglés como segunda lingua nos Estados inglés como lingua estrangeira no Brasil
Unidos (ESL). (EFL).
14 participantes. 16 participantes.

4 unidades de estudo abrangendo os usos e | 1 unidade de estudo envolvendo somente 0s
contrastes entre: (1) Simple Past e Past usos e contrastes entre o Present Perfect e
Continuous; (2) Present Perfect e Simple Simple Past.

Past; (3) Simple Present e Present
Continuous; (4) Present Perfect e Simple

Present.
Duracao: 4 semanas. Duracdo: 2 aulas consecutivas.
e Trés encontros presenciais: (1) Dois encontros presenciais: (1) laboratério
laboratério de informética com de informatica com computadores

computadores individuais; (2) sala de | individuais; (2) sala de aula para aplicagéo
aula para aplicagdo do pos-teste do pés-teste deslocado.
imediato; (3) sala de aula para

aplicacao do pos-teste deslocado.

e 4 semanas de estudo a distancia via

Internet.
Condic¢des experimentais: Condicdes experimentais:
e Explicacdes textuais. e ExplicacOes textuais.
e Texto + graficos estaticos. e Texto + gréficos estaticos e
interativos.
Explicagdes na lingua alvo (inglés). Explicag6es em lingua materna (portugués).

Foi aplicado um pré-teste com a finalidade de avaliar o nivel de conhecimento
dos alunos antes da aplicacdo dos tratamentos. A compreensdo e retencdo das
informac6es foram avaliadas através de um teste aplicado imediatamente apds o
término do periodo de tratamento e um teste aplicado duas semanas apos aquele
periodo. Foi também aplicado um questionario com a finalidade de captar a

satisfac@o geral dos participantes em relacdo ao material desenvolvido.
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Em particular, a coleta de dados realizada através dos instrumentos de
pesquisa buscou responder as seguintes questdes:

1. Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condicdo “Texto +
Gréficos” e 0 desempenho dos estudantes na condi¢cdo “Somente Texto” no teste
imediato?

2. Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condigdo “Texto +
Gréficos” e 0 desempenho dos estudantes na condicdo “Somente Texto” no teste
deslocado?

3. Existe diferenca de desempenho, na condicdo “Texto+Gréficos”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

4. Existe diferenca de desempenho, na condicdo “Somente Texto”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

5. Os estudantes na condicdo “Texto+Graficos” sentiram que os diagramas
contribuiram para a compreensao do Present Perfect e seu contraste com o
passado simples?

6. Os participantes, de maneira geral, aprovaram a metodologia utilizada?

IV.2 Participantes

Participaram do estudo de outubro de 2005, 16 estudantes de inglés como lingua
estrangeira de nivel intermediario, matriculados em uma universidade brasileira de
grande porte. Os estudantes foram aleatoriamente distribuidos em uma das
seguintes condi¢Oes experimentais: (1) explicagcbes textuais; (2) explicacdes textuais

e graficas. A tabela IV-2 apresenta os participantes do estudo com mais detalhes.
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Tabela IV-2: Participantes do segundo estudo

ID Condicao Sexo Idade Origem
1 Texto + Gréficos feminino 17 Brasil
2 Texto + Graficos feminino 28 Brasil
3 Texto + Graficos masculino 24 Brasil
4 Texto + Graficos feminino 21 Brasil
5 Texto + Graficos masculino 19 Brasil
6 Texto + Graficos feminino 55 Brasil
7 Texto + Graficos masculino 19 Brasil
8 Texto + Graficos feminino 41 Brasil
9 Somente Texto feminino 22 Brasil
10 Somente Texto feminino 16 Brasil
11 Somente Texto feminino 51 Brasil
12 Somente Texto masculino 21 Brasil
13 Somente Texto feminino 18 Brasil
14 Somente Texto masculino 22 Brasil
15 Somente Texto masculino 22 Brasil
16 Somente Texto feminino 23 Brasil

IV.3 Métodos e Procedimentos

A figura V-1 representa o fluxo de procedimentos do segundo estudo desde
a inscricdo dos participantes até a aplicacao do teste deslocado, administrado duas

semanas apos o término do periodo de tratamento.



- Inscri¢des
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- Esclarecimentos

A 4

Distribuicao Aleatéria

A 4

Inicio da 1°
aula

- Reforgo dos esclarecimentos

- Plano de estudo

- Pré-Teste

- Apresentagdo do material eletrénico

- Atividade de leitura
- Estudo: Pres. Perf. x Simple Past
- Exercicios de fixagao laboratério de

Periodo de duas
aulas contiguas em

A

informéatica

Condicdes

Somente Texto

Texto + Graficos

v - Teste Imediato

Término da
— 2% aula

A

- Questionario

2° encontro Teste Deslocado (em sala de aula)
presencial | —— 2 semanas apds o teste imediato

Figura IV-1: Diagrama do segundo estudo

A tabela V-3 resume descritivamente, com mais detalhes, os métodos e

procedimentos utilizados no segundo estudo.

Tabela IV-3: Métodos e procedimentos utilizados no segundo estudo

Fases

Métodos e Procedimentos

Inscrigbes

O pesquisador, com a ajuda do professor de sala, convidou
estudantes matriculados em um curso de inglés de nivel
intermediario de uma universidade brasileira de grande porte.
Nessa ocasido, todos os alunos foram devidamente esclarecidos

sobre a pesquisa.

Distribuigdo aleatéria
dos participantes

Os voluntarios foram distribuidos aleatoriamente entre as duas
condi¢des do estudo: (1) Somente Texto; (2) Texto + Graficos. O

pesquisador escreveu 0 nome dos participantes em tiras de papel e
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as colocou dentro de uma caixa. Outra caixa continha as condi¢des
de estudo escritas em um ndmero de tiras de papel que
correspondiam ao nimero de participantes. O pesquisador, apds
misturar bem as tiras em ambas as caixas, tirou 0 nome de um
participante da caixa de participantes e uma condi¢do da caixa de
condi¢des, distribuindo dessa maneira todos os participantes em

uma das duas condi¢des do estudo.

Acomodacéao dos
participantes no
laboratério de
informética

Quando os alunos chegaram no laboratério de informatica, o
pesquisador ja havia carregado as duas condi¢cdes experimentais
nos computadores e numerado as maquinas. Os computadores de
1 a 8 haviam sido carregados com a condicao experimental “Texto
+ Graficos” e os computadores de 9 a 16 haviam sido carregados
com a condi¢do experimental “Somente Texto”. A medida que os
alunos entravam no laboratério, o pesquisador sorteava uma
magquina com o tratamento ao qual o aluno havia sido previamente
designado, na fase de distribuigdo aleatoria.

Reforco dos

esclarecimentos

Apdés a acomodacdo dos alunos nas maquinas individuais, o
pesquisador voltou a prestar esclarecimentos sobre a pesquisa,
enfatizando que os resultados obtidos seriam estritamente
confidenciais e utilizados somente pelo pesquisador para fins do
presente estudo.

Plano de estudo

O pesquisador mostrou, entdo, aos participantes um plano de
estudo, escrito no quadro branco, detalhando as atividades em que

eles estariam envolvidos. Todos puderam esclarecer suas duvidas.

Pré-teste

Em seguida, o pesquisador aplicou um pré-teste de conhecimento
sobre os usos do Present Perfect e do Simple Past, a fim de obter
um indicador do progresso dos alunos ao final do estudo.

Apresentacao do

material eletrénico

Terminado o pré-teste, realizado em 20 minutos, o pesquisador
apresentou o material eletrbnico e exemplificou a maneira de
navegar pelas diferentes tarefas que deveriam ser realizadas.
Enfatizou-se que o estudo deveria ser individual e as duvidas, caso
surgissem, deveriam ser dirimidas com o pesquisador.

Tratamentos

Os tratamentos foram administrados durante o periodo de 2 aulas
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contiguas. Cada aula teve a duracao de 90 minutos. Cabe salientar
gue este € o esquema normal de aulas que os alunos estavam

acostumados e, portanto, ndo gerou nenhum estranhamento.

Atividades

desenvolvidas

A secdo iniciou com uma atividade de leitura e interpretacao de
texto, em meio eletrdnico, com a finalidade de contextualizar o
estudo sobre os tempos verbais que seguiria. Os dois grupos
experimentais foram submetidos ao mesmo texto. As dividas de
vocabulario podiam ser esclarecidas com o pesquisador ou com o
uso de dicionario. Em seguida, os participantes estudaram as
explicagcbes e exemplos sobre os usos do Present Perfect e Simple
Past, cada um conforme sua condicdo experimental. Seguiram
entdo para os exercicios de fixacdo que envolvia somente texto,
para a condicdo experimental “Somente Texto” e texto com
graficos estaticos e interativos, para a condigdo experimental
“Texto + Gréficos”. Os participantes podiam seguir seu proprio
ritmo de estudo e resolucdo de exercicios, apesar de que um
horario foi fixado para o término da secdo. Sempre que
desejassem podiam, também, retornar as explicacdes e exemplos
para poder resolver as atividades mais complexas. Para finalizar a
secdo, todos foram submetidos a um mesmo exercicio de
compreenséo e interpretacdo da linguagem falada através de um
video, que colocava os usos dos tempos verbais estudados em

uma situagao natural de conversacao.

Teste imediato

Logo apés o fim das atividades, foi aplicado um teste, n&o
anunciado, equivalente ao pré-teste, a fim de captar a
compreensédo do material estudado.

Questionario

Foi, entdo, aplicado um questionario de satisfagdo, no qual os
alunos puderam opinar sobre o material de estudo a que foram

submetidos.

Teste Deslocado

(2 semanas apos)

Duas semanas apds o teste imediato, foi aplicado um teste de
retencdo, também inesperado, equivalente ao pré-teste e ao pés-
teste imediato com a finalidade de avaliar o efeito do tempo sobre a
retencdo das informacgdes estudadas na secéo de laboratorio.
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Analise dos dados

Para andlise dos dados coletados foram realizadas andlises de
variancia de um fator e de medidas repetidas, com o auxilio do
software estatistico “Stata”. Para complementar a andlise
estatistica, o pesquisador revisou e interpretou as respostas
obtidas através do questionario.

A figura IV-2 ilustra as principais partes do material eletrébnico desenvolvido, utilizado

no segundo estudo.

Pagina
Principal

v v A

Interpretacéo Exercicios Video
de texto

Figura IV-2: Organograma do material eletrénico utilizado no segundo estudo

IV.4 Resultados dos Testes e Questionario

IV.4.1 Testes

Ao todo, foram aplicados trés testes equivalentes (Cronbach a=0.9035) que

possuiam trés partes: (1) reconhecimento de forma — miltipla escolha; (2)

reconhecimento de significado — mdltipla escolha; e (3) producgdo de significado —

explicacdo escrita do significado de pares minimos contrastando o Present Perfect

com o Simple Past. Tanto o pré-teste quanto os pés-testes (imediato e deslocado)

foram examinados por trés especialistas em linglistica aplicada e validados quanto

a sua adequacéo para o nivel intermediario de proficiéncia em lingua inglesa. Todos

os testes (pré-teste, pds-teste imediato e pOs-teste deslocado) foram corrigidos por

dois avaliadores. Nao houve divergéncias nas corre¢fes. Os resultados encontram-

se resumidos na tabela IV-4.

" O alfa de Cronbach estima a confiabilidade de um instrumento para aferir um construto. Note-se que somente
um coeficiente de confiabilidade de 0.80 ou maior é considerado como aceitavel na maioria das pesquisas em
Ciéncias Sociais. (Hutcheson, Graeme e Sofroniou 1999)
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Tabela IV-4: Condi¢gdes experimentais, participantes e resultados dos testes

|

| |
1. ] graphics 1 female 17 70 85 75 |
2.1 graphics 2  female 28 50 75 70 |
3.1 graphics 3 male 24 55 80 80 |
4. | graphics 4  female 21 80 90 85 |
5.1 graphics 5 male 19 70 85 85 |

| = |
6. | graphics 6 female 55 45 55 50 |
7.1 graphics 7 male 19 65 75 70 |
8. 1] graphics 8 female 41 35 60 60 |
9. | no graphics 9 female 22 75 95 80 |
10. | no graphics 10 female 16 20 90 90 |

|~ |
11. | no graphics 11 female 51 40 80 45 |
12. | no graphics 12 male 21 65 70 60 |
13. | no graphics 13  female 18 55 60 60 |
14. | no graphics 14 male 22 45 75 50 |
15. | no graphics 15 male 22 55 60 55 |

== |
16. | no graphics 16  female 23 30 65 40 |

S +

A tabela V-5 apresenta um resumo da estatistica descritiva dos resultados do
pré-teste, pos-teste imediato e pds-teste deslocado.

Como podemos observar, houve uma diferenca nos valores absolutos das
médias de cada condicdo experimental. Para testar a significancia estatistica dessas
diferencas, foram usadas analises de variancia (ANOVAs) de um fator (condi¢éo
experimental). Como o nimero de observacdes € baixo, é especialmente importante
que as condi¢cbes para a validade das andlises de variancia sejam atendidas: (1)
independéncia dos resultados; (2) variancias semelhantes; e (3) normalidade

aproximada na distribuicdo dos resultados dos testes.
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Tabela IV-5: Estatistica descritiva das varidveis dependentes principais

Variavel Condigao Obs Média D.Padrdo | Min | Max | Skewness | Kurtosis™ | Efeito™

Pré-Teste Texto+Gréfico 8 58,75 15,06 35 80 0,766 0,616

Somente Texto 8 56,88 19,45 30 90
Pés-Teste Texto+Grafico 8 75,63 12,37 55} 90 0,865 0,184 0,10
Imediato

Somente Texto 8 74,38 13,21 60 95
Pés-Teste Texto+Grafico 8 71,88 12,23 50 85 0.927 0,130 0,80
Deslocado

Somente Texto 8 60,00 17,11 40 90

Para assegurar a independéncia dos resultados: (1) cada participante
trabalhou individualmente em um computador previamente carregado com a
condicdo a qual o aluno tinha sido designado; (2) o pesquisador esteve presente
durante todo o tempo de duragdo da secdo de laboratério; (3) os testes foram
aplicados presencialmente.

Para verificacdo da semelhanca das variancias seguiu-se o critério de Levin
(1992) que diz que as variancias serdo semelhantes se a razao entre a variancia
maior e a variancia menor for menor do que 4. Por esse critério, todos os resultados
obtidos no segundo estudo qualificam-se para andlises de variancia. A tabela 1V-6
mostra com detalhes as razdes entre as variancias dos grupos, para cada uma das

variaveis principais.

Tabela IV-6: Razédo entre as variancias

Variavel Condicao Obs | Desvio Padréo Variancias Raz&o entre as variancias
Pré-Teste | Texto+Grafico 8 15,06 226,80 1,67
Somente Texto 8 19,45 378,30
Po6s-Teste | Texto+Gréfico 8 12,37 153,02 1,14
Imediato | o omente Texto | 8 1321 174,50
Pés-Teste | Texto+Grafico 8 12,23 149,57 1,96
Deslocado | o ente Texto | 8 1711 292,75

Quanto a normalidade das distribuicdes dos resultados dos testes, verificamos

que houve um desvio (Skewness) positivo moderado” (0.766; 0.865 e 0.927) e um

" Skewness — indice que estima o desvio para a direita ou para a esquerda em relacdo a uma distribuigdo normal.
Kurtosis — indice que estima o achatamento da curva em relagdo a uma distribuicdo normal.
Efeito — indice que estima o efeito dos tratamentos sobre as diferencas das médias dos grupos experimentais.
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indice de achatamento (Kurtosis) positivo também moderado (0.616; 0.184 e 0.130),
0 que ndo compromete os resultados das andlises de variancia. As figuras IV-3, IV-4
e IV-5 apresentam as distribuicbes dos resultados dos testes segundo sua

freqUiéncia ilustrando graficamente os desvios moderados ocorridos.

Distribuicdo do Pré-Teste

Frequency

T
30 40 50 60 70 80
prtest

Figura IV-3: Distribuicdo do pré-teste

Distribui¢éo do Pés-Teste Imediato

vi I I
o+ II
T T T T
50 60 70 80 9

Frequency
2 3!
| |

1
I

T
0
pstest

Figura IV-4: Distribuicdo do pds-teste imediato

Distribuicéo do Pés-Teste Deslocado

Frequency

T T T T
40 50 60 80 90
dpstest

Figura IV-5: Distribuicdo do poOs-teste deslocado

“ Hutcheson, Graeme e Sofroniou (1999) consideram que a distribuicéo dos resultados é semelhante &
distribui¢do normal quando o indice de desvio (Skewness) e o indice de achatamento (Kurtosis) localizam-se na
faixa de +2 a -2.
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Sendo que todas as condi¢Bes para a realizacdo das andlises de variancia
foram observadas satisfatoriamente, realizaram-se trés ANOVAs de um fator
(condicdo experimental) para cada uma das varidaveis dependentes principais do
estudo. Os resultados sdo mostrados em detalhe nas tabelas V-7, IV-8 e IV-9.

Tabela IV-7: Anélise de variancia do pré-teste

Number of obs = 16 R-squared = 0.0033

Root MSE = 17.3912 Adj R-squared = -0.0679

Source | Partial SS df MS F Prob > F

""" Vodel | 14.0625 1 1a.0625  0.05  0.8324

program : 14.0625 1 14.0625 0.05 0.8324
Residual : 4234.375 14 302.455357

""" Total | azas.asvs | 15 ze3.zzeter

Tabela IV-8: Andlise de variancia do p6s-teste imediato

Number of obs = 16 R-squared = 0.0027

Root MSE = 12.8 Adj R-squared = -0.0685

Source | Partial SS df MS F Prob > F

""" wodel | 6.5 1 e.25 0.4  0.8480

program I 6.25 1 6.25 0.04 0.8480
Residual I 2293.75 14 163.839286

""" Total | 2300 15 1sa.asssss

Tabela IV-9: Anélise de variancia do pos-teste deslocado

Number of obs = 16 R-squared = 0.1541

Root MSE = 14.873 Adj R-squared = 0.0937

Source | Partial SS df MS F Prob > F

""" Vodel | | 564.0625 1 5e4.0625 2.5  0.1326

program : 564.0625 1 564.0625 2.55 0.1326
Residual : 3096.875 14 221.205357

""" Total | scc0.e37s 15 z2aa.oezs

Ndo foi encontrada diferenca significativa entre as médias das condicdes
experimentais para o pré-teste, F(1,16) = 0.05, p = 0.8324 > 0.05, o que indica que

antes da secédo de laboratério, os grupos encontravam-se em um mesmo nivel de
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conhecimento em relacdo aos usos do Present Perfect e Simple Past. Também néo
foram encontradas diferencas significativas entre as médias das condicbes
experimentais para o pos-teste imediato, F(1,16)= 0.04, p= 0.8480 > 0.05 e po6s-
teste deslocado, F(1,16)= 2.55, p=0.1326 > 0.05.

Apesar de que a andlise de variancia ndo acusou uma diferenca significativa
das médias do poOs-teste deslocado, se levarmos em consideracdo o tamanho
grande do efeito (d=0.8), conforme mostrado na tabela 4-2, podemos supor que 0s
tratamentos exerceram influéncia sobre as diferencas das médias entre os grupos
experimentais naquele teste. Essa observacdo é importante porque o célculo do
efeito (d = v (My)? - (MY sp)* € uma estimativa da influéncia dos tratamentos,
independente do nimero de observacdes (Cohen, 1988), enquanto que a analise de
variancia (ANOVA) sofre com o tamanho da amostra, estabilizando em torno de 40
observacdes (Levin, 1992). Quanto menor o nimero de observacfes mais rigorosa
a ANOVA se torna. Ou seja, é mais dificil que ela acuse uma diferenga significativa
entre as médias.

Para avaliar a significAncia das diferencas entre as médias dos diferentes
testes dentro das condi¢Bes experimentais, foi utilizado um modelo de andlise de
variancia para medidas repetidas. Ha trés comparacdes a serem feitas: (1) pré-teste
X poOs-teste imediato; (2) pds-teste imediato x pos-teste deslocado; e (3) pré-teste x
pos-teste deslocado. Para manter a margem de erro a 5%, utilizamos o ajuste de
Bonferroni (o = 0.05/3), o que resultou em o = 0.0167.

O ajuste de Bonferroni diz respeito & correcédo do valor de alfa (o))", tornando-o
menor para assegurar que o risco de erro permaneca no nivel de 5%, no caso de se
aplicar um instrumento de avaliacdo repetidamente ao longo do tempo de um estudo
para afericdo de um mesmo construto (Miller, R. G. Jr., 1991). Esta légica deriva do
fato de que os alunos, submetidos repetidamente a testes equivalentes, podem se
sair melhor ao longo do tempo simplesmente por terem adquirido o habito de
resolver determinados tipos de questao.

Para que a analise de variancia de medidas repetidas seja valida, é necessario
observar trés condicdes: (1) independéncia dos participantes; (2) normalidade

* M, = Média do primeiro grupo; M, = Média do segundo grupo; s, = pool dos desvios padrdes
™ O valor de alfa (o) representa o risco de se cometer o erro de declarar uma diferenca entre médias
como significativa, quando na verdade néo existe diferenga significativa entre elas.



110

aproximada das distribuicdes dos resultados; (3) Esfericidade (variagdo semelhante
entre as médias das medidas repetidas).

Para assegurar a independéncia dos participantes: (1) cada aluno trabalhou
individualmente em um computador previamente carregado com a condi¢édo a qual
tinha sido designado; (2) o pesquisador orientou os participantes para que
trabalhassem individualmente e esteve presente durante todo o tempo de duracéo
da secdo de laboratério; (3) os testes foram aplicados presencialmente sob a
supervisdo do pesquisador.

Para verificar a normalidade das distribuicdes em cada sub-grupo, utilizamos
os indices de desvio (Skewness) e achatamento (Kurtosis). Os resultados séo

mostrados na tabela IV-10.

Tabela IV-10: indices de desvio (Skewness) e achatamento (Kurtosis)

Sub-grupo Condicao Skewness Kurtosis
Pré-teste x Pds-teste imediato Texto + Gréficos 0,382 0,617
Somente texto 0,740 0,777
Pds-teste imediato x Pos-teste deslocado Texto + Gréficos 0,237 0,618
Somente texto 0,739 0,369
Pré-teste x Pds-teste deslocado Texto + Gréficos 0,353 0,661
Somente texto 0,358 0,762

De acordo com Hutcheson, Graeme e Sofroniou (1999), para que a distribuicdo dos
resultados seja considerada normal ou semelhante a normal, tanto o indice de
desvio (Skewness) quanto o indice de achatamento devem localizar-se no intervalo
entre +2 a —2. Como podemos observar na tabela 4, as condi¢cdes de normalidade
para todos os sub-grupos é satisfatéria. As figuras V-6, IV-7, IV-8, IV-9, IV-10 e IV-
11 apresentam as distribuicdes dos resultados dos testes segundo sua freqiiéncia

ilustrando graficamente os desvios moderados ocorridos.
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Distribui¢do Testes 1-2/Programa 1

Frequency

40 60 80
score

Figura IV-6: Distribuicdo dos testes 1 e 2 da condigdo Texto+Gréficos

Distribuico Testes 1-2/Programa 2

Frequency
2
I

T
20 40 60 80 100
score

Figura IV-7: Distribuicdo dos testes 1 e 2 da condicdo Somente Texto

Distribuicao Testes 2-3/Programa 1

Frequency

50 60 70 80 90
score

Figura IV-8: Distribuicdo dos testes 2 e 3 da condi¢do Texto+Gréficos



112

Distribui¢do Testes 2-3/Programa 2

Frequency

T T T T T T
40 50 60 70 80 90
score

Figura IV-9: Distribuic&o dos testes 2 e 3 da condicdo Somente Texto

Distribui¢do Testes 1-3/Programa 1

Frequency

T
30 40 50 60 70 80
score

Figura IV-10: Distribuig&o dos testes 1 e 3 da condi¢do Texto+Graficos

Distribuicao Testes 1-3/Programa 2

Frequency

T T T T T T
30 40 50 60 70 80
score

Figura IV-11: Distribuicdo dos testes 1 e 3 da condigdo Somente Texto

Para garantir a condicao de esfericidade (variacdo semelhante entre as médias
das medidas repetidas), recorreu-se ao ajuste de Greenhouse-Geisser, utilizado nos
casos em que a variacdo entre as médias das medidas repetidas nao seja
homogénea. Com esse ajuste, juntamente com a verificagdo das condi¢bes de
independéncia e normalidade, os resultados da andlise de varidncia sédo

considerados confiaveis (Hutcheson, Graeme e Sofroniou, 1999).
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Sendo que todas as condi¢Bes para a validade da analise de variéncia para
medidas repetidas foram verificadas satisfatoriamente, procedeu-se a andlise dos
sub-grupos: (1) pré-teste x pos-teste imediato; (2) pds-teste imediato x pos-teste
deslocado; e (3) pré-teste x pos-teste deslocado. Os resultados podem ser
examinados nas tabelas, IV-11, IV-12, IV-13, IV-14, IV-15 e IV-16.

Tabela IV-11: Pré-Teste x Pds-Teste Imediato na condi¢do Texto + Gréficos

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ————————-o=
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ e ———————————————
test | 1 45.97 0.0003 0.0003 0.0003 0.0003
Residual | 7
___________ A e e e e e e e e
Tabela IV-12: Pré-Teste x Pés-Teste Imediato na condicdo Somente texto
Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e e e e e e e e
test | 1 9.80 0.0166 0.0166 0.0166 0.0166
Residual | 7
___________ A e

Tabela IV-13: Pés-Teste Imediato x POs-Teste Deslocado na condigdo Texto + Gréficos

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-

Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e
test | 1 9.00 0.0199 0.0199 0.0199 0.0199

Residual | 7

___________ A e

Tabela IV-14: Pés-Teste Imediato x Pés-Teste Deslocado na condicdo Somente texto

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ——————————-

Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ e e e e ——_——————— e e e e e e
test | 1 9.87 0.0163 0.0163 0.0163 0.0163

Residual | 7

___________ A
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Tabela IV-15: Pré-Teste x Pés-Teste Deslocado na condi¢cdo Texto + Graficos

Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e
test | 1 16.16 0.0051 0.0051 0.0051 0.0051
Residual | 7
___________ A e
Tabela IV-16: Pré-Teste x Pds-Teste Deslocado na condigcdo Somente texto
Huynh-Feldt epsilon = 1.0000
Greenhouse-Geisser epsilon = 1.0000
Box"s conservative epsilon = 1.0000
———————————— Prob > F ———————————-
Source | df F Regular H-F G-G Box
___________ A e e e e e e e e
test | 1 3.72 0.0950 0.0950 0.0950 0.0950
Residual | 7
___________ A e

Como podemos observar, os resultados indicaram que ha uma diferenca
significativa entre o pré-teste e o pos-teste imediato tanto na condi¢cao experimental
“Texto+Graficos”, F(1,8)=45.97, p=0.0003 < 0.0167, quanto na condicdo
experimental “Somente Texto”, F(1,8)=9.80 p= 0.0166 < 0.0167.

Na comparacgdo das médias entre 0 pos-teste imediato e 0 pos-teste deslocado
na condicdo experimental “Texto+Graficos”, a diferenga ndo foi significativa
F(1,8)=9.00 p=0.0199 > 0.0167, enquanto que na condicdo “Somente texto” a
diferenca foi significativa F(1,8)=9.87 p=0.0163 < 0.0167. Este resultado sugere que
0 grupo submetido a condicdo “Somente texto” esqueceu mais 0 que havia
estudado na secdo de laboratério do que o grupo submetido a condigédo
“Texto+Graficos”.

Entre o pré-teste e o pos-teste deslocado da condicéo “Texto+Graficos” houve
uma diferenca significativa, F(1,8)=16.16, p=0.0051 < 0.0167 enquanto que para a
condicdo “Somente Texto” a diferenca néo foi significativa, F(1,8)=3.72, p=0.0950 >
0.0167, indicando que, possivelmente, o grupo submetido a condicdo “Somente
texto” voltou ao nivel de conhecimento que apresentava antes do estudo ser

realizado.
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IV.4.2 Questionario

Questdo 1. Os objetivos da aula foram cumpridos.

Tabela IV-17: Objetivos da aula

Objetivos da aula Textq + Gréficos Somgnte Texto
Qt. cit. Freq. Qt. cit. | Freq.
Discordo totalmente 0 00% |0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0% [0 0,0%
Concordo com restricdes 0 0,0% (O 0,0%
Concordo plenamente 8 100% |8 100%
TOTAL OBS. 8 100% |8 100%

Questao 2. Os graficos ajudaram no entendimento dos usos do Present Perfect e do

Simple Past. (Grupo “Texto + Graficos”)

Tabela 1V-18: Auxilio os gréficos

Gréficos Qt. cit. Freg.
Discordo totalmente 0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0%
Concordo com restrices 0 0,0%
Concordo plenamente 8 100%
TOTAL OBS. 8 100%

Questdo 2. O professor deu toda assisténcia que precisavamos. (Grupo “Somente
Texto)

Tabela IV-19: Assisténcia do professor

Assisténcia do professor Qt. cit. Freq.
Discordo totalmente 0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0%
Concordo com restricoes 0 0,0%
Concordo plenamente 8 100%
TOTAL OBS. 8 100%




Questdo 3. As explicagbes contribuiram para esclarecer os

e do Simple Past.

Tabela IV-20: Explica¢8es
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usos do Present Perfect

Texto + Graficos

Somente Texto

Explicagdes Qt. cit. Freq. Qt. cit. | Freq.
Discordo totalmente 0 0,0% 0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0% [0 0,0%
Concordo com restricdes 0 0,0% 1 12,5%
Concordo plenamente 8 100% |7 87,5%
TOTAL OBS. 8 100% | 8 100%

Questédo 4. Os exemplos contribuiram para esclarecer os usos do Present Perfect e

do Simple Past.

Tabela IV-21: Exemplos

Exemplos

Texto + Gréficos

Somente Texto

Qt. cit. Freq. Qt. cit. | Freq.
Discordo totalmente 0 00% |0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0% [0 0,0%
Concordo com restricdes 0 0,0% [0 0,0%
Concordo plenamente 8 100% |8 100%
TOTAL OBS. 8 100% |8 100%

Questao 5. As instrucdes sobre o que devia ser feito foram sempre claras.

Tabela IV-22: Instrugdes sobre o que devia ser feito

Instrucdes

Texto + Graficos

Somente Texto

Qt. cit. Freq. Qt. cit. | Freq.
Discordo totalmente 0 0,0% 0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0% 0 0,0%
Concordo com restrices 2 25,0% |1 12,5%
Concordo plenamente 6 75,0% |7 87,5%
TOTAL OBS. 8 100% 8 100%
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Questdo 6. O auxilio dado automaticamente pelo computador nos exercicios

ajudaram no estudo e compreensdo dos usos do Present Perfect e do Simple Past.

Tabela 1V-23: Auxilio automatico do computador

Auxilio do computador Textt_J + Graficos Som_ente Texto
Qt. cit. Freq. Qt. cit. | Freq.
Discordo totalmente 0 0,0% 0 0,0%
Discordo parcialmente 0 0,0% [0 0,0%
Concordo com restricdes 0 0,0% 0 0,0%
Concordo plenamente 8 100% |8 100%
TOTAL OBS. 8 100% | 8 100%

Questdo 7. Do que vocé mais gostou da aula?

Tabela IV-24: Coisas que gostou, grupo Texto+Graficos

Cada um pbde seguir 0 seu proprio ritmo.

Da interacdo multimidia.

Do dinamismo, variedade de atividades e da maneira diferente de explicar o Present
Perfect.

Do uso do computador no auxilio da compreensdo da matéria.

Dos exercicios com respostas explicativas. Caso a alternativa fosse errada, o programa
automaticamente dizia qual a resposta certa e o porqué. Os graficos ajudaram muito.

Eu gostei dos exercicios, pois séo diferentes dos que estamos acostumados a fazer.

Gostei de poder fazer um teste utilizando um veiculo moderno como o computador. E
diferente do que é feito normalmente.

Gostei mais da possibilidade de estudar individualmente e com o meu tempo de
compreensao.

Tabela IV-25: Coisas que gostou, grupo Somente Texto

Dos testes.

Explicacdes claras, textos legais e faceis de entender.

Da variedade de estimulos para a aprendizagem.

Do auxilio automatico nas perguntas.

Amei os exercicios de leitura.

Dos exemplos e explicacoes.

O programa € bem interessante, ajuda a compreender.

Pudemos aprender de forma mais interativa.
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Questdo 8. Como esta aula poderia ser melhorada?

Tabela IV-26: Coisas a serem melhoradas, grupo Texto+Graficos

Acho que nao tem nada a melhorar. No inicio senti um pouco de dificuldade com os
graficos, mas depois que eu compreendi o0 seu funcionamento adorei.

Através de mais exercicios com resposta automatica

Discutindo com as pessoas que fizeram o teste, para que possamos também emitir
nossas opinides sobre a aula.

Fazendo exercicios de pronuncia.

Gostei demais da aula, ndo acho que precisa ser melhorada

Seria melhor se pudéssemos ter mais auxilio do professor. Mas como esté ja foi muito
boa. Achei bastante proveitosa.

Talvez mais exercicios citados na resposta anterior.

Tive que trocar duas vezes de computador porque deu pane. Isso me chateou.

Tabela IV-27: Coisas a serem melhoradas, grupo Somente Texto

A aula esta boa.

A aula estad muito boa.

Achei o exercicio de listening um pouco confuso. Muitos botdes para clicar.

Adorei a aula, poderia ter mais tradu¢fes das frases em inglés, pois tenho dificuldade
com vocabulario.

Assim como esta ja esta excelente.

Nao me ocorre nada.

N&o sei como.

Se 0s exemplos mostrados no programa tivessem traducéo para o portugués ajudaria
bastante.

Questdo 9. Vocé gostaria de ter mais aulas de laboratério como esta?

Tabela IV-28: Aulas de laboratério

Laboratério Textc_) + Graficos Somgnte Texto
Qt. cit. Freq. Qt. cit. | Freq.
Sim 8 100% | 8 100%
Nao 0 0,0% 0 0,0%
TOTAL OBS. 8 100% | 8 100%
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IV.5 Discussao

O segundo estudo incorporou a recomendacao de Peeck (1993): “dizer para o
aluno fazer algo com a ilustracdo e exigir um produto controlavel”. Peeck observa
gue simplesmente pedir para 0s estudantes prestarem mais atencdo nas ilustracbes
ndo implica necessariamente em um efeito benéfico no processamento das
informacfes. Assim, foram acrescentados exercicios de manipulacdo de graficos,
utilizando tecnologias interativas, de tal modo que os participantes puderam
construir graficos ativamente em vez de somente serem expostos a graficos
estaticos. Com isso o pesquisador esperava estimular a reflexdo e evitar o
sentimento de confusdo que ocorreu no primeiro estudo em relacdo aos diagramas
de representacao.

Houve também a preocupacé@o em baixar o indice de desisténcia do primeiro
estudo (30%) e evitar 0 desgaste de um longo periodo de tratamento. Além disso,
ndo se queria correr o risco de que os dados coletados ndo fossem independentes
pela troca de informacdes entre os estudantes. Para isso, o pesquisador utilizou
duas aulas contiguas, no total de 3 horas, em laboratério de informatica. Este
estudo buscou responder as seguintes questdes:

1. Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condigdo “Texto +
Graficos” e o desempenho dos estudantes na condigdo “Somente Texto” no
teste imediato?

2. Existe diferenca entre o desempenho dos estudantes na condicdo “Texto +
Graficos” e o desempenho dos estudantes na condigdo “Somente Texto” no
teste deslocado?

3. Existe diferenca de desempenho, na condicéo “Texto+Graficos”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

4. Existe diferenca de desempenho, na condi¢cdo “Somente Texto”, entre o teste
imediato e o teste deslocado?

5. Os estudantes na condicdo “Texto+Gréficos” sentiram que os diagramas
contribuiram para a compreenséo do Present Perfect e seu contraste com o
passado simples?

6. Os participantes, de maneira geral, aprovaram a metodologia utilizada?



A tabela tabela 1V-29, apresenta de forma resumida os resultados obtidos
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nos testes e analises de variancia do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005).

Tabela 1V-29: Resultados e anélise do segundo estudo

Grupos | Texto + Graficos | Somente Texte | Resultado entre
Testes grupos
Pré-Teste 58,75 56,88 Mo significativo
Pos-Teste 75,63 74,38 Mo significativo
Deslocado 71,88 60,00 Néo significativo
Préx Pos Significativo Significativa o
Analise de
Pés x Deslocado | Ndo significativo | Significativo medidas
repetidas dentro
Pré x Deslocado | Significativo N&o significativo | dos grupos

Na analise dos resultados entre os grupos experimentais, ndo foi encontrada
diferenca significativa entre as médias das condicbes experimentais para o pré-
teste, F(1,16) = 0.05, p = 0.8324 > 0.05, o que indica que antes da se¢édo de
laboratorio, os grupos encontravam-se em um mesmo nivel de conhecimento em
relacdo aos usos do Present Perfect e Simple Past.

Também nédo foram encontradas diferencas significativas entre as médias das
condi¢cBes experimentais para o pos-teste imediato, F(1,16)= 0.04, p= 0.8480 > 0.05
e pos-teste deslocado, F(1,16)= 2.55, p= 0.1326 > 0.05. Apesar de que a andlise de
variancia ndo acusou uma diferenca significativa das médias do pds-teste
deslocado, se levarmos em consideracdo o tamanho grande do efeito (d=0.8)
podemos supor que os tratamentos exerceram influéncia sobre as diferencas das
médias entre 0s grupos experimentais naquele teste. Essa observacao é importante
porque o célculo do efeito € uma estimativa da influéncia dos tratamentos,
independente do nimero de observacdes (Cohen, 1988), enquanto que a analise de
variancia (ANOVA) sofre com o tamanho da amostra, estabilizando em torno de 40
observacdes (Levin, 1992). Quanto menor o nimero de observagcfes mais rigorosa
a ANOVA se torna. Ou seja, é mais dificil que ela acuse uma diferenga significativa

entre as médias.
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A andlise das medidas repetidas dentro dos grupos experimentais indicou que
ha uma diferenca significativa entre as médias do pré-teste e do pos-teste imediato
tanto na condicdo experimental “Texto+Graficos”, F(1,8)=45.97, p=0.0003 < 0.0167,
quanto na condi¢do experimental “Somente Texto”, F(1,8)=9.80 p= 0.0166 < 0.0167.
Este resultado, aliado ao tamanho baixo do efeito (d=0.10) para o poés-teste
imediato, indica que os participantes de ambos os grupos compreenderam as
informacbes e as retiveram de maneira semelhante, independentemente do
tratamento a que foram submetidos.

Na comparacgdo das médias entre o pos-teste imediato e 0 pos-teste deslocado
na condicdo experimental “Texto+Graficos”, a diferenca ndo foi significativa
F(1,8)=9.00 p=0.0199 > 0.0167, enquanto que na condicdo “Somente texto” a
diferenca foi significativa F(1,8)=9.87 p=0.0163 < 0.0167. Este resultado, sugere que
0 grupo submetido a condicdo “Somente texto” esqueceu mais 0 que havia
estudado na secdo de laboratério do que o grupo submetido a condigcdo
“Texto+Graficos”. Como o efeito para o pos-teste deslocado foi alto (d=0.80) somos,
também, levados a concluir que esse resultado deve-se a influéncia dos tratamentos
utilizados.

Por JUltimo, entre o pré-teste e o0 pos-teste deslocado da condicao
“Texto+Graficos” houve uma diferenca significativa, F(1,8)=16.16, p=0.0051 <
0.0167 enquanto que para a condicdo “Somente Texto” a diferenca ndo foi
significativa, F(1,8)=3.72, p=0.0950 > 0.0167, indicando que, possivelmente, o grupo
submetido a condigdo “Somente texto” voltou ao nivel de conhecimento que
apresentava antes do estudo ser realizado.

A andlise das respostas obtidas com o questionario aplicado logo apés a
secao de laboratério, deixou claro que os participantes dos dois grupos aprovaram a
metodologia utilizada. Esta constatacdo € importante porque se houvesse
predominado a insatisfagdo em um dos grupos, esse fator poderia ter influenciado
os resultados dos testes. Verificamos, também, que ndo houve confusdo na
interpretagcdo dos gréaficos utilizados no grupo “Texto+Gréficos”. Um dos
participantes declarou: “No inicio senti um pouco de dificuldade com os graficos,
mas depois que eu compreendi o seu funcionamento adorei.” E importante salientar
que a transicdo entre o “sentir dificuldade” e “adorar” ocorreu sem a interferéncia do
pesquisador, fato que atribuimos aos exercicios ativos e interativos de construcdo

dos gréaficos.
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De fato, durante a sec¢éo de laboratério, o pesquisador observou que quando
os participantes chegavam no exercicio de construcdo de gréficos, eles
constantemente voltavam aos graficos estaticos apresentados anteriormente,
obviamente tentando estabelecer conexdes e esclarecer o que haviam estudado.
Assim, chegamos a conclusédo de que Peeck (1993) tinha razdo em sugerir um
envolvimento mais ativo dos participantes, estimulando-os a reflexao e fazendo com
que, no dizer de Lauand (1989), as coisas que estavam sendo estudadas se

tornassem, inesperadamente, um encontro pessoal.
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V CONSIDERACOES FINAIS

V.1 Sumario e conclusdes

Como arcabouco tedrico deste trabalho, o pesquisador utilizou o modelo
temporal de Declerck (1986), o modelo aspectual de Godoi (1992), a teoria da carga
cognitiva de Sweller (1988, 1999), a teoria do codigo duplo de Paivio (1971, 1990) e
a teoria de aprendizado por multimidia de Mayer (1997, 2002). Estes pesquisadores,
com suas teorias, formam a super-estrutura desta tese, que abriga muitos outros
pesquisadores, que num processo nem um pouco linear, ao longo dos anos,
acabaram por dar forma a este trabalho.

Como vimos anteriormente, um dos principios da teoria da carga cognitiva de
Sweller (1988, 1999) é o “principio do fatiamento”. Quando um grande conjunto de
elementos precisa ser lembrado, tal como as diferentes situagdes em que o Present
Perfect pode ser utilizado, normalmente, o agrupamento desse conjunto em
conjuntos menores auxilia o aprendizado. Cada um desses conjuntos reduzidos é
chamado de “grupo de informagédo”. O fatiamento das informag6es ndo precisa ser
baseado em nenhuma logica ou significado em comum entre os diferentes grupos.
No entanto, se um significado comum ou uma légica possa ser identificada e
utilizada para formar os grupos de informacdo, como é o caso das estruturas
semanticas das situacdes no Present Perfect, entdo assume-se que a memaorizacao
e 0 aprendizado serdo bem mais eficazes. Quando os estudantes de inglés como
segunda lingua/lingua estrangeira sdo expostos a variedade de situacdes em que o
Present Perfect pode ser utilizado, com suas mdltiplas variacdes, sem um elemento
que unifique seus diversos usos, geralmente h& pouca compreensao e retencdo do
conteido que estd sendo ministrado. Celce-Murcia & Larsen-Freeman (1999,
p.111), conscientes desse problema, comentam:

“Essa € uma importantissima dimenséo para facilitar o aprendizado
do sistema temporal-aspectual. Se os alunos forem capazes de
desenvolver uma compreensdo dos significados transmitidos pelos

componentes do sistema, eles terdo uma tremenda vantagem no
seu aprendizado.”
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Baseados, portanto, na teoria da carga cognitiva, utilizamos neste trabalho o
“principio do fatiamento” expondo o grupo experimental “Texto+Graficos” aos trés
componentes que formam a base do sistema temporal e aspectual (Declerck, 1986;
Godoi, 1992) e que Ihe ddo unidade: o TU (Tempo da Fala), o TR (Tempo de
Referéncia) e o TS (Tempo da Situacao). Com isso esperavamos diminuir a carga
cognitiva dos estudantes fazendo com que néo fosse necesséria a memorizagéo de
situacdes aparentemente ndo relacionadas entre si e aumentar, dessa maneira, sua
habilidade de compreender as complexidades do Present Perfect e do seu contraste
com o passado simples. Com o aumento da habilidade de compreenséo,
esperavamos também, que houvesse um aumento na retengéo do contelido através
de uma incorporagéo mais eficaz do mesmo na memoria de longa duragéo.

Mayer (1997, 2002), que incorpora a teoria do coédigo duplo de Paivio
(1971,1990), postula que o aprendizado ocorre quando os aprendizes conseguem
construir e coordenar informagBes verbais e visuais. Informacbes relevantes
extraidas do texto serdo armazenadas em um banco de dados textual e aquelas
obtidas de graficos serdo armazenadas em um banco de dados de imagens na
memodria de trabalho. Se assumirmos que os seres humanos tém dois sistemas de
processamento de informacéo, um para material verbal e outro para material visual,
a razao de adotar uma abordagem multimidia é que apresentando o material dessa
maneira, estaremos aproveitando todo o potencial que os homens tém para
processar informagfes. Quando apresentamos um material somente sob a forma de
palavras, estamos ignorando a contribuicdo que o processamento de material visual
pode trazer para o aprendizado e retencdo das informagdes. Mayer propbe que
texto e imagens podem complementar-se e que o entendimento humano ocorre
quando os aprendizes sdo capazes de integrar mentalmente as representacfes
visual e verbal. Essa explicagdo assume que os dois canais (visual e verbal) ndo
sdo equivalentes. Palavras sdo Uteis para apresentar certos tipos de material, talvez
representacdes que sdo mais formais e requerem mais esforco I6gico, enquanto que
imagens sdo mais Uteis para apresentar outros tipos de material, talvez mais
intuitivos, ou representa¢des mais naturais. O aspecto mais intrigante da teoria de
Mayer é que, segundo ela, o aprendizado ocorre quando os aprendizes sao capazes
de construir conexdes significativas entre as representacfes visual e verbal. No
processo de tentar construir conexdes entre palavras e imagens, os aprendizes sdo

capazes de criar um entendimento mais profundo do que seriam capazes somente
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com as palavras ou somente com as imagens. De sua teoria de aprendizado através

de multimidia, Mayer (2002) deriva oito principios norteadores para construcdo de

material didatico, resumidos na tabela V-1.

Tabela V-1: Principios de aprendizado por multimidia de Mayer (2002)

Principios

Descricdo

1. | Principio de multimidia

O aprendizado é mais profundo com palavras e
imagens do que somente com palavras.

2. | Principio da contiglidade

O aprendizado é mais profundo com a
apresentacgdo de palavras e imagens

simultaneamente em vez de sucessivamente.

3. | Principio da coeréncia

O aprendizado é mais profundo quando palavras,
sons e imagens irrelevantes sao excluidos da

apresentagéo.

4. | Principio da modalidade

O aprendizado € mais profundo quando as
palavras sdo apresentadas sob a forma de
narracao em vez de texto escrito na tela do

computador, juntamente com animacdes.

5. | Principio da redundancia

O aprendizado € mais profundo quando as
palavras sdo apresentadas sob a forma de
narragdo em vez de narragéo e texto escrito na
tela do computador, juntamente com animacdes.

6. | Principio da
personalizacao

O aprendizado € mais profundo quando as
palavras sdo apresentadas em um estilo

conversacional em vez de um estilo formal.

7. | Principio da interatividade

O aprendizado é mais profundo quando os
aprendizes tem a possibilidade de controlar as

apresentacGes multimidia.

8. | Principio da sinalizacéo

O aprendizado é mais profundo quando as idéias

principais do material de estudo séo sinalizadas.
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Os dois estudos relatados nesta tese fizeram parte de um esforco em obter
dados experimentais que dessem suporte a revisdo teorica, pois, em Ultima
instancia, é a pratica que nos permite ajustar nossas hipéteses e progredir no nosso
caminho de aprendizado constante. Entre os dois estudos houve similaridades e
diferencas dignas de nota, que lhes deram personalidade propria.

Dentre as diferengas, podemos destacar: (1) a origem dos participantes; (2) a
lingua utilizada como meio de instrugdo; (3) a maneira que 0s participantes
estudavam a lingua inglesa por ocasido dos estudos; (4) a duracdo do periodo de
tratamento; (5) a abrangéncia do contetdo dos tratamentos; e (6) a maneira de
aplicacdo dos tratamentos.

No estudo de 2003, os participantes eram de diversas partes do mundo,
reunindo &rabes, coreanos, latino americanos, chineses e japoneses. Por isso, a
lingua utilizada como meio de instrugdo foi a prépria lingua que eles estavam
aprendendo, ou seja, o inglés. Essa situacdo trazia em si a desvantagem de que o
pesquisador ndo tinha certeza de que as explica¢des seriam entendidas. Por outro
lado, trazia a vantagem de expor mais os alunos a lingua que estava sendo
aprendida e de ndo confundir as estruturas da lingua inglesa com estruturas
similares das linguas maternas que porventura tivessem significados diferentes. No
estudo de 2005, os participantes eram todos brasileiros e a lingua utilizada como
meio de instrugédo foi o portugués.

Além disso, os participantes do estudo de 2003, estavam matriculados em um
curso intensivo de lingua inglesa, no qual passavam trés meses nos Estados Unidos
estudando 6 horas por dia de segunda a sexta-feira. A exposicao a lingua inglesa
era brutal. Descontando-se, obviamente, a tendéncia natural dos agrupamentos por
nacionalidade. Ou seja, normalmente as pessoas de um mesmo pais moravam
juntas e comunicavam-se em suas linguas maternas. E de se supor, também, que
fizessem juntos os passeios de final de semana, utilizando suas linguas maternas
como meio de comunicagdo. J4 os participantes do estudo de 2005, estavam
matriculados em um curso extensivo de lingua inglesa no Brasil, no qual tinham trés
horas de aula por semana, concentradas em um dia da semana.

A duracdo do periodo de tratamento em 2003 foi de quatro semanas,
abrangendo relagBes temporais e aspectuais, conforme os modelos de Declerck
(1986) e Godoi (1992). Especificamente, os tratamentos versaram sobre: (1) Simple

Past x Past Continuous; (2) Present Perfect x Simple Past; (3) Simple Present x
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Present Continuous; e (4) Present Perfect x Simple Present. Houve trés encontros
presenciais. O primeiro para aplicacdo do pré-teste e apresentacdo do material
online, o segundo para a aplicacdo do questionario e do poés-teste imediato e o
terceiro para a aplicacdo do pos-teste deslocado. Entre o primeiro e o segundo
encontros presenciais, houve o periodo de quatro semanas de tratamento
totalmente a distancia, via Internet, com a utilizacdo de um ambiente de ensino a
disténcia programado pelo pesquisador. A duracdo do periodo de tratamento em
2005 foi a de duas aulas contiguas de 90 minutos, em um laboratério de informatica
com computadores individuais. Os tratamentos versaram somente sobre 0s usos e
contrastes entre o Present Perfect e o Simple Past. Houve dois encontros
presenciais. O primeiro para a aplicacdo do pré-teste, dos tratamentos, do
questionario e do pos-teste imediato. O segundo, para aplicacdo do poés-teste
deslocado.

Dentre as similaridades, podemos destacar: (1) o nivel de proficiéncia em
lingua inglesa dos participantes; (2) a pequena influéncia dos tratamentos nos
resultados do pds-teste imediato; (3) retorno do grupo “Somente Texto” a média do
pré-teste no pos-teste deslocado; (4) diferencga significativa entre a média do pré-
teste e pos-teste deslocado dentro do grupo experimental “Texto+Graficos”; e (5) a
alta influéncia dos tratamentos nas diferencas entre as médias dos grupos
experimentais no pos-teste deslocado.

Em ambos os estudos, o nivel de proficiéncia dos participantes foi considerado
como intermediario pelas instituicbes de ensino nas quais estavam matriculados.
Além disso, a analise dos resultados do pré-teste ndo acusou diferenca significativa
entre as médias dos grupos experimentais no que diz respeito aos usos do Present
Perfect e do Simple Past, sugerindo que ambos 0s grupos, nos dois estudos,
encontravam-se no mesmo nivel de conhecimento em relacdo a estes tempos
verbais.

Tanto no estudo de 2003 quanto no estudo de 2005, houve uma pequena
influéncia dos tratamentos nos resultados do pdés-teste imediato. Ou seja, néo foi
encontrada diferenca significativa entre as médias do pés-teste imediato e o indice
de efeito dos tratamentos foi moderado em 2003 (d=0.40) e baixo em 2005 (d=0.10).
Além disso, a analise de medidas repetidas comparando o pré-teste e o pés-teste
imediato foram significativas para os dois grupos experimentais, sugerindo que
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todos os participantes aprenderam igualmente, independente dos tratamentos a que
foram submetidos.

Nos dois estudos, a andlise de medidas repetidas indicou, na comparacao
entre o pré-teste e o pos-teste deslocado, que houve um retorno do grupo “Somente
Texto” a média do pré-teste, enquanto que a média do grupo “Texto+Graficos”
manteve-se significativamente superior a média do pré-teste, apesar de ter havido
um declinio entre as médias do pds-teste imediato e pds-teste deslocado. Este
resultado sugere que os participantes do grupo experimental “Somente Texto”
esqueceram o0 que haviam estudado enquanto que os participantes do grupo
“Texto+Graficos” retiveram com mais eficacia as informagdes.

Por fim, em ambos estudos, houve uma alta influéncia dos tratamentos nas
diferencas entre as médias dos grupos experimentais no pos-teste deslocado (2003,
d=1.17; 2005, d=0.80). Essa observacao é importante porque o calculo do efeito é
uma estimativa da influéncia dos tratamentos, independente do nimero de
observacdes (Cohen, 1988), enquanto que a analise de variancia (ANOVA) sofre
com o tamanho da amostra, estabilizando em torno de 40 observagbes (Levin,
1992). Quanto menor o0 numero de observa¢gdes mais rigorosa a ANOVA se torna.
Ou seja, é mais dificil que ela acuse uma diferenca significativa entre as médias.

Os resultados dos estudos de 2003 e 2005, levaram-nos as seguintes
conclusdes: (1) os tratamentos tiveram pouca influéncia na retencao de informagdes
a curto prazo. E interessante observar que no primeiro estudo o efeito dos
tratamentos se manifestou de maneira moderada no pds-teste imediato, enquanto
que no segundo estudo, o efeito dos tratamentos para o mesmo teste foi baixo.
Explicamos esse fato pela diferenca na aplicacdo dos tratamentos em um e em
outro estudo. Como no primeiro experimento os participantes tinham a liberdade de
acelerar seus estudos, muitos deles, de ambos os grupos, acabaram antes do prazo
de quatro semanas estabelecido pelo pesquisador. Quando o pos-teste imediato foi
aplicado, portanto, para os que acabaram antes, j4 havia um intervalo de tempo, o
que acentuou a influéncia dos tratamentos na diferenca entre as médias; (2) no
estudo de 2003, o principio de fatiamento de Sweller (1988), utilizando o modelo
temporal de Declerck (1986) e o modelo aspectual de Godoi (1992), aliado com o
principio de multimidia da teoria de aprendizado por multimidia de Mayer (2002),
que prediz que o aprendizado é mais profundo com palavras e imagens do que

somente com palavras, mostraram-se eficazes na compreensao e retencdo a longo
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prazo dos usos e contrastes entre o Present Perfect e o Simple Past. O grupo
experimental “Somente Texto” ndo s6 foi menos eficaz na retencéo das informacées
a longo prazo como voltou ao nivel de conhecimento que se encontrava antes do
inicio do experimento; (3) no estudo de 2005, o principio de fatiamento de Sweller
(1988), utilizando o modelo temporal de Declerck (1986), aliado com o principio de
multimidia da teoria de aprendizado por multimidia de Mayer (2002), mostraram-se
eficazes na compreensao e retencdo a longo prazo dos usos e contrastes entre o
Present Perfect e o Simple Past. O grupo experimental “Somente Texto”, a
semelhanca do estudo de 2003, ndo s6 foi menos eficaz na retencdo das
informac6es a longo prazo como voltou ao nivel de conhecimento que se
encontrava antes do inicio do experimento; (4) a inclusédo de gréficos interativos no
estudo de 2005, seguindo a recomenda¢do de Peeck (1993) e o principio de
interatividade de Mayer (2002), que prediz que aprendizado é mais profundo quando
os aprendizes tem a possibilidade de controlar as apresentacdes multimidia,
serviram para diminuir a confusdo causada pelos graficos estaticos, ocorrida no
estudo de 2003.

Para finalizar, gostariamos de retomar a observacéo feita na introdugcéo desta
tese, baseada em Xavier (2001) e Ellis & Fotos (1991), que o estudo explicito de
formas gramaticais pode contribuir indiretamente para a aquisicdo de uma lingua,
uma vez que ele facilita o reconhecimento, compreenséo e producao da linguagem.
Contudo, isso ndo significa, de modo algum, que se deva retornar as praticas de
ensino de linguas somente centradas no estudo da graméatica, mas sugere que o
conhecimento explicito da graméatica pode ter um lugar no ensino contextualizado,
voltado para a comunicagao.

V.2 Sugestbes para pesquisas futuras

Este trabalho procurou verificar os efeitos da representacdo grafica do tempo
sobre a compreenséao dos significados do Present Perfect e do seu contraste com o
Simple Past, dentro do ambito da teoria de aprendizado por multimidia de Mayer
(1997, 2002). A maior parte do trabalho seguiu uma metodologia quantitativa, com
excecdo da andlise dos questionarios aplicados e da observacdo direta do
pesquisador quanto ao comportamento dos participantes. Uma abordagem mais

gualitativa em pesquisas futuras, podera ajudar na melhor compreensdo dos
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processos cognitivos envolvidos na compreensdo do material de estudo, através,
por exemplo, de protocolos de narracéo da experiéncia dos alunos.

Outro aspecto a ser estudado em pesquisas futuras, é o impacto do principio
de multimidia de Mayer (2002) sobre diferentes tipos de atividade. Nos testes deste
trabalho, utilizamos quatro tipos diferentes de tarefas: (1) reconhecimento da forma
adequada; (2) reconhecimento do significado mais adequado; (3) produgdo de
significado; e (4) producdo de formas corretas. No entanto, os resultados de cada
teste foram obtidos pela somatéria total de todas as partes sem levar em
consideracao os resultados parciais em cada tipo de atividade. Seria interessante
conhecer se a utilizagcdo de graficos juntamente com texto escrito teria alguma
influéncia mais marcante sobre algum tipo de atividade.

E por fim, Mayer (2002) mesmo apontou a necessidade de mais evidéncia
empirica sobre o principio de sinalizacédo, que prevé um aprendizado mais profundo
guando as idéias principais de um material de estudo sao sinalizadas. O conceito da
sinalizacdo de Mayer, juntamente como o principio de multimidia, poderia muito bem
ser aplicado no estudo, ainda incipiente, sobre a aquisicdo incidental de vocabulario.
O vocabulario é um elemento crucial no dominio de uma linguagem e certamente é
considerado de alta prioridade no ensino e aprendizado de uma lingua estrangeira
(Candlin, 1988; Crow, 1986; Knight, 1994). Zimmerman (1997b, p.5) declara, “O
vocabulario ocupa um lugar central na linguagem e é de extrema importancia para
qualquer estudante de lingua estrangeira.”

Existem muitas maneiras de se desenvolver o vocabulario. A abordagem
somente contextualizada é baseada na idéia de que as pessoas sdo capazes de
aprender o significado de novas palavras através do contexto e leitura extensiva.
Esse tipo de aprendizado é denominado aprendizado incidental de vocabulario uma
vez que a intengao principal do leitor € a compreenséao do texto e ndo o aprendizado
explicito de novas palavras. Quando os estudantes estdo engajados na
leitura/audicdo de um texto com o propdsito de compreensao, eles adquirem novas
palavras incidentalmente através do contexto (Hulstijn, 1992). Os defensores dessa
idéia argumentam que € assim que as criangas aprendem tantas palavras em sua
lingua materna (Nagy, Anderson & Herman, 1987) e adultos aprendem o
vocabulario de uma lingua estrangeira (Krashen, 1982, 1989, 1993).

Tanto pesquisas em lingua materna quanto pesquisas em lingua estrangeira

indicam que o aprendizado incidental de vocabulario ocorre e pode ser uma maneira
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eficaz de aprender novas palavras. Em relagéo a lingua materna, Nagy, Anderson &
Herman (1987) defendem que a Unica maneira de explicar a grande quantidade de
vocabulario que as criancas aprendem sem receberem instrucéo direta e formal de
vocabulario é o aprendizado incidental através da audicdo e da leitura. Nagy &
Herman (1987, p.27) observam que “o aprendizado incidental de palavras durante a
leitura pode ser a maneira mais facil e eficaz de promover o crescimento em larga
escala de vocabulario.” Nagy, Herman & Anderson (1985) propdem que a maioria
das palavras sdo provavelmente aprendidas incidentalmente tanto em lingua
materna quanto em lingua estrangeira. Krashen (1982, 1989, e 1993) enfatiza a
importancia da leitura de lazer extensiva como o meio mais eficaz de se adquirir
vocabulario. De acordo com a “Input Hypothesis® (Krashen, 1982), a leitura
disponibiliza aos aprendizes de lingua estrangeira 0 material compreensivel e
contextualizado necessario para promover a aquisi¢cdo natural da linguagem.

Existem, no entanto, algumas desvantagens do aprendizado incidental de
vocabulario em relacdo ao aprendizado direto. O aprendizado incidental nem
sempre é eficaz (Hulstijn, 1992; Mondria & Wit-de Boer, 1991; Nation, 1982). Ha o
risco de que os alunos ndo consigam verificar suas hip6teses e acabem aprendendo
incorretamente os itens lexicais (Carnine, Kameenui & Coyle, 1984; Dubin &
Olshtain, 1993; Huckin & Haynes, 1993; Hulstijn, 1992; Mondria & Wit-de Boer,
1991). Alguns pesquisadores afirmam que alguns contextos ndo estimulam o
aprendizado de vocabulario (Schatz & Baldwin, 1986) e mesmo em contextos
favoraveis para o aprendizado incidental de vocabulario, € muito dificil para os
estudantes inferirem o significado correto das palavras (Daneman & Green, 1986;
Wysocki & Jenkins, 1987). Hulstijn et al. (1996) indicam uma outra desvantagem em
potencial do aprendizado incidental de vocabulario, que é simplesmente que os
alunos podem nem perceber as palavras no contexto. Eles podem pensar
incorretamente que ja sabem o0 seu significado. Quando isso acontece,
provavelmente, o aprendizado ndo ocorrerd (Coady, 1993; Laufer, 1997; Nation &
Coady, 1988; Watanabe, 1992).

Para contornar essas desvantagens, poderiam ser utilizados glossarios
eletrénicos seguindo os principios da teoria de aprendizado por multimidia de Mayer

(2002), notadamente o principio de multimidia e o principio de sinalizagdo. Com

& Input Hypothesis — uma das cinco hip6teses da teoria da aquisicio da linguagem de Krashen que tenta explicar
o relacionamento entre a linguagem a qual um aprendiz é exposto (input) e a linguagem que ele efetivamente
adquire.
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isso, teoricamente, minimizariamos o risco de que as palavras a serem aprendidas
passassem despercebidas e maximizariamos as chances de que palavras e
imagens correspondentes estivessem na memdéria de trabalho ao mesmo tempo,
tornando possivel que o aprendiz construisse conexdes mentais entre elas. Esse
processamento cognitivo, que depende da acdo do aprendiz em integrar
representacdes verbais e graficas, deve, de acordo com a teoria de aprendizado por
multimidia, resultar em uma compreensdo mais profunda e uma correspondente

retencdo mais duradoura.
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ANEXO 1
Pré-Teste do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

Name: Gender: [_] Male [_] Female
Nationality: Age:
Phone: Email:

I . Choose all possible verb forms to fill in the blanks:

1. | my car three years ago.
a. buy
b. bought
¢. have bought
2. This tree planted by the settlers who
years ago.
a. was - founded
b. is-found
¢. has been — have founded
3. My best friend and | each other for over fifteen years. We still get
together once a week.
a. know
b. have known
c. knew
4. Noi is sitting in her Bangkok apartment. Noi in Bangkok.
a. has lived
b. lives
c. lived
5. Noi very happy her sisters are proud of her.
a. was
b. is
c. has been
6. -1 am going to order a bacon pizza. Is that OK?
- No, | bacon pizza because I'm vegetarian.
a. didn’teat
b. don’teat
c. haven’t eaten
7. Joseph over 200 miles in the last three days.
a. hitch-hikes
b. has hitch-hiked
c¢. hitch hiked
8. Stinson is a fantastic writer. He ten very creative short stories in the last
year. One day, he'll be as famous as Hemingway.
a. writes
b. has written
C. wrote
9. Nancy her job.
a. loved
b. loves
c. has loved

our city over four hundred
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Pré-Teste do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

10. 1 that movie.
a. already see
b. have already seen
c. already saw

I1. Choose the correct meaning for each one of the sentences:

11. I trusted Santa Claus for many years.

a. and I still trust him.

b. butnow I don't.

¢. |love Christmas presents.
12. I was a friend of Pete's for years.

a. | like Pete very much.

b. and we are still good friends.

c. but we are not friends now.
13. We've been married for 27 years.

a. but we got divorced last month.

b. and we are still married.

¢. but my wife died last year.
14. I've thought about moving abroad.

a. and I think I might.

b. but I gave up the idea.
15. | worked for BBC for years.

a. and I still work there.

b. and I hate my job.

¢. but now I do not work there.

I11. Explain the difference in meaning between the following pair of sentences:

16. Brendan has been a fast player.
Brendan was a fast player

17. Peter has thought about living in the city.
Peter thought about living in the city.
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18. Margaret has climbed Mount Everest.
Margaret climbed Mount Everest.

19. Marco has spent 10 days with his parents.
Marco spent 10 days with his parents.

20. Ann has written an interesting article.
Ann wrote an interesting article.

IV. Fill in the blanks with the appropriate form of the verbs in parentheses:

Elmer's brother, Norbert, (21) (be) 97 and (22) (live) alone in the city. He
(23) (live) there since he left the farm 75 years ago. Norbert (24) (have) an
apartment on the top floor of a building for the past 20 years.

Norbert (25) (be) a very charming person, so he (26) (have) a lot of
friends and (27) (lead) a busy life. He almost never (28) (get) out of bed
before noon each day because he usually (29) (stay up) late at night. He (30)
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Pré-Teste do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
(like) to play cards with his friends in the afternoon. Sometimes Norbert (31)
(go) to the horse races, and he always (32) (win) a lot of money. In the
afternoon he usually (33) (take) his girlfriend to an expensive restaurant. Nobert
(34) (know) Christine for over 30 years, but he (35) (not feel) that
he (36) (be) ready to get married.

Norbert (37) (know) that many people (38) (spend) every afternoon in
the park, where they (39) (sit) on a bench and (40) (feed) the birds. But he
(41) (never go) into the park since he came to the city because he (42)

(think) that only elderly people (43) (go) to parks.

Every summer, Norbert (44) (take) a train down to his brother's farm and (45)
(spend) some time there. He (46) (be) there right now. He (47)
(only be) there for 5 days, but he (48) (be) ready to go back to the city.

Norbert and his brother Elmer (49) (be) very different from each other, and they

(50) (argue) about everything ever since Norbert arrived on Tuesday.



ANEXO 2
P6s-Teste Imediato do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

Name: Gender: [J Male [] Female
Nationality: Age:
Phone: Email:

I. Choose all possible verb forms to fill in the blanks:

1.

10.

I
a.
b.
c.

our English teacher for six months.
knew
know
have known

Regina her husband, Oscar, in 1980.

a.
b.
c.

|
a.
b.
c.

My
a.

b.
C.

met
has met
meets
my car three years ago.
buy
bought
have bought

father a Mustang for many years. (He still has it.)

owned
has owned
owns

Regina and Oscar a party 7 times last month.

a.
b.
C.

Sam

a.
b.
C.

I
a.
b.
C.

have thrown
threw
throw
in San Diego a week ago.

has arrived
arrives
arrived

this much fun since | a kid
haven’t had — was
didn’t have — have been
don’t have — have been

The last time | to South America, | Brazil and Peru.

a.
b.
C.

have gone — have visited
went — visited
go — visit

The first computers simple machines designed for basic tasks.

a.
b.
C.

Since computers were first introduced to the public in the early 1980's, technology
a great deal

a.
b.
C.

have been
are
were

changes
has changed
changed

151
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P6s-Teste Imediato do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

I1. Choose the correct meaning for each one of the following sentences:

11. I’ve thought about buying a car for several months.
a. But | gave up the idea.
b. And I think | might.
c. And I will buy one next month.

12. 1 was married with Tom for 27 years.
a. And I still love him very much.
b. And we are still married.
c. But we got divorced last month.

13. Peter has produced a video about ecology for BBC.
a. Peter has already finished the video.
b. Peter is still working on the video.
c. Peter didn’t finish the video.

14. Mary has eaten apples since she was a young girl.
a. But she doesn’t eat apples anymore.
b. And she will eat an apple for lunch.
c. And she still eats apples.

15. Jenny and | have traveled all around the world.
a. We are in the middle of a trip.
b. And we are still traveling right now.
c. But now we are at home.

I11. Explain the difference in meaning between the following pair of sentences:

16. Donna has donated blood since she was a teenager.
Donna donated blood when she was a teenager.

17. Ann has attended several lectures in the past three months.
Ann attended several lectures in the past three months.
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18. Peter has got a speed ticket.
Peter got a speed ticket last month.

19. Sabine and her husband have moved recently to Pennsylvania.
Sabine and her husband moved to Pennsylvania yesterday.

20. John has thought about taking piano classes since he was a kid.
John thought about taking piano classes when he was a kid.

IV. Fill in the blanks with the appropriate form of the verbs in parentheses:

Every summer, Norbert (21) (take) a train down to his brother's farm and
(22) (spend) some time there. He (23) (be) there
right now. He (24) (only be) there for 5 days, but he (25) (be) ready to go
back to the city.

Norbert and his brother Elmer (26) (be) very different from each other, and
they (27) (argue) about everything ever since Norbert arrived on Tuesday.
The problem (28) (be) that Norbert (29) (never
like) the life of a farmer. He (30) (complain) for 4 days about getting up at
sunrise and helping Elmer with the cows. He (31) (feed) the chickens and
(32) (gather) eggs all week, but he (33) (not

enjoy) it. The truth (34) (be) that he (35) (hate)
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animals. Norbert (36) (think) that horses (37)
(belong) in the races and birds (38) (belong) in the parks, and he
(39) (be) sure that people (40) (belong) in a city!
Elmer's wife, lona, (41) (be) worried about Norbert's health for many
years. She (42) (feed) him homemade soup and fresh vegetables all week,
and she (43) (make) him go to bed at 9:00 every night. Norbert's worse
problem (44) (be) that she (45) (try) since
Tuesday to persuade him to settle down and get married to his girlfriend. He
(46) (hear) this from her for many years. Every time, Norbert
47 (sigh) and (48) (tell) her the same thing:
that he (49) (be) a bachelor all his life, and he (50)

(not want) to change now.
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Pos-Teste Deslocado do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

Name: Gender: [1 Male [1 Female
Nationality: Age:
Phone: Email:

I. Choose all possible verb forms to fill in the blanks:

21. My best friend and | each other for over fifteen years. We still get together
once a week.
a. know
b. have known
c. knew
22.  Stinson is a fantastic writer. He ten very creative short stories in the last year.
One day, he'll be as famous as Hemingway.
a. writes
b. has written
c. wrote
23.  Thelasttime my aunt Maria, | seven years old.
a. have visited — was
b. visited — was
c. had visited — had been
24. Elmer in a farm since he was born.
a. haslived
b. lives
c. lived
5. lona dinner every day.
a. has fixed
b. fixed
c. fixes
6. Junior the guitar for his friends on Saturdays.
a. played
b. plays
c. hasplayed
7. lona all their vegetables in her garden for years.
a. grows
b. has grown
C. grew
8. lona and Elmer happy now.
a. were
b. have been
c. are
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Pos-Teste Deslocado do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

9. Ann as a fashion designer for a Thai clothing company.
a. works
b. worked
c. has worked

10.  Since coming to the company, she three new dresses.
a. designed
b. designs
c. has designed

I1. Choose the correct meaning for each one of the following sentences:

11. I’ve thought about marrying my fiancé for several months.
a. But | gave up the idea.
b. And I think | might.
c. And I will marry her next month.

12. I was healthy for 60 years in my life.
a. And I’m still healthy.
b. But now I’'m sick.
c. But | don’t take any medicine.

13. Robert has finished the 53" Marathon of New York in first place.
a. Robert is still running in the 53 Marathon of New York.
b. Robert never got to the end.
c. Robert is not running in the 53" Marathon of New York right now.

14. Francis has played tennis since she was a young girl.
a. But she doesn’t play tennis anymore.
b. And she will play tennis this weekend.
c. And she still plays tennis.

15. Jenny has enjoyed reading The Lord of the Rings.
a. Jenny is still reading The Lord of the Rings.
b. Jenny has already finished reading The Lord of the Rings.
c. Jenny will finish reading The Lord of the Rings soon.
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I11. Explain the difference in meaning between the following pair of sentences:

16. Jeremy has studied hard for the test.
Jeremy studied hard for the test.

17. Bill has worked in his dissertation in the past three months.
Bill worked in his dissertation in the past three months.

18. Jason has got a cold.
Jason caught a cold.

19. Darlene and her husband have built their house for 5 years.
Darlene and her husband built their house for 5 years.

20. Jill has become the new president of the student union.
Jill became the new president of the student union.
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ANEXO 3
Pos-Teste Deslocado do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

IV. Fill in the blanks with the appropriate form of the verbs in parentheses:

A. This is certainly a nice party isn’t it?

B. Oh, it’s all right, but last week | (21) (attend) an elegant party on the Royal

Yacht. Actually, 1 (22) (be) to so many of these parties lately that they (23)
(become) quite a bore.

A. Maybe you need a good vacation. Have you ever gone up to Lake Gorgeous? It’s quite nice this

year. We (24) (be) there twice.

B. Oh, yes, | know. Our family (25) (own) that lake for generations.
On our last vacation we (26) (spend) most of our time fishing.
1 (27) (like) fishing, but I (27) (just return) from a shark-hunting trip.
1 (28) (find) it exciting — well, almost exciting.
A. Speaking of excitement, | (29) (learn) how to fly a plane.
B. Oh, (30) (often fly) our jumbo jet myself. Why, just last week 1 (31)
(fly) it across the Atlantic.
A.1(32) (always find) swimming a nice way to relax.
B. 1(33) (get) tired of swimming. Last year we (34) (go) diving for

pearls. That was a bit more interesting.

A. That (35) (remind) me. My husband (36) (buy) me a beautiful

string of pearls for my birthday.

B. My husband (37) (already buy) me so much jewelry that last April he (38)
(decide) to trade it all on a diamond mine.

A. Oh, it (39) (be) in April that we (40) (buy) our new house. It’s a

roomy four-bedroom place with a swimming pool.

B. We (41) (buy) two homes this year. The first was too small; it (42)
(have) only 25 rooms. The second one is more comfortable. We (43)

(just build) a large indoor swimming pool in addition to the one outside.

A. How many rooms did you say it had?

B. | have no idea. | (44) (not see) all of the rooms yet.

A. 1 (45) (have) a lot of house guests in the last few months. | (46)

(always enjoy) the company of good friends.

B. Oh, yes, in the past few years | (47) (travel) all around the world and (48)

(acquire) a large circle of friends. Last month | (49) (have) so many
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ANEXO 3
Pos-Teste Deslocado do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

guests that | had to hire fifty extra cooks. | (50) (entertain) them with live evening

concerts and a variety of other activities. My goodness! Where has everyone gone?
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ANEXO 4
Questionario do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)

Questionnaire

How many hours of work did it take to complete this study?

Over how many weeks did you work on this study?

How well were the objectives of this study accomplished?

Was the level of this study appropriate?

Were the directions clear?

Was it easy to find information inside the material online?

Did you print all or part of the material online to help you study?

If you felt lost in certain parts of the course, please let us know where, so that we
can improve in the future.

What did you like the most about this course?

10. How could we improve this course?

11. If you had graphics in your practice sections, did the graphics help you understand

the diffenrences in meaning among the Present Perfect, Simple Past, and the

Simple Present?



ANEXO 5

Pré-Teste do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

Nome:

Sexo: [1 Masculino [ Feminino

NUmero do Computador:

Data de Nascimento:

Telefone para contato:

Email:

I . Escolha uma alternativa para completar

1. Since computers were first introduced to the public in the early 1980's, technology

a great deal.
a. changes
b. has changed
c. changed

25. Susie in Tokyo for five years
a. lives
b. has lived
c. lived

corretamente as sentencas:

, but she left in 1993.

26. 1 to work every day for the last six weeks!

a. walk
b. have walked
c. walked

I1. Escolha o melhor significado para cada uma das sentencas:

27. | trusted Santa Claus for many years.
a. Euainda confio no Papai Noel.

b. Eu ndo confio mais no Papai Noel.
c. Eu deixei de confiar no Papai Noel ja faz muito tempo.

5. 1 was a friend of Pete's for years.
a. Faz muitos anos que eu sou am

igo do Pete.

b. Faz muitos anos que eu deixei de ser amigo do Pete.
c. Agora ndo sou mais amigo do Pete.

6. We have been married for 27 years.

a. Nds nos divorciamos no més passado.

b. N6s ainda estamos casados.
c. Nos ainda nos amamos.

161
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ANEXO 5
Pré-Teste do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

I11. Explique a diferenca de significado entre as sentencas “a” e “b” abaixo:

7. a. Brendan has been a fast player for years.
b. Brendan was a fast player for years.

8. a. Marco has lived with his parents all his life.
b. Marco lived with his parents all his life.

9. a. I have seen Tony this morning.
b. I saw Tony this morning.

IV. Circule as formas entre parénteses que melhor completam o texto:

Cameron Diaz was born in 1972. She’s a very successful actress and
(10)(made / has made) a series of hit movies lately, including My Best
Friend’s Wedding and There’s Something About Mary. But acting (11)(wasn’t

/ hasn’t been) her first career. She (12)(went / has gone) to school in

California and (13)(became / has become) a model when she (14)(was / has
been) 16 years old. In 1993, she (15)(decided / has decided) to be an actress
and (16)(got / has gotten) a leading part in The Mask with Jim Carrey. As a model, she
(17)(traveled / has traveled) all over the world, but she (18)(lived / has lived) in Hollywood for
the last eight years. She (19)(didn’t win / hasn’t won) an Oscar yet, but she (20)(achieved / has
achieved) her dream of being a movie star.
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ANEXO 6
P6s-Teste Imediato do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

Nome:

NUmero do Computador:

I . Escolha uma alternativa para completar corretamente as sentencas:

1. My best friend and | each other for over fifteen years. We still get together
once a week.
a. know
b. have known
c. knew

2. Joseph over 200 miles so far.
a. hitch hikes
b. has hitch-hiked
c. hitch hiked

3. Stinson is a fantastic writer. He ten very creative short stories last year. One
day, he'll be as famous as Hemingway.
a. writes
b. has written
c. wrote

I1. Escolha o melhor significado para cada uma das sentencas:

4. I’ve thought about buying a car since January.
a. Mas agora eu desisti da idéia de comprar um carro.
b. Ainda estou pensando, pode ser que eu compre um carro.
c. Vou comprar um carro em Janeiro.

28. Peter has produced two videos about ecology for BBC.
a. Peter ja acabou de produzir os videos.
b. Peter ainda esta produzindo os videos.
c. O tempo é indeterminado, ndo sabemos se Peter ja produziu os videos.

29. Jenny and | traveled all around the world.
a. Nds estamos no meio de uma viagem ao redor do mundo.
b. Provavelmente eu e a Jenny voltaremos a viajar.
c. Emum tempo indeterminado no passado eu e a Jenny viajamos ao redor do mundo.
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ANEXO 6
P6s-Teste Imediato do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

I11. Explique a diferenca de significado entre as sentencas “a” e “b” abaixo:

30. a. Ann has written a book for three years.
b. Ann wrote a book for three years.

31. a. Peter has seen his girlfriend this morning.
b. Peter saw his girlfriend this morning.

32. a. John has thought about taking piano classes all his life.
b. John thought about taking piano classes all his life.

IV. Circule as formas entre parénteses que melhor completam o texto:

Have you ever had malaria? If you have, the chances are that you (10)(have got /
got) the disease in a hot country. Malaria is most common in tropical countries,
“ especially those with wet and humid climates, where the mosquitos which carry the
disease can flourish. In Vietnam, for example, hundreds of people (11)(have got /
got) malaria between 1990 and 2000. Since then, the number of newly infected
people (12)(has decreased / decreased), but is still high. Doctors (13)(haven’t found / didn’t
find) a solution for the problem yet.
Recently, malaria (14)(have become / became) more common in Canada. According to a recent
report, over 1000 people (15)(have contracted / contracted) the disease in Canada in 1997, and the
number (16)(has risen / rose) every year since 1994. This is an alarming trend. Why is the
incidence of malaria rising there? The answer is travel. More and more Canadians travel abroad
every year, and some of them catch malaria. However, when a Toronto woman (17)(has become /
became) sick last year, her doctor (18)(has_discovered / discovered) that she (19)(has_never
traveled / never traveled) abroad in her life. She must have been bitten by a mosquito which
(20)(has got / got) the disease from another sick Canadian.
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ANEXO 7
P6s-Teste Deslocado do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

Nome:

Data:

I . Escolha uma alternativa para completar corretamente as sentencas:

2. Mr. Clark in a bank for 15 years. Then he gave it up.
a. works

b. has worked
c. worked

5 1t raining for a while, but now it’s raining again.
stops

has stopped

c. stopped

oo

6. Maria lives in Dublin. She there all her life.
a. lives
b. has lived
c. lived

I1. Escolha o melhor significado para cada uma das sentencas:

7. Have you seen Anna this morning?
a. Com certeza, quando a pergunta foi feita ainda era de manha.
b. Provavelmente a pergunta foi feita a tarde ou a noite.
c. O tempo é indeterminado, ndo se pode saber quando foi feita a pergunta.

33. lan lived in London all his life.
a. Agora lan mora em New York.
b. lan ja faleceu.
c. Néo se sabe onde lan esta morando agora, mas ele ndo mora mais em Londres.

34. Julia has won the lottery three times.
a. Julia ainda esta ganhando na loteria neste momento.
b. No passado, Julia ganhou trés vezes na loteria.
c. Até o presente momento, Julia jogou na loteria somente trés vezes.
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ANEXO 7
P6s-Teste Deslocado do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

I11. Explique a diferenca de significado entre as sentencas “a” e “b” abaixo:

35. a. Carlos has driven a Volkswagen for many years.
b. Carlos drove a Volkswagen for many years.

36. a. | have seen Sheila this morning.
b. I saw Sheila this morning.

37. a. Sharon has thought about being a singer all her life .
b. Sharon thought about being a singer all her life.

IV. Circule as formas entre parénteses que melhor completam o texto:

I (10)(have left / left) college in July last year and in the last few months |
(11)(have had / had) three jobs. The first (12)(has been / was) a
temporary job in a factory. 1 (13)(have stayed / stayed) there until
October. Then I (14)(have got / got) a new job as a sales assistant in a
shop. | (15)(haven’t liked / didn’t like) that and in January I (16)(have
begun / began) working here at the hotel. | (17)(have worked / worked)

on the reception desk since February and | like it very much. | (18)(have
met / met) a lot of nice people in the last few months. 1 (19)(have enjoyed / enjoyed) this job at the
hotel and I think | (20)(have found / found) a job that | want to do for a long time.
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Questionério do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

Grupo Texto + Graficos

Nome:

NUmero do Computador:

1. Os objetivos da aula foram cumpridos.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restricOes

Concordo plenamente

2. Os gréficos ajudaram no entendimento dos usos do

Present Perfect e do Simple Past.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restri¢cdes

Concordo plenamente

3. As explicacdes contribuiram para esclarecer os usos do

Present Perfect e do Simple Past.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restricfes

Concordo plenamente

4. Os exemplos contribuiram para esclarecer os usos do

Present Perfect e do Simple Past.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restricOes

Concordo plenamente

5. As instrugdes sobre o que devia ser feito foram sempre

claras.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restri¢cdes

Concordo plenamente

6. O auxilio dado automaticamente pelo computador nos
exercicios ajudaram no estudo e compreensao dos usos

do Present Perfect e do Simple Past.

Eal S ol T T o i o A ol I A T I ol I T o o

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restri¢cdes

Concordo plenamente

~

Do que vocé mais gostou da aula?

Como esta aula poderia ser melhorada?

Vocé gostaria de ter mais aulas de laborat6rio?
()Sim

() Néo

©®
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Questionério do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)

Grupo Somente Texto

Nome:

NUmero do Computador:

1. Os objetivos da aula foram cumpridos.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restricOes

Concordo plenamente

2. O professor deu toda assisténcia que precisavamos.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restri¢cdes

Concordo plenamente

3. As explicacdes contribuiram para esclarecer os usos do

Present Perfect e do Simple Past.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restricfes

Concordo plenamente

4. Os exemplos contribuiram para esclarecer os usos do

Present Perfect e do Simple Past.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restricOes

Concordo plenamente

5. As instrugdes sobre o que devia ser feito foram sempre

claras.

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restri¢cdes

Concordo plenamente

6. O auxilio dado automaticamente pelo computador nos
exercicios ajudaram no estudo e compreensao dos usos

do Simple Past e do Present Perfect.

Eal A ol T T o i o A ol I A T I ol I T o o

Discordo totalmente
Discordo parcialmente
Concordo com restri¢cdes

Concordo plenamente

~

Do que vocé mais gostou da aula?

Como esta aula poderia ser melhorada?

Vocé gostaria de ter mais aulas de laborat6rio?
()Sim

() Néo

©®
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ANEXO 10
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Texto + Graficos

Pagina de Abertura

Present
Perfect
VS,
Simple Past

Intermediate Lessons

: Chapter 4 :

.,

?'"‘—.'"""‘-'

Instructions | Site Map
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ANEXO 10
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Texto + Graficos

Texto para leitura (contextualizagdo das explicagdes)

Chapter 3: Simple Present vs. Present Continuous
Story | Practice | Quiz

Press the "WNext" button to start the story. After reading the story carefully, go on to
Practice 1 and complete the exercises provided.

Home
Instructions
My name is James
Translator : - Sterling. I'm the cruise
2 : director on the "Holiday
Princess". Every week
Resources our ship sails around the
Caribbean full of
passengers.

Site Map
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ANEXO 10
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Texto + Graficos

Explicacdes

Present Continuous

a. Mr. Rodney Tyler is entertaining a group of women with funny stories.

TR = Now
TU = Now
|
TS = duration of the entertainment

The Time of the Situation is the time that Mr. Rodney Tyler is taking to entertain the group of women. In fact, we dont know when it started nor when it will end. That's the reason
why we represent TS in this case as open in both ends and bigger than the TR, which coincides with MNow.

b. Mr. Pennington is relaxing this week.

(LN ]
1 TU = Now
this week |
TS = this week
(LN ]

Inthis case, Mr. Pennington started relaxing atthe beginning ofthis week and is still relaxing now because "Mow” is part of “this week”. The week is still in progress, which is
represented by the three dots in the diagram.

c. The people on the ship are always looking for fun and excitment.

LLE] ase
TRI U Now

T8 = always
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ANEXO 10
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Texto + Graficos

Exercicios

Back || Home | Translator

The Fishing Trip
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ANEXO 11
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Somente Texto

Pagina de abertura

Simple Past
VS.
Past
Continuous

English Tenses

: Chapter 3 :l

in Action |

Instructions | Site Map
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ANEXO 11

Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Somente Texto

Texto para leitura (contextualizacdo das explicacfes)

Chapter 1: Simple Past vs. Past Continuous

Story | Practice | Quiz

Press the "Next” button to start the story. After reading the story carefully go on to the Practice and
complete the exercises provided.
Home
Instructions 1 af 22
Translator
© A Strange
Resources

Site Map




ANEXO 11
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Somente Texto

Explicacdes

175

Past Continuous

simple Past

T

The Past Continuous is used for an action in progress at a specifictime in the past

E.g. My brother was sleeping at 2:00 yesterday afternoon. (He wentto sleep sometime
before 2:00 and continued sleeping after 2:00)

We use the Simple Past for a single finished action in the past The
sentence or context often includes such time clues as yesterday, Ist
week, lastyear, or at 2:30. These words are not always in the
sentence, butthey are in the mind ofthe speaker.

E.g. Last week | bought 3 new computer.

See Chapter 2 for several other uses of the Simple Past.

2.

The Past Continuous is used for a past action that was in progress when another
action happened. The verb in the Past Continuous may stop when the second action
occurs, or it may continue beyond the second action

E g We were having a normal Sunday afternoon when something unbelievable
happened. (We stopped having a normal afternoon.)

My knees were shaking when the creatures stepped onto the lawn. (My knees
continued shaking.)

Mote that the Past Continuous is not an independent tense. Itis used with another time
in either the sentence or context

The Simple Pastis used for the action that interrupts (or happens
during) the Past Continuous action. When the Simple Past and Past
Continuous are in the same sentence, the Simple Pastis usually the
shorter action

‘When both actions are in the Simple past, the meaning is not the
same as itis when one tense is past continuous.

E.g. We were eating when he got here. (Hegot here during our
dinner).

We ate when ghe got here. (He got here, and then we ate.)

3

When two actions in the past happen at the same time and we emphasize the duration
of each action, we use the Past Continuous for both.

E.0. Dad was mowing the lawn while Mom was fixing the car
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ANEXO 11
Exemplos do primeiro estudo (Foohs & White, 2003)
Grupo Somente Texto

Exercicios

Considering the three elements: Time of Utterance (TU), Time of Reference (TR), and Time of the Situation (TS) you learned in the
Practice session, fill in the blanks in the following story with the Simple Fast or Past Continuous. More than one form may be possible in
some of the blanks. When you are dene click on the "Submit” button to see the results.

A Strange Day on Planet Zenon

This is XR 101, Planet Zenon News. I'm talking to little TQ005 who has an amazing story to tell. TQ, can you tell us

what (1 | (happen) yesterday?
We 2 (have) a normal Sunday afternoon when something unbelievable (3 (happen).
Dad (4 (dig) craters in the backyard while Mom (5) | {punch) ur dinner order into

the computer. My sister, RQ005, & (check) the computer printout to make sure it (7)

(match) what Mom (z) (order). My brother, PQO0r, 3) (repair) his
rocket. My younger sister, V2005, and her friend (10 (do) experiments in her laboratory when the

trouble (11 | (begin).
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ANEXO 12
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Texto + Graficos

Texto para leitura (contextualizagdo das explicagdes)

Present Perfect vs. Simple Past in

Practice | Quiz

Plano de Estudo

Leia a historia "The Snob". Use o diciondrio quando for preciso.
Clique no link "Quiz" e responda as perguntas.

Retorne para esta pagina e estude os topicos abaixo da histdria.
Responda 05 exercicios que seguem.

'h;mi——ﬂy 1 sz

The Snob
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ANEXO 12
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Texto + Graficos

Exercicio de interpretagéo de texto

Retornar Pdgina Principal Enviar Resultado

Present Perfect vs. Simple Past

English Tenses in m

Responda as perguntas de acordo com a historia "The Snob".

ﬂl 2110 E:>

Quantas piscinas tem a segunda casa que a esnobe comprou neste ano?

Mostrar todas as questdes

A ? | Uma piscina externa e outra interna.

B. ? | Uma piscina externa.

_ Retornar Pdgina Principal Enviar Resultado
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ANEXO 12
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Texto + Graficos

Explicacdes

[Dogramas e Representagio o present pertecte smplepast |
Present Perfect

a. Our family has owned Lake Gorgeous for three generations.

for three generations T'-'l‘ Now

TS = for three generations.

0 Tempa de Referéncia (TR) “for three generations” acaba no Tempo da Fala (TU=Now) & o inclui, porgue o Tempo da Fala (TU=Now) faz parte das frés geractes. Estaéa
condigio para o uso do Present Perfect: 0 Tempo de Referéncia (TR) deve acabar no Tempo da Fala (TU=Now) e inclui-lo.

O Tempo da Situacio (TS) também & for three generations™ porque “three generations™ é o tempo de duracde da posse do Lake Gorgeous pela familia. Centudo, o Tempo da
Situaco (TS) encontra-se aberto para o futuro, representado pelos trés pontos no diagrama, porque & provavel que a familia continue possuindo o Lake Gorgeous no futuro

b. We've bought two houses this year.

‘ TR = this year TUl: Now

| T51= bought house #1

T52= bought house ﬂ‘

O Tempo de Referéncia (TR) da sentenca "b” acaba no Tempo da Fala (TU=Now) e o inclui porque "Now™ faz parte de “this year™.

Esta é a condicéo para o uso do Present Perfect, que o Tempo de Referéncia (TR) acabe no Tempo da Fala (TU=Now] e o inclua.

Repare que ¢ Simple Past pederia tambem ser usado corretamente para expressar esta situaco se o narrador estivesse se referindo a dois Tempos de Referéncia (TR1 e TR2)
distintos separados do Tempo da Fala (TU=Now) dentro dos quais as casas foram compradas. Por exemplo "in January” & "in February”. Compare este diagrama com ¢
diagrama "d" do Simple Past mais abaixo.

0s Tempos das Situaches (TS1 e TS2) 530 05 tempos gastos para comprar a primeira € a segunda casa
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ANEXO 12
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Texto + Graficos

Exercicio interativo de construcao de graficos

5. Clique e arraste o TR e 0 TS para a Linha do Tempo a fim de construir um diagrama que represente a sentenga dada.

Atengdo! Ha 15 exercicios no quadro abaixo. Clique nas setas para avangar ou voltar.

My aunt Maria has driven a Volkswagen since 1971.

| TR = since 1971 | | 5= time she has a Volkswagen

LE R

01de15
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ANEXO 12
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Texto + Graficos

Listening
(Software English Plus. Edusoft, 2001)

Listening: TV - Interview
Explore

Karen, I'm Bob Johnson. I'm sorry vou had to wait
so long. CanI offer vou some coffee?

: No. No, thank yvou.
Please. have a seat. Karen, I've read over vour
application. I thought it was very good.
I see you've had some expenence working with
advertising agencies. Is that right?

: Yes, itis. Actually, I've worked for three ad agencies.
But Kenyon-Bamett is the most important.
The other two were only temporary positions for
about six months each.
3o, tell me about it.
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ANEXO 13
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Somente Texto

Texto para leitura (contextualizagdo das explicagdes)

Present Perfect vs. Simple Past in

Practice | Quiz

Plano de Estudo

Leia a historia "The Snob". Use o diciondrio quando for preciso.
Clique no link "Quiz" e responda as perguntas.

Retorne para esta pagina e estude os topicos abaixo da historia.
Responda 0s exercicios que seguem.

The Snob

;
J
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ANEXO 13
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Somente Texto

Exercicio de interpretagéo de texto

Retornar Pdgina Principal Enviar Resultado

Present Perfect vs. Simple Past

English Tenses in m

Responda as perguntas de acordo com a historia "The Snob".

ﬂl 2110 E:>

Quantas piscinas tem a segunda casa que a esnobe comprou neste ano?

Mostrar todas as questdes

A ? | Uma piscina externa e outra interna.

B. ? | Uma piscina externa.

_ Retornar Pdgina Principal Enviar Resultado
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ANEXO 13
Exemplos do segundo estudo (Foohs & Tarouco, 2005)
Grupo Somente Texto

Explicacdes

mple Past

184

Simple Past

Present Perfect

E

Usamos o Simple Past para uma acgdo acabada no passado. A sentenca ou o
contexto freqiientemente incluem tempos definidos do tipo yesterday, fast
week, last year, ou at 2:30

Essas palavras ndc estao sempre presentes na sentenca, mas elas estarao,
sem divida, ou no contexto au na mente de quem esta falando. Exemplo

Lastweek | aftennded a party on the royal yacht.

Nota: Algumas pessoas usam o Simple Past com advérbios em vez do Present
Perfect. Esse uso é menos formal. Exemplo:

Usamos o Present Perfect para expressar uma acio no passado quando
otempo da agdo ndo é conhecido (indefinido) ou no € importante. O
significado, nesse caso, & "algum tempo antes de agora.”

Freguentemente usamos o Present Perfect com a seguintes palavras:

EVer ="a qualguer momento de suavida” em perguntas e sentencas
negativas. Exemplo:

Have you ever gone up to Lake Gorgeous?
He hasnt ever been on a yacht.

NeVer="nunca.” Exemplo:

She's never liked fishing.

ygt ="ainda” em perguntas, guando espera-se que a acio tenha
acontecido. Yettambém é usado em sentencas negativas. Exemnplo:

Has she bought a house yer?
| haven't seen all the rooms yet.

still = "ainda” em sentencas negativas. Still implica que 3 agio deveria
ter ocormido mas ndo ocoreu. Exempla:

|She still hasnt seen all the rooms.
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Exercicios

Exercicios

1. Escolha a forma correta para completar as sentengas.

1.1 our English teacher for six months. She is still my teacher.

O knew
3 have known

2. Regina her husband, Oscar, in 1980.
O met

) has met

3.0 my car three years ago.

) bought

' have bought

4. My father a Mustang for many years. (He still has it.)
) owned

) has owned

5. Regina and Oscar a party 7 times last month.

O threw

) have thrown
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Listening
(Software English Plus. Edusoft, 2001)

Listening: TV - Interview
Explore

Karen, I'm Bob Johnson. I'm sorry vou had to wait
so long. CanI offer vou some coffee?

: No. No, thank yvou.
Please. have a seat. Karen, I've read over vour
application. I thought it was very good.
I see you've had some expenence working with
advertising agencies. Is that right?

: Yes, itis. Actually, I've worked for three ad agencies.
But Kenyon-Bamett is the most important.
The other two were only temporary positions for
about six months each.
3o, tell me about it.
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LEVEL DEFINITION SAMPLE VERBS SAMPLE
BEHAVIORS

KNOWLEDGE Student recalls or Write The student will
recognizes List define
information, Label the 6 levels of
ideas, and principles | Name Bloom's
in the approximate State taxonomy of the
form in which they Define cognitive domain.
were learned.

COMPREHENSION | Student translates, Explain The student will
comprehends, or Summarize explain
interprets information | Paraphrase the purpose of
based on prior Describe Bloom's
learning. Ilustrate taxonomy of the

cognitive domain.

APPLICATION Student selects, Use The student will
transfers, and uses Compute write an instructional
data and principles to | Solve objective for each
complete a problem Demonstrate level of Bloom's
or task with a Apply taxonomy.
minimum of direction. | Construct

ANALYSIS Student distinguishes, | Analyze The student will
classifies, and relates | Categorize compare and contrast
the assumptions, Compare the cognitive and
hypotheses, evidence, | Contrast affective domains.
or structure of a Separate
statement or question.

SYNTHESIS Student originates, Create The student will
integrates, and Design design a classification
combines ideas into a | Hypothesize scheme for writing
product, plan or Invent educational objectives
proposal that is new Develop that combines the
to him or her. cognitive, affective,

and psychomotor
domains.

EVALUATION Student appraises, Use The student will
assesses, or critiques | Judge judge the effective-
on a basis of specific | Recommend ness of writing
standards and criteria. | Critique objectives using

Justify

Bloom's taxonomy.




