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“I never teach my pupils, | only attempt to prowide conditions in which they can ledrr-
Albert Einstein



RESUMO

Como profissionais da area da educacao, temos ciomreto sobre a importanca de
uma boa metodologia de ensino para o ensino dedsge uma forma geral e, talvez,
especialmente, para o processo de ensino-aprepdizdgs preposi¢des da lingua inglesa,
elemento da lingua que tende a ser consideradoapordagens tradicionais como
idiossincraticos, arbitrarios, de dificil caractagdo semantica, cujos multiplos sentidos néo
possuem qualquer relacdo uns com os outros. Assmendemos que os fundamentos
tedricos que orientam a pratica docente e a maigi@olutilizada pelo professor para o
ensino deste elemento da lingua podem influendgmifisativamente nos resultados
alcancados com um grupo de alunos. Nesse contesta,dissertacao teve por objetivo
explorar o potencial da Linguistica Cognitiva (4&&ra o processo de ensino-aprendizagem
da preposica, em aulas de inglés como Lingua Estrangeira (LE¢dmdo (i) realizar a
descricdo semantica da preposigéa luz da perspectiva tedrica adotada, a LC, @r@por
atividades de ensino-aprendizagem desse item lep@ra aprendizes adultos a partir da
descricado feita. A metodologia deste trabalho haseoem reflexdes que se voltam para
dois dominios complementares: (i) Linguistico ¢ [(inguistico-Pedagdgico. No dominio
linguistico, realizamos a descricdo e a analissetaantica das preposi¢des a luz da LC,
teoria escolhida para orientar esta pesquisa, gistoesta se demonstrou um aporte teérico
mais apropriado ao cumprimento do objetivo destaealliacdo. A LC oferece uma forma
diferente de pensar e explicar as preposi¢coesahdecmostrar que os multiplos sentidos
gue uma preposicdo comoiro possui sdo, na verdade, relacionados entre si enpcer
explicados de forma motivada e sistematica demrgpatadigma teorico. A partir da LC,
torna-se possivel descrever a polissemia de estsuttomplexas como sao as preposicoes
por meio de estruturas de redes e, nesse sentiddeale polissemia sincronica (BLANK,
2003; GEERAERTS, 2006), por ter um carater maiseJiflexivel e multidimensional, se
mostrou ideal como forma de representacdo de utegaréga complexa como m. No
dominio linguistico-pedagogico deste trabalho, @laimos propostas de atividades de
ensino-aprendizagem da semantica da preposicd@m aulas de inglés como LE para
adultos com nivel intermediario de proficiéncialimgua-alvo levando em consideracdo os
pressupostos da LC tanto no que concerne ao mado eoteoria explica as preposi¢cdes

como as nocdes e principios fundamentais que elead para pensarmos o0 ensino de



linguas, além da descricdo e andlise da preposig&alizada no dominio linguistico deste
trabalho. A partir do nosso conhecimento de compraposicdes sdo vistas e explicadas
pela LC e dos beneficios que entendemos que estie dpdrico pode trazer para o ensino
de inumeros fendmenos de uma lingua estrangeirano$o possivel perceber que aos
aprendizes podem ser oportunizados estratégias @nmmos facilitadores de sua
aprendizagem das preposicoes, proporcionando-lhescanhecimento dos sentidos das
preposicdes que é mais légico e relacionado, o geahproxima das suas vivéncias e
experiéncias com esse item lexical da lingua, aflemexperiéncias mais agradaveis e

enriguecedoras com a lingua inglesa.

Palavras-chave: Linguistica Cognitiva. Preposi¢oes. Ensino-apresgim de lingua

inglesa.



ABSTRACT

As professionals in education, we acknowledge alboetimportance of a good
teaching methodology for language teaching in gdnemd perhaps especially for the
teaching-learning of English prepositions, the eetrof language that tends to be regarded
by traditional approaches as idiosyncratic, arbytraf difficult semantic characterization,
whose multiple meanings do not have any relatignghth one another. Thus, we believe
that the theoretical foundations that guide thehawa practice and the methodology used to
the teaching of this element of the language cgnifggantly influence the results achieved
with a group of students. In this context, this kva@imed at exploring the potential of
Cognitive Linguistics (CL) to the teaching-learnipgpcess of prepositian, in English as a
Foreign Language (EFL) classes, seeking (i) to nilagesemantic description of preposition
in, in the light of the theoretical perspective addptde CL and (ii) to propose teaching-
learning activities of this lexical item for adu#arners from the given description. This
study methodology was based on reflections that tortwo complementary areas: (i)
Language and (ii) Language-Teaching. In the langukgnain, we made the description and
analysis of the semantics of prepositions in tigéatliof CL, theory chosen to guide this
research, since it appears to be the most appteghaoretical framework to achieve the
objective of this thesis. The LC offers a differemay of thinking and explaining the
prepositions, seeking to show that the multiple mregs that a preposition like has are
actually interrelated and can be explained in aivated and systematic way within the
theoretical paradigm. From the CL perspective, écdmes possible to describe the
polysemy of complex structures like prepositiongotiygh network structures and,
accordingly, the synchronic polysemy network (BLANROO3; GEERAERTS, 2006),
because it has freer characteristics, it is maelfle and multidimensional, proved ideal as
a way of representing a complex category likeln the language-teaching domain of this
study, we elaborated proposals of activities fer tdaching-learning of the semantics of the
prepositionin, in English as a foreign language classes fortadidlan intermediate level of
proficiency, taking into account the assumptionthefCL, both regarding to how the theory
explains the prepositions and the essencial noamasprinciples that it offers for thinking
language teaching, besides the description ang/sasalf the prepositiomn performed in
the language domais of this work. From our knowéedfj how prepositions are seen and



explained by the CL and the benefits that we belithat this theoretical framework can
bring to the teaching of numerous phenomena inrgigo language, we realized that the
learners can be given opportunities to developgesiras and mechanisms to facilitate their
learning of prepositions, providing them with kneddtje of the meanings of prepositions
that is more logical and related, which approxiredte their experiences with this lexical
item of the language, besides providing more etjl@yand enriching experiences with the

English language.

Keywords: Cognitive Linguistics. Prepositions. Teachingrfeag of English language.
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1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizacéo

Entendemos que é de suma importancia que o profpessea contar com uma boa
metodologia de ensino na sua pratica, na medidag@eenos fundamentos teoricos que
orientam a pratica do professor e 0 método de emimual se utiliza em suas aulas podem
influenciar significativamente no processo de emsiprendizagem e nos resultados que se
deseje atingir com um grupo de alunos.

Ao longo do tempo, vérias abordagens de ensino idgul Estrangeira (LE)
estiveram em voga: Método da Traducdo e da Gram@ELLY, 1969 apud) e Método
Direto (DILLER, 1978 apud), que tinham enfoquescdeater mais tradicional — com foco
na gramatica; e Método Audio-lingual (MOULTON, 1966ud), CommunityLanguage
Learning (CURRAN, 1976 apud) e Abordagem Comunicativa (WIDBSON, 1978
apud), para citarmos apenas alguns (LEFFA, 2002),foco comunicativo — na interagéo e
uso da lingua em contexto. Neste trabalho, entgtad nosso objetivo explorar a
abordagem da Linguistica Cognitiva (LC), deen surgimento a partir da década de 1980,
com autores como Langacker (1987) e Lakoff (198idg oferece formas diferentes para
explicar e descrever a lingugparapensar o ensino-aprendizagem de linguas e que, como
veremos mais detalhadamente ao longo do trabakkansgderada por diversos autores (ex.:
LANGACKER, 1987; TYLER, 2012; TYLER; EVANS, 2001,024, 2003; VESPOOR;
TYLER, 2009, entre outros) como o0 modelo mais cataplexplicativo e l6gico atualmente.

De acordo com Tyler e Evans (2004), existem vaaaées que podem mostrar por
que o aprendizado de linguas, de uma forma genasenta dificuldades. Entretanto, talvez,
a dificuldade seja ainda maior pelo fato de quelkénentos sistematicos nas linguas que
nao foram abordados de forma adequada pelas gcam@edagodgicas, que, na maior parte
das vezes, ditam os principios e parametros parssino de linguas da maioria dos livros
didaticos e materiais direcionados a essa area.

As preposicOes, por exemplo, estdo entre essesmiesn Elas sao geralmente

apresentadas pelas abordagens mais tradiciondisrmda arbitraria, idiossincratica e de

! Embora alguns autores (por exemplo, Mitchell, Myt Marsden 2013) mencionem uma distincdo entre
segunda lingua (L2) e lingua estrangeira (LE), dépedo do contexto onde sdo aprendidas, nesteoestud
emprego o termo lingua estrangeira para a apregelizale qualquer lingua apds a aprendizagem daalingu
materna.
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dificil caracterizacdo, em que a relacdo entre Giipios sentidoS de uma preposicao
(polissemia) € considerada inexistente, em queegmopicOes, ainda, sdo consideradas uma
lista desorganizada de significados nado relacideaes quais, coincidentemente, possuem
uma mesma forma fonoldgica (TYLER; EVANS, 2001, 208VANS; TYLER, 2005).
Quando alunos e professores se deparam com osabuesos e sentidos comuns nas
preposicdes, as relacdes sistematicas que esséplosllusos e sentidos apresentam
permanecem sem explicacbes. Nao ha explicacdoexamplo, de por que 0s quatro
sentidos distintos percebidos nas frases abaixd-ERY EVANS, 2004, p. 259) estéao

associados a preposicaeer.

The Picture is over the mantle.
The teller at the central bank switched the accawer to a local branch.
The film is over.

Arlington is over the river from Georgetown

Logo, como salientam Tyler e Evans (2001), as agwds tradicionais tendem a
considerar a lingua e, consequentemente, as pgépsesiomo o aprendizado de um sistema
em si mesmo, isolado, autbnomo e independente aisqyer outros processos cognitivos
mais gerais inerentes ao ser humano.

Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1999) também chamatencdo para o fato de
que fatores outros como a ndo universalidade dagopicdes, isto é, o fato de que as
preposi¢cdes ndo possuem significados que possamors@ativeis, mesmo naquelas linguas
mais proximas e, ainda, o fato de que, por vezeppde utilizar preposicdes distintas para
representar um mesmo sentido, também contribuera padificil compreensédo das
preposi¢cdes por parte dos aprendizes de uma liegtrangeira, mesmo alunos que se
encontram em um nivel mais avancado de proficiémeigE.

Apesar da complexidade evidenciada nesse elementinglia, pouca atencdo tem
sido dada a ele (TYLER; EVANS, 2004), e, aos aluynesta a memorizacao de regras e de
listas de exce¢bes como forma de aprender as pgépssNesse contexto, entdo, entra em

jogo a LC, teoria escolhida, bem como a nossa gtapde elaboragcédo de atividades de

2 Os termos sentido e significado sdo empregados ese de maneira intercambiavel, como variacdes
estilisticas, assim como fazem, por exemplo, Taylor (1995; 2003), Tyler e Evans (2003) e Soares da Silva
(2006).
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ensino da preposicdo do inglés em aulas de lingua inglesa como LE pamablico adulto

com nivel intermediario de proficiéncia na linguaea

1.2 O problema de pesquisa e a justificativa

Tendo em mente as informacdes apresentadas atdrdrpduzimos 0 nOSSO objeto
de estudo: as preposicOes da lingua inglesa, teanm foco a avaliacdo da LC como
método para (i) descricdo e (ii) elaboragdo deidastdes de ensino-aprendizagem de tais
itens lexicaid para adultos, seja no ambiente presencial ouéndis.

Nossa opcéo pela LC se d4, principalmente, petodatque essa teoria se diferencia
radicalmente de abordagens mais tradicionais, ntdsede que concebe que a lingua sé
existe a partir do uso efetivo que se faz dela @mtextos reais especificos de comunicacéao,
uma vez que entende que a lingua esta intimamengci@ada as experiéncias do homem
acerca do mundo, refletindo o sistema conceituaigptual humano e o entendimento que
este tem do mundo social, fisico e espacial enviyeg(TYLER, 2008).

Nesse sentido, acredita-se que o diferencial dad_@a justamente porque, para ela,
0 contexto, as experiéncias e as percep¢fes ddagadingua sdo condi¢do primeira para
que a lingua exista, e, portanto, a pragméaticafungdo da lingua em uso sdo elementos
integrantes das estruturas linguisticas. Para aioda, como advoga Tyler (2008), a lingua
nao € vista como um modulo autbnomo, isolado, cemsoprio sistema de regras, mas
como umcontinuumde outros processos cognitivos mais gerais dos $en@anos, como
memoria, atencdo, emocéo, etc., e, porque nosdavipensar e a explicar a lingua e a
estrutura que a subjaz de forma diferente, poda wiierecer diversos avancos nas questdes
relacionadas tanto a lingua como ao ensino-apraegeim das preposicfes em lingua
inglesa. Boers e Lindstromberg (2006) também pontgae o ensino de LEs pode ser
beneficiado com teorias de carater mais geral squediquem ao processamento cognitivo,
especialmente, aquelas que se voltem para aspelgomnados a memaria.

Ademais, pontua Tyler (2008), a LC tenta localigadrdes significativos e também
recorrentes, além de pardmetros organizacionaissguencontram em todos 0s niveis da

lingua (sintatico, seméantico, morfolégico e pragotdf suas explicacbes sdo mais claras,

% Conforme Alves (2009, p. 143), “os itens lexicaistanciados em uma lingua particular sdo entidades
simbdlicas que estabelecem o pareamento entre fost&utura fonoldgica) e sentido (estrutura
semantica/conceitual) (...) um item lexical com tiplds sentidos é aquele que ativa um determinguabode
rotina cognitiva, de modo que uma mesma estrutmaldégica prové acesso a diferentes porgdes reladas

do espaco conceitual. Classificar um item lexicaneo polissémico pressupde, assim, entender que seu
conteldo é formado por sentidos multiplos que @ntas algum tipo de similaridade”.
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precisas e acessiveis do que explicacbes que esmmmamst presentes nas abordagens
tradicionais, além de esse modelo tedrico buscssaoaprincipalmente no decorrer das
tltimas duas décadas, essas regularidades signdic@® as conexdes sistematicas da lingua
ao professor, que pode utiliza-los na sua pratieasala aula, de modo a tornar as
experiéncias dos estudantes mais significativa®@upivas, uma vez que nao se baseia em
memorizacao e padrdoes desconexos como método imar

Faz-se importante ressaltar que a utilizacdo dadri@o base tedrica para o0 ensino-
aprendizagem ainda é algo novo, e podemos dizeregtée em fase experimental. Tal
concluséo pode ser fundamentada com a fala de Bdarslstromberg, em livro publicado
em 2006 — ainda verdade hoje — sob o ti@ognitive Linguistics: Current Applications and

Future Perspectives.

NOs sentimos que a Linguistica Cognitiva estd agofiaientemente amadurecida
para comecar a comparar a relativa eficiéncia dagurmas diferentes de
instrucdes inspiradas na LC e comecgar a identificacisamente quais elementos
na abordagem sado especialmente benéficos com oelagdobjetivos de
aprendizagem especificos (ex.: objetivos de comggee retencdo do significado,
memorizac&o da forma e competéncia sociolingujsticeduc&o nossa, p. 338)

Conforme Tyler (2012) salienta, a perspectiva atitpela LC demanda que
pesquisadores e professores da area de L2 mudentaneepcdes e pensamento sobre a
natureza da lingua. Ao invés de se pensar em regexecdes as regras que os alunos
devam memorizar, a LC pede que se pense no muedd sdisico onde os seres humanos
habitam e interagem todos os dias e nos processas gognitivos, além de na interacao
desse mundo sécio-fisico-espacial com a linguareacestrutura que a subjaz.

Importa a LC a observacao criteriosa de como aatests da lingua séo utilizadas
por seus usuarios em contextos reais de uso dalidgLC ainda pontua que as “excecdes”
comuns na gramatica tradicional geralmente ofere@mhecimento sobre como o sistema
da lingua funciona e que, ao invés de colocarmaxescdes fora do escopo de andlise da
lingua, deve-se tentar compreender as motivacdesgsodessas excecdes e perceber de que
forma elas podem se encaixar ao sistema da lingo® wm todo. A medida que a LC
representa a lingua como um inventdrio de unidalieguisticas motivadas e
sistematicamente relacionaveis, ela possibilita descricdo mais detalhada, que leva em
conta ndo somente as unidades linguisticas, mgsupanento dessas unidades e o falante
(TYLER, 2012).

* As tradugBes de citagbes constantes neste trak@thde autoria da propria pesquisadora.
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Niemeier (2008) traz uma fala que é fundamentah gampreendermos por que a

LC pode se mostrar frutifera para o ensino de uka L

Por algum tempo agora, a LC tem estado maduraicesué para ser aplicada.
Uma dessas aplicagbes é o ensino de lingua est@ngeparece haver amplas
raz6es para acreditar que tal aplicacdo sera dratifUm dos objetivos da
Linguistica Cognitiva Aplicada é aumentar a consuig linguistica do aluno e a
consciéncia cultural. O objetivo é capacitar onasua compreenderem as razdes e
motivacfes por tras dos aspectos de Iéxico e giganaferecendo-os explicacdes
compreensiveis para o que eles, do contrario, @odemperceber como
idiossincrasias linguisticas. (p. 310)

Com relagcédo, mais particularmente, as preposi@és; propde uma visao que se
difere radicalmente de abordagens mais tradicipnais vez que entende que os multiplos
sentidos que uma mesma preposi¢cao possui sado e@tus conectados, relacionaveis entre
si, seguindo principios que podem ser explicadosfatma sistematica e motivada
(cognitivamente) dentro do paradigma da LC e, cooomsequéncia, podem trazer
beneficios e resultados significativos para o mseaede ensino-aprendizagem desse item

lexical (explicacBes essas que veremos detalhamerdapitulo 2 deste trabalho).

1.3 Objetivos da pesquisa

Este trabalho tem por objetivo explorar o potend&alLC para o processo de ensino-
aprendizagem da preposiciim em aulas de inglés como LE, buscando (i) realizar a
descricdo da semantica da preposigaa luz da perspectiva tedrica adotada e (ii) propor
atividades de ensino-aprendizagem desse item lep@ra aprendizes adultos a partir da
descricéo feita.

Para alcancar o objetivo geral da pesquisa, osrdeguobjetivos especificos foram
estabelecidos:

(i) descrever a semantica das preposicdes a lu€da

(i) refletir sobre o potencial e as contribuic@iesLC para o ensino de linguas;

(iii) realizar a descricao e andlise da preposigdoluz da LC; e

(iv) propor atividades de ensino-aprendizagem anaaséica da preposicdim em
aulas de inglés como LE para adultos que se emrongm nivel intermediario de

proficiéncia na lingua inglesa.
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1.4 Estratégias metodolégicas globais

Para promover a reunido dos conceitos e das pate@essarios ao cumprimento do
objetivo deste trabalho, este sera baseado emxdeflevoltadas para dois dominios
complementares: (i) Linguistico; e (ii) LinguistiBedagdgico, detalhados a seguir.

No dominio linguisticpfaremos a descricdo da semantica das preposichizsda
LC, orientada pelas abordagens dos estudos de (P@el, 2004) e Langacker (1987), que,
como salientamos anteriormente, ndo veem a lingoe aim modulo separado de outros
processos cognitivos mais gerais, como memoriag@ma@tencao e raciocinio, entre outros
e, ainda, entendem que esta ndo pode ser deswdaalds experiéncias e percepcoes reais
vividas pelo ser humano e do mundo em que este vive

No dominio linguistico-pedagégictem-se por objetivo propor atividades de ensino-
aprendizagem da preposigaada lingua inglesa em aulas de inglés como LE pg@btco
adulto, tendo por base os principios didatico-matigicos da LC, além da descri¢cdo da
semantica dessa preposicéo, realizada no domngjoiditico deste trabalho.

Para tanto, realizamos os procedimentos descragegar:

(1) tomamos por base tedrica (i) os pressupostaCdaara explicar as preposicdes
em inglés; (ii) as obras de Tyler e Evans (200Byans e Tyler (2004), as quais oferecem a
descricédo e a analise de alguns dos principaiglssrdo item lexical em questao;

(2) e como base empirica, (iii) os recursos legi¢a) Framenet (b) os dicionarios
Oxford (2010) eLongman(2009); (c)corpus realizando busca pelos sentidos da preposi¢ao
in utilizando ferramentas deebcomocorpus,como oGooglee aWebcorp.

1.5 Estrutura da dissertacao

Levando-se em conta o objetivo geral e os objetdapecificos deste trabalho, bem
como os procedimentos metodoldgicos anteriormeeserdos, o texto foi organizado da
seguinte forma:

No capitulo 2, apresentamos, em 2.1, algumas cenagidles iniciais do capitulo. Em
seguida, comecamos a apresentar a perspectivaatesifotada neste trabalho, a LC, e 0
olhar da teoria para as preposicoes. Para tantodaios, em 2.2, no¢cdes mais gerais da
teoria, de modo a compreender alguns principiogd&sjue a subjazem, além de algumas
informagBes mais gerais sobre as preposicoes spgutiva tedrica da LC e, especialmente,
na perspectiva tedrica de Tyler (2003). Em 2.3¢sgmtamos o fendmeno da categorizacao e
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0 porqué de as preposi¢cdes serem entendidas cdegnias lexicais complexas, além de
fatores concernentes ao modo como essa categosgatrsgura e se organiza. Passamos,
entdo, em 2.4, para a organizacdo figura e fundo,sper esta a nocao intimamente
relacionada a caracterizagdo semantica das prépssi@iscutimos, ainda, em 2.5, a
importancia do contexto para a construgdo do sentlds preposicbes e para sua
extensionalidade. Em 2.6, abordamos os principadefos que se prestam a representacao
de uma categoria lexical, com a finalidade defjaati nossa opcao de representacao para as
preposicdes e, ainda, em 2.7, trazemos algumasdgaegue se direcionam para as formas
de ver cenas espaciais, que sdo designadas poelessento da lingua. Na secéo 2.8,
abordamos os elementos funcionaisdetainmentpor entender que séo fundamentais para
nossa compreensao da preposiga&m 2.9, finalizamos com uma sintese do capitulo.

No capitulo 3, importa-nos compreender o que a tdpde para o ensino de linguas
e, especialmente, para o ensino das preposi¢coésems de principios e metodologias. Em
3.1, iniciamos com as consideracdes iniciais ddtaiap Na secdo 3.2, apresentamos 0s
desafios para o ensino-aprendizagem das preposig®@egao 3.3 tem como foco uma série
de elementos que podem comecar a mostrar as aogbds da LC para o ensino de linguas.
Com tal finalidade, abordamos as implicagbes do etwodaseado no uso da LC, a
importancia da “motivacao”, a nocao censtruale formas de ver cenasfendmenos como
categorizacao, prototipos, redes e polissemia € uatribuicbes para o ensino de linguas.
Tratamos, ainda nessa secéo, das formas de irsewda relacdo com o ensino de linguas
a partir da adogéo da perspectiva da LC e o proaestual coding o possivel beneficio do
uso de imagens ghysical enactmengara o ensino de diversos fenbmenos da lingua, alé
do tipo de conhecimento que as imagens proporcioiNarproxima secao, 3.4, trazemos
uma discussao sobre as variaveis de aprendizage® gerfis aos quais as técnicas
inspiradas na LC beneficiam. Em 3.5, abordamos ceenda a aprendizagem distribuida
dentro do paradigma da LC. Na sec¢ao 3.6, apresestata forma geral, como a proposta da
LC tem sido aplicada, descrevendo e analisandonslgekperimentos, a saber, um
experimento sobre a voz passiva, verbos modaippgigbesto, for e at, idioms phrasal
verbse um experimento sobre o uso de imagemsudly. Trazemos, em 3.7, algumas
criticas/ressalvas quanto aos experimentos realzddntro do paradigma da LC. Em 3.8,
tecemos algumas consideragcdes sobre a perspeati&,de finalizamos, em 3.9, com a
sintese do capitulo.

O capitulo 4 tem como foco apresentar os procedisemetodoldgicos adotados
para o desenvolvimento de cada um dos dois domihuesquais este estudo se baseia, a
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saber, o dominio linguistico e o dominio linguistpedagdgico, conforme ja apresentado
nesta introducdo e trazer os resultados e as d@esiscabiveis em cada um deles.
Comecamos, na secao 4.1, com algumas consideragigess do capitulo. Em 4.2,
trazemos os procedimentos metodolégicos adotadosaeia um dos dominios. Na secao
4.3, interessa-nos apresentar os resultados don@ptimguistico, isto €, apresentar a rede
multidimensional da categorin e realizar a descricdo de todos os seus sentidos
relacionados. Passamos entdo para a secdo 4.4jeemetgmaremos 0s principios tedricos
nos quais nos baseamos para o desenvolvimentdidaga@es de ensino-aprendizagem da
preposicaan. Em 4.5, apresentamos uma contextualizagéo geaog@sta, contemplando
questdes como 0 grupo para quem essas atividacles feensadas e relatamos aspectos
importantes sobre as atividades desenvolvidas.eNa@os4.6, entdo, trazemos os resultados
do dominio linguistico-pedagdgico, isto é, propornosa sequéncia de atividades para o
ensino da semantica da preposigdaendo por base os principios didatico-metodolégicos
da LC e a descrigdo feita no dominio linguisticaraPtanto, contextualizamos as atividades
e as dividimos em diferentes momentos. Finalizacoos a sintese do capitulo em 4.7.

No capitulo 5, finalizamos com a conclusdo do ffajabuscando realizar uma
retomada dos aspectos mais relevantes dos capfitdeos a0 mesmo tempo em que
fazemos algumas observacgdes sobre possibilidadesbd¢hos futuros na area.
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2 A SEMANTICA DAS PREPOSICOES A LUZ DA LINGUISTICA COGNITIVA

2.1 Considerag0es iniciais do capitulo

Neste capitulo, € nosso propodsito apresentar doolge estudo deste trabalho, as
preposi¢cdes em inglés, salientando principios mei¢os que explicam a forma pela qual as
preposicdes em inglés sado vistas e explicadaslielads aqui apresentados orientardo a
semantica da preposicé, realizada no dominio linguistico deste trabalhanlmmo a
proposta de atividades de ensino-aprendizagem rdansiea da preposicda a partir da
descricdo feita, contemplando, assim, o dominiguiistico-pedagdgico deste estudo,
conforme vimos no capitulo introdutério.

Tyler e Evans (2004) argumentam que, apesar dasildddes que as preposicoes
apresentam para os aprendizes de uma LE, poucgdaténi dada a esse fenbmeno da
lingua ao longo dos anos. As abordagens tradidooancebem as preposicbes como
arbitrarias, idiossincréticas, cuja semantica ditieil caracterizacdo. Os varios sentidos de
uma preposicao sao vistos como nao relacionaveis.

S&o varios os fendbmenos da lingua que, nos ultamos, tém se beneficiado com os
avancos das pesquisas realizadas no campo da laS. [eposicbes em inglés, que se
caracterizam por ser uma das areas de mais diicipreenséo para aprendizes de uma LE,
tém recebido enormes contribui¢des da LC.

Tendo em mente o objetivo geral deste trabalhdjetivo especifico deste capitulo
€: descrever a semantica das preposicoes a luz daelL@ pergunta que pretendemos
responder €O que a LC prop0e para a descricdo das preposigé@s, foco na preposicao
in? Daremos énfase aos tépicos descritos a sequir.

Iniciamos a secéo 2.2 trazendllgumas noc¢des fundamentais mais gerais dadeC
modo a abordarmos principios necessarios a nosgareesao da teoria adotada, bem como
algumas primeiras informacdes mais gerais sobpregEsicdes sob a perspectiva da LC e,
como comentamos na introducdo, sob a perspectivaylde. Na secdo 2.3, iniciaremos
nossa discusséo das preposi¢coes em inglés compleepela 6tica da LC, com o topids
preposi¢cdes como categorjaabordando a nocdo de categorizacdo e a razaaypalas
preposi¢cdes sdo concebidas como categorias lexiocaiplexas, além de fatores que dizem
respeito ao modo como tal estrutura lexical seuestx e se organiza. Na segao 2.4,

trataremos do topicA organizacao figura e fundo ou trajector (TR) e laradk (LM) por
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entendermos que esse fenbmeno é essencial pa melsor compreensdo das relacdes
espaciais designadas pelas preposicoes. Na sécamfamos de @apel do contexto para

a construcdo do sentido das preposicées sua extensionalidad@ secao 2.6, intitulada
Modos de representacdo de uma categoria lexisallimita a mencionar as principais
formas de representacdo de uma categoria lexiogblexa, por meio da utilizagdo de redes
semanticas, com a finalidade de justificar nossgdopde representacdo. Na secao 2.7,
focaremos na$ormas de ver cenas espaciarepresentadas pelas preposicdes. Em 2.8,
abordamos oselementos funcionais de containmemor serem estes intimamente
relacionados mais particularmente com a preposita&ncerramos com unmsintese do

capitulg na secéo 2.9.

2.2 Algumas noc¢des fundamentais mais gerais da Limigtica Cognitiva

Conforme enfatizam Evans e Green (2006), & I€C considerada como um
“movimento”, uma vez que nao se trata de uma tempecifica. Essa € uma abordagem que
possui como base principios comuns que podem seovito orientadores, mas cujas
assuncdes e perspectivas desencadearam um grameéeonde teorias, complementares,
sobrepostas, ou, ainda, por vezes competidoras.

A LC se divide em dois grandes viéses: abordagaassqg direcionam a semantica
cognitiva (CS) e, mais recentemente, abordagenssgumientam tambéem a GC, estando
este trabalho orientado ao primeiro tipo.

Nesse contexto, faz-se importante que tenhamos emepentretanto, que, para que
falemos da semantica das preposicdes, objeto ddoedeste trabalho, que contemplemos,
primeiramente, algumas no¢cdes mais gerais condes1@nCsS, entendendo que estas sao
relevantes ndo somente para a nossa compreensgwimtipios basicos que norteiam a
teoria, mas também porque, a partir do conhecim@atiais principios, podemos dar inicio
a nossa compreensao das preposicoes sob essapeaspe

Comecamos, entdo, abordando os dois compromissogippis da LC, o
compromisso com a generalizagcdo e o compromissoitaag os quais, segundo Evans e

Green (2006), subjazem a orientagdo e as técniltdadas por linguistas cognitivos, além

® De acordo com Alves (2009, p. 56), “a LC podecsersiderada uma familia de teorias, sendo que, @mbo
cada membro tenha foco e termos especificos, teelpgem 0s mesmos principios gerais para anaksss it
lexicais ou expressoes fixas, por exemplo”. Seroande Frames, Gramética das ConstrugBes e Modelos
Cognitivos Idealizados, entre outros, sdo exenmgdoalgumas dessas teorias.
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de assuncdes e metodologias aplicadas pelos diiesvdo movimento da LC, a CS e as
técnicas cognitivas direcionadas a gramatica, corneentamos anteriormente.

Um dos pressupostos gerais da LC, o da generadizagéforme explicam Evans e
Green (2006), é o de que hé principios estrutusatienuns que se mantém por meio dos
diferentes aspectos da lingua, sendo papel dogidiag a identificagdo desses principios.
Os autores comentam que, na linguistica moderaatunlo da linguagem se da por meio de
areas distintas, como a fonologia, a semanticaragnpética, a sintaxe e a morfologia.
Abordagens formais, como o gerativismo, argumenggme “areas como fonologia,
semantica e sintaxe interessam, de forma signifagatn diferentes tipos de principios
estruturantes operando sob diferentes tipos datpasi’. (p. 28).

Essas areas sao vistas como moédulos, cada um intkspie e preocupado com um
aspecto da lingua. A LC, porgue tem o compromisso a generalizacdo, ndo concorda,
como explicam Evans e Green (2006), que os moddalbsubsistemas da lingua se
organizem de maneira divergente, ou mesmo quentatulos ou subsistemas distintos
sequer existam. Ao se olhar para trés areas daalyggn, como categorizacdo (ha
morfologia, na sintaxe e na fonologia), polisse(n@a léxico, na morfologia e na sintaxe) e
metéfora (no Iéxico e na sintaxe), por exemplocglg@mos a no¢do de que componentes
linguisticos que parecem diferentes, na verdadepadilham mecanismos de organizagéo
essenciais.

Uma das areas em que a abordagem da LC tem sidsumdida, afirmam Evans e
Green (2006), € na tentativa de unir o sistemadéxo sistema gramatical, j& que, para a
LC, léxico e gramatica ndo sdo considerados conmeséndependentes e separados, mas
um continnum categorias que devem ser analisadas conjuntanaoite se acredita que
ambas possuem sua funcdo e importancia espec#reags enunciados. Nas palavras de
Langacker (2000), “Iéxico e gramatica formam continuum(...) a diferenca [entre |éxico e
gramatica] é claramente uma questdo de grau, eugralinha particular de demarcacao
seria arbitraria”. (p. 18). Nesse sentido, entesgles léxico como um “repositorio de
conhecimentos do mundo, uma colecdo estruturadeatgiorias significativas que nos
ajuda a lidar com novas experiéncias e armazenfmrmacdes sobre as antigas”
(GEERAERTS, 1995, p. 112-113).

O que percebemos, porém, no ambito da perspeditadé que, apesar de vistos
como umcontinnum os estudos direcionados a questdes de CS vérn saaid fortemente
desenvolvidos do que aqueles relacionados a fer@srgramaticais e/ou aqueles voltados a
fonologia. Com relacdo ao ensino de linguas sobrgppctiva da LC (tema do capitulo 3),
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percebemos também que as maiores contribuicde<dsab para o ensino de fendmenos
lexicais, sendo o0s aspectos gramaticais ou form&giinda um tanto incipientes.
Aliado, de certa forma, ao compromisso da LC comeneralizacdo, esta o seu

compromisso com a cognicao, entendendo, conforpiecar Evans e Green (2006), que

0 “compromisso cognitivo” representa a visdo quéngipios da estrutura
linguistica deveriam refletir o que é conhecidorsabcognigdo humana a partir de
outras disciplinas (filosofia, psicologia, inteliga artificial e neurosciéncia) (...)
segue do compromisso cognitivo que a lingua e anizggao linguistica deveriam
refletir principios cognitivos gerais ao invés dengipios cognitivos que séo
especificos a linguagem. (p. 40, 41)

Devemos entender, nesse contexto, que a menteméadudar, como se concebia até
entdo por Chomsky e seus seguidores gerativis@s @ lingua ndo € uma faculdade inata
e independente da mente, mas que, ao contrariopdde de uncontinuumde outros
processos cognitivos mais gerais e inerentes ads®@ano, como memoria, atencao e
motivagao, por exemplo, refletindo as experiéniidsvziduais, historicas, sociais e culturais
destes (GEERAERTS, 2006).

Outro principio fundamental para a compreensado @aéLo de que a lingua é
simbdlica por natureza. Para a LC, o significadodeposer equalizado a
cognicao/conceituacdo, ou seja, como afirma Tafg002), as expressoes linguisticas se
apoiam em conceitualiza¢des; portanto, diz-se gsigrificado € conceitual por natureza.
Como enfatizam Evans e Green (2006), a lingua &spedsavel e sua funcdo é a de
comunicar/externalizar nossos pensamentos e ideliasaz isso por meio de simbolos, os
quais possuem uma forma e podem ser escritos,ofaladsinalizados, além de um
significado, ao qual est4 a forma conectada. Nemsido, explicam os autores, 0os simbolos
podem ser mais bem entendidos como uma montagebolgm de duas partes que se
relacionam de forma convencionalizada. Nos terneolsasthgaker (1987): um pareamento de
forma-significado ouform-meaning pairing).

De acordo com Taylor (2002), qualquer express@uigtica (uma Unica palavra, um
morfema, uma frase, uma sentenca, ou mesmo um &Rtsua totalidade) deve ser
organizada em termos de estruturas fonoldgicasitesdts semanticas e relacdes simbolicas
entre essas estruturas e “uma lingua pode sertexamente descrita em termos desses trés
tipos de entidades tdo somente” (TAYLOR, 2002,Q). 2

Segundo o autor, as estruturas fonologicas seerafarcomo a lingua se manifesta

na superficie, sua forma e aspectos que sédo pemigptenquanto que as estruturas
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semanticas sdo associadas ao sentido das expresg@éscao simbdlica que se da entre a
estrutura fonologica e a estrutura semantica deverstendida como uma relacéo entre o
som e o significado tomado em duas vias, visto caga polo que constitui a relagdo
simbdlica evoca o outro.

Se pegarmos a imagem de um gai)( explicam Evans e Green (2006), esta ndo
deve ser associada a um referente particular naopunas sim a ideia de um gato. Tal
imagem esta relacionada a um significado ja conweatizado e que, por sua vez, é
pareado a forma que, em inglés, se traduz por][Kasse significado pareado a essa forma
linguistica se associa a uma imagem mental, o @oncequal, como vamos ver a seguir,
deriva de percepcdes. As percepcodes, consequéminodsas experiéncias no mundo, se
integram a essa imagem mental, originando um ctncko fazermos uso da lingua e, por
exemplo, utilizarmos a formaat, esse simbolo linguistico, que corresponde a um
significado convencionalizado, se une a um ‘conteé¢ ndo diretamente a um referente
particular no mundo externo.

Tendo em mente que, para a LC, a lingua sé existeadetiva a partir do uso que
fazemos dela em contextos reais especificos deroagfo, devemos compreender que as
palavras ndo possuem um sentido, ndo ha uma rete;fposse entre sentido e contexto,
visto que as unidades lexicais nao refletem o muodjetivamente, na forma de um
referente particular, mas, como dizem Tyler e E2083, p. 3), “a lingua se refere ao que
€ representado no sistema conceitual humano”. Atarto, como salientam Tyler e Evans
(2003), os itens lexicais servem como motivadoraspmmpts para a construcdo do
significado, e tal construcdo se caracteriza poruse processo amplamente conceitual,
“envolvendo elaboracéo e integracdo de informagéguistica e ndo linguistica de uma
maneira altamente criativa” (p. 3), um processosmiab e complexo do que a informacéo
gue é fornecida pelos itens lexicais. Ainda, famggortante ressaltar que tais processos de
conceitualizagdo, mais ricos e complexos, tém @sebe/ou sdo um reflexo das nossas
experiéncias historicas, culturais, fisicas, ssogaespaciais, aléem de percepc¢des do mundo
em que vivemos e da forma como interagimos comrasselo. “O mundo ‘la fora’ fornece
grande parte do subtrato perceptual-sensério hpata o sistema conceitual” (TYLER;
EVANS, 2003, p. 3). Assim, padrOes e a organizagéose traduz como realidade para os
seres humanos nao existem de forma independerdiedsid no mundo, mas resultam, na
verdade, de processos cognitivos, comentam Tyara@s (2003). Nesse sentido, podemos
entender, explicam os tedricos, que, embora deefdta um mundo “la fora” que contém

informagBes sensoério-perceptivas, tudo que perceberadvém da forma como,



28

inconscientemente, organizamos e fazemos sentidesdmo. Por essa razdo, pode-se dizer
que “o mundo ao qual temos acesso direto e coriecien mundo mental da experiéncia,
isto é, sistema conceitual” (TYLER; EVANS, 200320).

Dessa forma, explicam os autores, “a lingua vastemeubdetermina as ricas
interpretag6es normalmente atribuidas até mesmasad simples e descontextualizadas; a
interpretacdo sentencial resulta da integracdoaboecdo dessas sugestdes linguisticas
minimas no nivel conceitual” (p. 4). Para os awgo® se assumir, entretanto, que o
significado possui uma natureza amplamente linigaistaio invés de conceitual, como
advogamos, traz dificuldades, mesmo para intempcetaetamente frases simples e diretas.

Por essa razao, pode-se afirmar que a abordageiCdé& ao mesmo tempo,
cognitiva e experiencialista, uma vez que ndo ssdéda, como vimos anteriormente, que 0s
significados simplesmente se relacionem a uma nudjédiva independente da realidade, ja
gue a “realidade” de fato leva em conta a natudelsanossos corpos, a nossa arquitetura
neuro-anatébmica, além do mundo fisico em que viger@s significados apresentados na
superficie da lingua estdo conectados e refletesaonsistema conceitual, que € reflexo da
forma como representamos a nossa realidade (TYIHERNS, 2003). Ela é também
experiencialista porque, como explicam os autaregie representamos como realidade esta
associado ao mundo |4 fora, o qual se caracteozagu significativo e, como consequéncia
desse mundo e de nossas interacdes com ele, magqu@&ncias que se constituem como
nao triviais para os seres humanos e sua sobredén

A medida que entendemos que o significado ndo possa natureza linguistica,
mas sim conceitual, e que tem por base nossasi@xgas e percepcdes do mundo que nos
cerca, importa-nos compreender que, aliado a esses$pios, devemos ter em mente, como
lembram Tyler e Evans (2003), que a interpretagé® rgalizamos das frases/afirmacoes
raramente derivam apenas das informacoes lingassiicesentes nessas afirmacfes. Tal
interpretacdo “crucialmente envolve humanos reatl@anferéncias racionais baseadas néo
somente no que €& proferido (producédo linguisticags, adicionalmente, no contexto
circundante, no conhecimento das intencfes dotéakamo conhecimento das crencas do
falante, incluindo as crencas sobre como o mundoidaa” (p. 14). Desse modo, porque as
afirmacdes geralmente possuem um carater vago dgambo falante deve sempre
acrescentar outras informacdes que ndo somentéadjnguisticas presentes no enunciado
(TYLER; EVANS, 2003).

Assim, a interpretacdo realizada pelo usuario, mese frases simples e

descontextualizadas, esta intimamente relacionaaiastias experiéncias de mundo basicas
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e recorrentes, afirmam Tyler e Evans (2003). Psat eaza0, 0s autores argumentam que boa
parte da informacdo que se faz necesséria pargrarietacdo adequada de um enunciado
vem de processos cognitivos, estrutura conceialam de conhecimento prévio, e néo
apenas dos itens lexicais individualmente (TYLERARS, 2003).

Compreendermos os itens lexicais cgmomptspara processos de conceitualizacao
mais complexos e elaborados implica termos umaowsiiclopédica do significado das
palavras, salientam Tyler e Evans (2003). Como aekey (1987 apud Tyler; Evans, 2003,
p. 17) coloca, “as expressdes linguisticas nacsgfificativas em si mesmas, mas apenas
através do acesso elas permitem diferentes arnmapet@s de conhecimento que nos
permitem fazer sentido delas”. Tal visdo, que peelechamada de visao enciclopédica do
significado, reiteram os autores, entende 0s ifisais comgontos de acesqtermos de
LANGACKER) para a totalidade de conhecimento coneete a uma determinada entidade
conceitual.

A visdo enciclopédica do significado, que é comdra visdo do Iéxico como
dicionario (que considera que todo o conhecimeniitepretacdo do significado se dao
apenas a partir dos elementos presentes na senéemges l0gica e coerente, ja que leva em
consideracdo o conhecimento prévio do falante, sxaeriéncias, intencdes, crencas e
percepcdes com o mundo em que vive, além de levaroasideracdo, ainda, as estratégias
de inferéncia que os usuarios realizam o tempo nadprocesso de interacdo e na tentativa
de cumprir com seus propositos comunicativos eodgceender seu interlocutor.

J& temos o conhecimento de que nossas experiénpasepcdes sdo mediadas pelo
Nnosso sistema conceitual e, portanto, conceituaisnptureza, nao significa dizer, como
afirmam Tyler e Evans (2003), que o mundo real s8omostra como a fonte dessas
experiéncias e percepcdes. Pelo contrario, salipigseé justamente o mundo real que
disponibiliza aos seres humanos o “subtrato brd®’gque necessitam as suas percepcoes
sensérias e, como consequéncia, as conceitualzagde surgem a partir delas. “As
propriedades fisico-espaciais do mundo de expea€npercebidas humanamente s&o
fundamentais para a cognicdo humana” (TYLER; EVAR®)3, p. 23). Ainda, de acordo
com 0s autores, “tomar esse caminho € sugerir quexpariéncia humana vivida é
fundamentalmente restringida e determinada pelaremt dos corpos que nds temos
(incluindo tanto a fisiologia e 0 aparato neuroddgi Isso implica a no¢éao de corporificacao
da experiéncia” (TYLER; EVANS, 2003, p. 23).

Entende-se que, como as experiéncias e percepgéetemos no nosso cotidiano

levam em conta nossa arquitetura bioldgica, fisiceeural, dissemos, a partir das noc¢oes
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trazidas pela LC, que, na verdade, as nossas érpas sao corporificadas, nogdo que, em
inglés, a LC denominambodiment

Nesse sentido, argumentam 0s autores que a corsficeda como se organizam as
experiéncias dos seres humanos com o mundo sfisiah e espacial em que vivem se
constitui como a base conceitual para uma grande gda linguagem. Ja reiteramos nesta
secao que o significado, a porcdo semantica ligaglaa forma lexical, é conceitual. Sendo
assim, argumentam o0s tedricos, significados codestaas suas formas lexicais sdo
convencionalizados na memodria de longo prazo danfa) ndo por meio de mecanismos
linguisticos ou proposi¢des abstratas, mas, agaamtos significados, os quais podem ser
motivados por simbolos como lexemas, palavras ostaa@des gramaticais, “se constituem
como uma redescri¢cdo da informacao perceitual, lgamanivel relacionada a experiéncia
sensdrio-motora externa” (TYLER; EVANS, 2003, p).30

Importante, acima de tudo, é que, independententenfgostura que se tome com
respeito a origem das representacdes conceituaiscora-se que a natureza das
representacdes conceituais sdo, de fato, um reflexgue chamamos anteriormente de
corporificacdo e/ou que o significado € corporifica “as redescricbes conceituais vao
refletir esse fato no nivel conceitual’ (TYLER; EM&, 2003, p. 31).

Aliado & nocdo de corporificagdo, @mbodimentisto €, que as experiéncias e
percepcodes vividas pelos seres humanos e delimitsda natureza dos corpos que possuem
fazem surgir a estrutura conceitual, estd a no@aairelacdo experiencial (JOSEPH
GRADY, 1997,1999a, 1999b apud). Essa nocéo, eafatifyler e Evans (2003), pode
mostrar de forma simples como, na verdade, nosgssiéncias promovem o significado.
Grady (apud TYLER; EVANS, 2003) observa que umasegunéncia trivial do tipo de
interacdo que os humanos tém com o ambiente quoecosdam € que ha correlacéo entre
alguns tipos de experiéncias, como, por exemplooreelacdo entre elevacdo vertical de
uma determinada entidade e o aumento da quantidegea entidade, como quando
percebemos que, quando ha uma certa quantidadeiqdielol em um container e
acrescentamos mais liquido, o nivel desse liquathe.sTal nocéo, de experiéncias distintas
sendo relacionadas umas as outras, tem implicagieEstantes, no sentido de que se deve
entender que séo dois conceitos unidos no niveleitoral, que podem ser observados nos
exemplos que seguem.

Prices have gone up recently

The stock market is rising

The population size is on the way ({YLER; EVANS, 2003, p. 33).
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Do mesmo modo, ha correlacdo experiencial, afirrnarautores, entreabere ver.
NOs conceitualizamosaber (know) e conhecimentaknowledgg com ver (seg e visao
(sighf), como é possivel perceber émmee what you mean; | see what you are tryingaio s
(TYLER; EVANS, 2003, p. 34). O que € muito inters® € que conceitos distintos, como
saber e ver e elevacao vertical e quantidade, pseeronceitualmente conectados e prover
interpretacdes linguisticas plenamente adequadésER; EVANS, 2003). Dessa forma,
comentam Tyler e Evans (2003), a correlacdo expaak possibilita que haja a
instanciacdo na memoaria de longo prazo do usuariindua de conexdes e/ou associagdes

de natureza conceitual.

2.2.1 Algumas nog¢Oes fundamentais mais gerais sabrpreposicdes na perspectiva da

Linguistica Cognitiva

Nesse contexto, faz-se importante, aléem de trdgemas informacdes mais gerais
sobre a LC, as quais nos auxiliam a entender alglmssaspectos mais basicos desse
paradigma tedrico, trazer também, a partir de agwedes fundamentais de carater mais
global sobre as preposi¢cdes, quando falamos dessgaméno da lingua a luz dessa
perspectiva tedrica.

Dessa forma, uma das primeiras noc¢des necessariasssa compreensado das
preposicdes sob a oOtica da LC é a de que esses lggitais da lingua, conforme
argumentam Tyler e Evans (2003), inicialmente, ctarzavam relacdes espaciais entre
duas entidades fisicas e que, ao longo do tempsaape manterem esse sentido inicial, as
preposicdes acabaram por desenvolver também relalfbépo ndo espaciais, e que esse
conjunto de sentidos nao espaciais desenvolvidoks pg@reposicbes pode ser
sistematicamente explicado com base na natureeapaiéncia social e espacial dos seres
humanos.

De acordo com Tyler e Evans (2003), estudiosos ctinguistas, fildsofos e
psicologos sempre mostraram interesse e deram témota para O espago e para a
experiéncia espacial, tanto com relacdo a linguaocao pensamento. Assim, a principal
nocdo explorada pelos autores € acdea espacialUma relacdo que se da de forma
conceitual, baseada tanto na interacdo espaciab canrexperiéncia do ser humano, e que
envolve entidades que se relacionam de uma macairfgguracional espacial especifica,

como podemos perceber nos exemplos cup is on the tableem que a Xxicara esta
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localizada em cima da mesa ou #dm coffee is in the cugm que o café esta localizado
dentro da xicara. Nas palavras dos autores, “uma €gpacial € uma representacdo abstrata
de uma configuracao fisico-espacial de mundo esairrente mediada pelo processamento
conceitual humano” (TYLER; EVANS, 2003, p. 50).

Essas se caracterizam por ser o sentido iniciahdpio, espacial de uma preposicao,
mas, como dissemos anteriormente, ao seguirmosspgutiva da LC, devemos passar a
compreender as preposicées como exercendo tambéagdee que se caracterizam por
serem nao espaciais. Segundo Tyler e Evans (2008), gocorre que relacdes espaciais
particulares tém consequéncias nao triviais quesgfuficativas para os seres humanos”.
Tomando como base os exemplos acima, 0s autordisagmpgque a preposicaon, por
exemplo, se caracteriza também por uma funcdo pertsy jaA que a mesa serve como
suporte para a xicara, que, se ndo possuir toda base na mesa, ira cair, ou, como no caso
da preposicaan, objeto de estudo do nosso trabalho, a relacdo iespmienotada pela
preposicadn envolve o elemento funcional dentainmeniu recipiente. O fato de o café
estar localizado dentro da xicara o impede de mbanrgor toda a mesa, assim como se
movermos o café, a xicara se move junto com ele.

Dessa forma, “essas consequéncias, bem como gyuayéo fisico-espacial entre
as entidades, faz surgir uma gama de sentidos s@aciais associados as particulas
espaciaionein” (TYLER; EVANS, 2003, p. ix). Nos exemplgsu can count on my voge
she is in graduate schqobbservamos, segundo os linguistas, ndo cenagi@spanas
conceitos ndo fisicos que se conectam, tanto aonagh apoio/suporte quanto de
containmentSendo assim, Tyler e Evans (2003, p. ix) entengigen

as particulas espaciais oferecem evidéncia fageirearica da complexa interacéo
entre experiéncia fisico-espacial, o sistema ctulehumano e o uso da lingua.
Consequentemente, elas representam um excelemteti@tio para investigar a

maneira pela qual a experiéncia espacial fundamentaéos outros tipos de

conceitos nao fisicos e ndo espaciais.

Observaremos, com mais detalhes ao longo do camtybrincipalmente, na etapa
de resultados do dominio linguistico deste trabathe® a preposicam exibe, além do
conceito decontainmentderivado de experiéncias fisico-espaciais, owgensidos distintos,
porém relacionados, 0s quais derivam, por suadeedominios nao fisicos. Segundo Tyler
e Evans (2003), os seres humanos frequentemente frecha regular, transferem o
conhecimento que possuem, tanto de relacbes fsjgaciais como de entidades, para

dominios néo fisicos, conceitualizacdes essaseauefletem no sistema linguistico.
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Nesse sentido, as preposicdes e, consequenteragrgeperiéncias espaciais podem
servir como um bom fundamento para nosso sistemgetaal e, portanto, para a origem do
significado (TYLER; EVANS, 2003). Por meio da asélidos muitos sentidos relacionados
as preposicdes, 0s autores argumentam que a expariim um papel base no que
concerne a como se desenvolve o sentido de uman fgeral, e o sentido do Iéxico mais
especificamente. Nesse contexto, as preposicOeges@olexicais que estdo intimamente
relacionados ao contexto nos quais ocorrem, umaguwezZazem diferenca para a construcéo
do sentido de um enunciado e ndo podem ser engndidr sua vez, como categorias
exclusivamente gramaticais e vazias semanticangdaetalharemos mais essas questoes em
2.5).

Tomar as preposicdes como base de estudo a partpetspectiva da LC e,
posteriormente, para a aplicagdo ao ensino de béls ger muito interessante, no sentido de
gue uma Unica particula, como explicam Tyler e EV@003), pode apresentar uma grande
variedade de sentidos distintos, o que representdasafio descritivo significativo. E, mais
importante, ainda, € o fato de as preposicOes derot uma base de experiéncia tao
aparente, ja que os multiplos sentidos das prefpesi¢ém por base a interagcdo do ser
humano com o mundo social, fisico e espacial quaonnda (TYLER; EVANS, 2003).
Entendem os autores que a investigacdo dos diveesuflos relacionados as particulas
espaciais possibilitara percepcdes essenciaisgoeracio que se da entre a lingua (o que
aparece na superficie), nossa representacao negmiatonceitual e nossas experiéncias.

Conforme Tyler e Evans (2001, 2004) pontuam, comadwento da LC, as
preposi¢cdes em inglés passam a ser um dos tomeositbs dos pesquisadores da éarea,
sendo vistas como categorias lexicais polissémigas, vez que se entende que 0s varios
sentidos distintos que uma preposicdo pode desatarna verdade, relacionaveis entre si,
seguindo principios determinados dentro do paraaigaiteoria.

Importante, ainda, ressaltar que, tendo por bagsda da LC, os sentidos distintos
que uma preposicdo como i, por exemplo, adquire tém por base primariameste a
inferéncias realizadas pelo usuario da lingua nesntes de comunicagdo/nas suas
interacbes com o item lexical em questédo. Tylewang (2003) explicam que o uso de tais
inferéncias leva a reandlises conceituais, e aén€ias se tornam convencionalizadas
como um novo componente de sentido que se asspu&daaforma linguistica, fator que
leva, como consequéncia, ao redesenho da rede tsearessociada ao item.

Tendo por base uma explicacdo que se baseia tambémonceito de polissemia,
Tyler e Evans (2003) advogam que uma dada forngaiktica, como a preposicéo, €
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pareada no sistema conceitual com uma rede depinélsentidos que se relacionam entre
si, € ndo com um unico sentido. Por isso que esatifes sentidos relacionados a uma Unica
forma linguistica representam uma rede semantiggortante mencionar que alguns desses
sentidos s&o instanciados na memdria de longo pl@falante e, por essa razao, podem ser
considerados distintos e como fazendo parte dased@ntica polissémica, enquanto outros
sao contruidosnline,no momento da interpretacao.

Para Tyler e Evans (2003), enquanto se considezkeé@ncia, tanto das inferéncias
pragmaticas como do conhecimento prévio do falpate@ a construcdo do significado,
abordagens anteriores que estudavam o significaslpalavras, como a abordagem gerativa
(PUSTEJOVSKY, 1998 apud), ou mesmo a abordagemQgBRUGMAN; LAKOFF,
1988; LAKOFF, 1987 apud), falharam em reconhecen@ortancia do conhecimento nao
linguistico para a construcdo do significado, omkém chamado, de forma mais
apropriada, de integracao conceitual (FAUCONNIEBRNER, 1998, 2002 apud).

A analise oferecida por Tyler e Evans (2003, p.“if@)dela conhecimento detalhado
do mundo fisico-espacial que forma parte da inéagéo normal das afirmacdes por meio
da aplicacdo de um conjunto de estratégias deéméeas e formas de construir (ex.: ver)
cenas espaciais”. Com relacdo, mais especificamasittormas de ver e/ou construir cenas
espaciais, veremos, na secéo 2.7, que elas saanfenthis para melhor entendermos as
relacbes espaciais denotadas pelas preposicOesyamgue passamos a perceber o quao
importante € o papel do falante na cena ou evelt@erspectiva tomada por ele segundo
suas intengbes comunicativas.

Os autores enfatizam, entretanto, que ndo seestndo a importancia que os itens
lexicais tém para a construcdo dos significadosnap atribuindo a eles uma importancia
adequada. Dizer que os itens lexicais tém o papehativadoresgromptg para processos
de construcdo de significados mais ricos e comple¥@m é dizer que eles ndo ddo sua
contribuicdo para a construcéo dos sentidos. @s iexicais, de uma forma geral, fornecem
a sua contribuicéo para o significado, no sentilguk, por exemplo, a fragee cat jumped
over the wallproporciona uma interpretacdo diferente da afirmdligé cat jumped beside
the wall (TYLER; EVANS, 2003, p. 16). Temos apenas que cawsscientizar de que elas
contribuem como urpromptpara um processo de conceitualizacdo mais elahoCao os
exemplos acima, percebemos a relevancia das pgépssiuma vez que preposicoes
distintas auxiliam-nos a estabelecermos conceztagdes também distintas.

Como discutiremos ao longo do capitulo, quandonrfalaem uma rede semantica
para uma determinada particula espacial, conmy, devemos entender que, dentro desta
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rede, nem todos 0s sentidos recebem o mesatase que, portanto, alguns sentidos podem
ser considerados mais representativos ou protofigio que outros.

Segundo Tyler e Evans (2003), ao se afirmar quest@aturas semanticas motivam
(prompt)uma representacdo do mundo que € mediada por me&iossdo sistema conceitual,
abrem-se possibilidades para pensarmos em conexddie 0s diversos usos
disponibilizados pelas particulas espaciais queniagempre considerados arbitrarios.

Tyler e Evans (2003) acrescentam, ainda, que octspesitivo de pensarmos a
lingua como conceitual € o fato de que agora peemiferramentas para distinguir entre
frases ubiquas como edane stood in the flower-bexlJane stood on the flower-beldso
significa dizer, de acordo com o0s autores, qugssemimos a posicdo de que existe uma
relacdo objetiva entre linguagem e mundo real,h#&explicacdes plausiveis para o fato de
que se pode descrever a situagcdo em gque uma [@FesscEeus pes em contato com um
pedaco de chdo, como um canteiro, por exemplozando tanto a preposicao ou on.
Para os autores, abordagens mais tradicionais ncastudizer que tais afirmacdes sao
similares semanticamente. Tomando-se por base spgmtiva da LC, conseguimos
compreender que cada uma dessas afirmacdes, rel@erdpresenta uma conceitualizacao
(ou umconstrua) diferente de um cenério parecido, como postufegheker (1987).

Questdes que se referem ao mecanismoodstrual ou seja, a formas de ver cenas
espaciais, estdo intimamente relacionadas com lagfes espaciais acionadas pelas
preposicdes, ja que passa a nos importar o usdarilmgua e a perspectiva e/ou ponto de
vantagem que ele assume em uma dada cena/evedifgrastes maneiras com as quais ele
pode olhar uma cena, além do seu grau de epeaifieid detalhamento. Assim, “0 que nés
vemos é mediado pelo sistema conceitual, o qualnemtas maneiras de representar a
mesma cena” (TYLER; EVANS, 2003, p. 21).

Os linguistas argumentam também que, sem uma cengige da natureza
fundacional das experiéncias fisicas e espaciaishas, ndo seriamos capazes de entender
por que os falantes nativos da lingua inglesazatili as particulas espaciais de forma tao
consistente. Para exemplicar, Tyler e Evans (20@3) pedem para pensarmos em uma
configuracdo em que temos um TR ou (figura) cercpdo um LM (fundo). Uma
configuracdo como essa, segundo eles, tende a t@zsequéncias néo triviais, tanto para o
TR como para o LM, no sentido de que o LM, de fofreguente, disponibilizara protecéo
fisica de forcas externas ao TR ou ir4 escondélwigdes externas, fatores esses que
proporcionam consequéncias e tornam a configuragpacial significativa, no sentido de

que tal configuracao entre um TR e um LM faz swigirconceito deontainer
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Ainda, os autores enfatizam que encontramos, eokanente, diversos exemplos de
relacdes fisico-espaciais dmntainer e containment como quando acordamos e nos
deparamos cercados por paredes, chdo e teto,, isgiatnos dentro de uma sala; quando
passamos de uma sala a outra, estamos nos movendm dontainer a outro; quando
abrimos um armario, estamos abrindo um graymtgainer;quando pegamos uma caixa de
cereais e colocamos o conteudo (TR) para fora dessacontainer(TR) e dentro de um
pote, outrocontainer;e, quando comemaos 0s cereais, tranferimos o camteédigpote para
NOSS0S COrpos, 0s quais também represechatainers

Para os autores,

as cenas espaciais resultam de entidades no munds -quais existem
independentemente dos seres humanos — sendo pessebntdo analisadas e
compreendidas de modos que séo totalmente deperdenttipo de arquitetura

neural do cérebro humano, as particularidades dgoclbumano e a forma pela
gual esses corpos interagem com o mundo (TYLER; IR§A2003, p. 27).

Segundo Tyler e Evans (2003), uma vez que nos aeoeasr com uma dada cena
espacial, em que duas entidades distintas sdoitaizadas como estando uma em relagéo
a outra de maneira epecifica, tal conceitualizggisa a ser significativa e aponta, no caso

da particula espacial, o conceito deontainmentcomo vimos anteriormente.

2.3 As preposi¢cdes como categorias

Apos termos evidenciado alguns principios mais igef@andamentais para que
comecemos a compreender tanto o paradigma tedaiddCdcomo as preposicdes a partir
dessa 6tica, damos inicio a uma discussdo maikhaesade todos os principios e elementos
estruturantes, 0s quais S80 necessarios para aganfos nosso conhecimento das
preposicdes sob a perspectiva da LC. Nesse conteitamos pelo fendmeno da
categorizacdo, uma vez que entendemos que taliggdnganha um papel fundamental no
ambito do paradigma tedrico, e porque, ao olharasopreposicdes a partir da perspectiva
da LC, entendemos que essas estruturas linguistcasnstituem como categorias lexicais
complexas (polissémicas).

Como explicam Evans e Green (2006), a partir dad-Gentido dos itens lexicais
passa a desempenhar papel central nos estudoggdagem, sendo concebido como forma
de categorizagcdo do mundo na medida em que a dapacde categorizar as coisas no
mundo representa funcdo central da cognicdo hunNasapalavras de Langacker (1987),



37

7

“O significado é, sobretudo, o que é a linguagemanalista que ignora isso para se
concentrar tdo somente em questde$odma empobrece severamente o assunto natural e
necessario da disciplina e, em ultima instancstpdie o carater do fendmeno descrito” (p.
12).

Podemos atribuir a Semantica Lexical Cognitiva (5lsDbéarea da LC, muitos dos
estudos concernentes aos itens lexicais, que, delaacom estes autores, devem ser
concebidos como categorias conceituais (linguistioaama vez que uma mesma categoria
linguistica, como a preposicdo, por exemplo, exibe ndo apenas um unico sentido, mas
varios, todos conectados: “uma palavra represemta categoria de sentidos distintos,
embora relacionados, que exibem efeitos de tipiadé” (EVANS; GREEN, 2006, p. 328).
Assumindo-se que os itens lexicais sao simbolicosptureza e que estes se constituem em
pareamentos entre forma e significado, devemosrbamtdue é a estrutura fonoldgica (a
forma) in, por exemploque se conecta a uma rede de multiplos sentidamaAde tudo,
enfatizam TAYLOR et al. (2003, p. 244), uma categaonceitual deve ser analisada de
acordo com sua funcdo cognitiva, “ao invés de tieffmiramente principios linguisticos
formais”.

Sendo assim, entende-se, portanto, que a habildadategorizar é inerente ao ser
humano e é uma das atividades cognitivas prim&sted CROFT; CRUSE, 2004), segundo
Evans e Green (2006), a habilidade que temos detifidar entidades como sendo
pertencentes a grupos determinados. As palavrasutijimmos para nos referirmos as
“coisas no mundo”, por exemplo, se baseiam na cdggao; afinal, ha motivos pelos
guais, ao identificarmos ugato, por exemplo, 0 chamamos giato, e ndo deeixe

Nas palavras de Lakoff (1987),

sem a habilidade de categorizar, n6s nao poderifunonar de forma alguma,
tanto no mundo fisico como em nossas vidas int@éce sociais. A compreensao
de como categorizamos é central para qualquerdiniento de como pensamos e

funcionamos e, portanto, central para o entendimnéotque nos faz humanos. (p.
6)

De acordo com Lakoff (1987), as vezes temos a isspie de que a categorizacao
das coisas é feita do modo como elas séo, quauwigem de um tipo natural e que os tipos
de coisas que ha no mundo naturalmente se encaigxaategorias da nossa mente. Porém,
€ necessario que se leve em conta que grandedaartsategorias ndo sao de “coisas”, mas

sim de entidades abstratas. “NOs temos categoees gspécies bioldgicas, substancias
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fisicas, artefatos, cores, parentes e emocde® enedmo, categorias de frases, palavras e
significados” (LAKOFF, 1987, p. 9).

Aqui estad o ponto-chave para que entendamos iteticals como as preposicdes
como categorias linguisticas, quando passamos apreemder que tais categorias
contemplam ndo somente entidades concretas, magrnaentidades mais abstratas, como
frases ou palavras. Nesse contextqraposicoepodem ser compreendidas como fazendo
parte de categorias lexicais semanticamente complexsto que uma Unica preposicéo é
responsavel por instanciar varios sentidos digjntoas relacionados entre si de forma
sistematica, geralmente representada por redesnteasa nas quais alguns sentidos séo
mais centrais do que outros.

Vejamos as preposico@s, on e at, por exemplo. Taylor (2002) sugere que pode
parecer estranho considerarmos seu significado categorias lexicais, porém, se fizermos
uma analise mais criteriosa, percebemos que énbastanificativo saber (categorizar) as
preposicdes em inglés. A partir do momento em queswario da lingua tem pleno
conhecimento sobre essa classe de palavras, etmtatitoes de usa-la de forma adequada.

Por exemplo, ao se descrever a relacdo espaciaindebjeto com o outro, uma
pessoat the cornerestd em uma localizagdo bastante distinta de ussaeajue esia the
corner, a satellite receivein a buildingesta em uma localizagédo diferente algatellite
receiver on a building. Sermos capazes de fazer tais julgamentos signtBcanos
conhecimento sobre o significado das preposicoesmbermos categorizar as relacfes
espaciais de forma apropriada (TAYLOR, 2002, p. 43)

E preciso ter em mente, ainda, que ndo é apendarhental sabermos os diversos
sentidos que diferentes preposi¢cdes podem instagoi@o observamos com o exemplo das
preposicdesn, on e at, mas, aliado a isso, termos em mente que uma mesFpasicao,
como oin, pode instanciar uma gama de sentidos correlattiiizados em diversos
contextos de comunicacéo, e que alguns dessesesstabelecem como mais centrais do
que outros.

Evans e Green (2006) comentam que o interesse petaspios de categorizacao
surgiu juntamente com um dos compromissos basieo$ral da perspectiva da LC, o
compromisso de generalizacdo (a ideia, como vimtsiarmente, de que a lingua ndo deve
ser vista como um moédulo ou um subsistema sepaladwtros processos cognitivos mais
gerais, mas sim como uma funcdo da cognicao gé&ssjm, objetiva-se que a organizacéo

linguistica se baseie em tais processos, como aeagorizacao.
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Segundo Lakoff (1987), a categorizagdo é uma damaf® principais pelas quais
somos capazes de estabelecer sentido para nogsar®esias. Ainda segundo o autor,
“nossa experiéncia corporal e a forma como négaiilos os mecanismos da imaginacao
sdo centrais para como construimos categoriadgmaasentido da experiéncia” (p. Xii).

Para o autor, ndo ha, de fato, nada mais primasi@ @ nossa percepcao,
pensamento, acdo e fala do que o processo de Gatedom, o qual se da, geralmente, de
forma inconsciente. Ao percebermos algum tipo dsac@omo uma arvore, por exemplo,
estamos categorizando; se pensamos sobre tipooisias ¢(cadeiras, nac¢des, doencas,
emocoOes, qualquer coisa) estamos aplicando categdes. Ao desempenharmos algum
tipo de acdo, como escrever, martelar, passar spigsiamos estabelecendo categorias.
Essas atividades especificas que realizamos em rdadwento sdo um tipo de atividade
motora, uma categoria particular de agdo motora.

Lakoff (1987) diz ainda que, embora ndo facamas adividades da mesma forma,
pois seus movimentos particulares sdo variavess, g constituem como movimentos de
um certo tipo, o qual sabemos como desempenhampr8egque houver a producédo e/ou a
compreensao de elocucdes de certa extensdo, essatgizando dezenas, muitas vezes,
centenas de categorias (categorias de sons daléafmlavras de frases e de oragdes, bem
como categorias conceituais ou de sentido).

As categorias, a partir de uma visdo mais classéa, vistas de forma bastante
distinta e rigida de uma perspectiva como a dadtG &, elas séo vistas em termos de tracos
ditos necessarios e suficientes. Assim, “as caifatites sdo necessarias no sentido de que
nenhuma entidade que ndo possua 0 conjunto completd membro da categoria, e elas
sao suficientes no sentido de que a posse de tslasracteristicas garante filiacao”
(CROFT; CRUSE, 2008, p. 76). Lakoff (1987) diz case categorias sdo analisadas téao
somente a partir de caracteristicas compartilhgddss seus proprios membros, o que
significa dizer que elas séo realizadas sem queveeem conta a experiéncia corporal do
individuo que estabelece a categorizacao.

Com Wittgeinstein (1953 apud LAKOFF, 1987), no efta estabeleceu-se uma
mudanca na forma classica de se conceber as dateghté entdo, as categorias tinham
limites rigidos e compartilhavam caracteristicas linies eram comuns. Porém, o linguista,
por meio do exemplo da categogame demonstrou que as categorias ndo preenchem
perfeitamente esse enquadramento, na medida emaguiea tracos comuns caracteristicos

em todos ogames
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O autor trouxe a ideia de que gamessado, na verdade, unidos pelo que se pode
chamar ddamily resemblancea nocdo de que membros dessa categoria (oudapddem
apresentar algum tipo de semelhanca um com o detdiversas formas, porém, ndo ha a
necessidade de que haja um conjunto de caraatasistue seja compartilhada por todos os
membros da familia (LAKOFF, 1987). Além disso, pégcebeu que ndo ha limites rigidos
e/ou estaticos para a categoria, na medida emsgaepederia ser estendida e nogases
poderiam ser criados (LAKOFF, 1987).

Contudo, foi Rosch, explicam Evans e Green (2088gsponsavel por avancar nos
estudos concernentes ao processo de categorizagatae essa uma subérea da Psicologia
Cognitiva. A linguista desejava demonstrar queaesgorias ndo poderiam ser entendidas
como seguindo um critério de tudo ou nada, comeealwa a visdo classica, mas que, ao
contrario, os limites das categorias podem serenipos, e que alguns membros dentro das
categorias tendem a exercer papel mais centraimserais representativos puototipicos
do que outros. Essas nocdes passam a ter papell gama a nossa compreenséo de como se
organiza e se estrutura internamente uma catelgxizal como a preposicda, uma vez
que vamos perceber, a partir da distribuicdo dokiptas sentidos dessa preposicédo pela

rede semantica, que alguns deles tendem a exenceapel mais prototipico do que outros.

A Linguistica Cognitiva diz que a categorizacdoglifstica se processa,
geralmente, na base geotétipos (exemplares tipicos, mais representativos, ou,
melhor, representacdes mentais destas entidadgske,econsequentemente, as
categorias linguisticas apresentam uma estrujum@totipica (baseada em
prototipos). (SILVA, 1997)

Assim, Lakoff (1987) explica que a linguista des#ugu uma série de estudos que
pudessem corroborar sua hipotese: o primeiro meladio as cores e, depois, primariamente,
com objetos fisicos. Nos seus estudos, em quetigwascategorias de objetos fisicos,
foram encontradas assimetrias, chamadas de “g@igitotipico”, uma vez que os individuos,
participantes do experimento, puderam identificlgurds membros como sendo mais
representativos da categoria do que outros. Nga@adgpassarg por exemplo, os sabias sao
tidos como melhores exemplos da categoria do qlieshga ou pinguins; e cadeiras de
escritério sdo mais representativas da categadairado que cadeiras de balanco, cadeiras
de barbearia ou cadeiras elétricas, para citanalggemplos (LAKOFF, 1987).

E importante lembrar, segundo o autor, que a cesegéssaropossui limites, no
sentido de que podemos identificar membros querpqurtencer ou ndo a essa categoria.
O que se verifica é que, dentro de tais limiteseoklmm-se efeitos de assimetria graduais
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(graded prototype effec), ou seja, alguns membros a ela pertencentes paosEm
considerados melhores exemplares da categoriaeloujtos.

Outras categorias, comlmomem altoou vermelhosédo graduais. Para essas, Sao
utilizados critérios como graus de pertencimeiteg(eesof membership os limites sao
mais difusos e o elemento mais central é aquelerquea escala de pertencimento de 1 a
10, possui 0 niumero 1 (LAKOFF, 1987).

Nessa perspectiva, Evans e Green (2006) vém refatigamas das informacdes
trazidas até agora quando dizem que limites imgosci bem como efeitos de
prototipicidade, ndo sdo caracteristicas espesifiba objetos fisicos, mas também de
categorias linguisticas, como morfemas e palavi@sio que acreditamos contribuir para a
nocao de preposicdes como categorias linguistmagplexas.

De acordo com Rosch e Mervis (1975), “cada item te@o menos um, e
provavelmente varios, elementos em comum com umais dos outros itens, mas nenhum
€ comum a todos os itens (ou poucos elementos)o(pad75).

Lakoff (1987) reitera que, talvez, o maior nimem mksquisas relacionadas ao
fendbmeno da categorizacdo dentro da perspectiRsidalogia Cognitiva tenha sido sobre
objetos fisicos e percepc¢des, entretanto, a evimé@émais forte, talvez, que se direcione para
uma perspectiva contraria a visdo classica de aaregao e a favor de uma teoria de
protétipo, tenha surgido com os estudos sobrecpdat verbais e sobre o tema desta
dissertacéo, gareposicoesLAKOFF, 1987).

Conforme reporta Alves (2009, p. 67), a partir dgldr et al. (2003)

estudos relacionados (i) a estrutura interna déegyceas lexicais (estrutura de
protétipo, semelhanca de familia, estrutura de reaftdial); (i) a natureza

polissémica dos itens lexicais e aos principios nitv®s (ex.: metéafora,

metonimia, transformagfes por esquemas imagéti¢idsy estruturas conceituais
mais amplas (ex.: pesquisa em metafora, semargideathes) tém feito parte do
nucleo comum de pesquisas da area da SLC.

Se pegarmos, para efeito de exemplo, a preposig&egundo uma andlise realizada
por Evans e Tyler (2004), é possivel percebermdendmeno do protétipo descrito
anteriormente. Sem nos atermos, nesse momentdalaeteoutros como a polissemia das
preposicdes ou a estrutura de rede radial (aspactesem abordados nas proximas sec¢des
deste trabalho), as preposi¢cdes, em geral e, éispawnte, a preposican, tomada como
referéncia neste estudo, perceptivel nos cont@tesveed poison is the sealed container
(EVANS; TYLER, 2005 p. 3) dhere’s some fruitn the bowl(EVANS; TYLER, 2004, p.
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3), seleciona um sentido que é considerado maistfpizo, que € o deontainer,a ideia de
um objeto menor (um conteldo) estar localizadordetd um objeto de tamanho maior (um
recipiente), o qual possui trés dimensdes, com@mod perceber a partir dos exemplos.
Além desse sentido mais central (prototipico) dessagoria, ha uma variedade de outros
usos da preposicdo acarretando sentidos outrosagasar de distintos, estao relacionados
ao sentido primario.

Como vimos, uma categoria lexical complexa comaepg@sicaoin € geralmente
representada por meio de redes semanticas cujodnoeifsentidos), embora relacionados
entre si, ndo possuem 0 mesmsi@tus mas graus de prototipicalidade. Dessa forma,
entendemos que ter conhecimento sobre o sentids mepresentativo, central e/ou
prototipico dessa categoria € fundamental parsssancompreenséo do seu funcionamento,
de que se estrutura e se organiza por meio detipao Por essa razao, interessa-nos, a
partir de agora, abordar algumas questdes queesraiam para este fendbmeno.

Os estudos sobre protétipos, que tiveram origemmaados de 1970, a partir das
pesquisas de Eleanor Rosch sobre a estruturaandes categorias, foram, mais tarde, por
volta de 1980, desenvolvidos por Geeraerts. Nassexto, Geeraerts (2006) comenta que é
possivel dizer agora que aspectos caatiéncia e gradiéncia estdo entre 0s aspectos
importantes da estrutura semantica.

Para explicar esse fendmeno, entdo, € que Gee(ae@8) lanca quatro hipoteses.
Cada uma delas, diz o autor, foi indicada por R@sulseus estudos, aspectos que indicam
que, talvez, tais hipoteses sejam complementamesee de contrastantes. Elas recebem os
seguintes nomesfisiologica, referencial, estatistica e psicolégicA partir de agora,
veremos cada uma delas segundo Geeraerts (2006).

A hipétesdfisioldgicadiz que “prototipicalidade € o resultado da eataifisioldgica
do aparato perceptual” (GEERAERTS, 2006, p. 28) hiftese foi formulada a partir dos
estudos de Rosch sobre as cores (o primeiro camgstddo no qual a linguista observa o
fendbmeno do prototipo). O autor comenta que algwuess tendem a ser focais, visto que a
percepcdo humana esta mais exposta a certas fosagiéle luzes do que a outras. Contudo,
percebe-se que tal hipotese pode ser um tant@dmino sentido de que é possivel que seja
aplicada a conceitos que denotem tdo somente fer@mperceptuais, ou, ainda, a
experiéncias de natureza corporal que possuam as® fisiolégica. Na medida em que
essa hipotese ndo se enquadra na maioria dos @aspge muitos fenébmenos ndo séo de

base fisiolégica, hipoteses adicionais deverdewecadas (GEERAERTS, 2006).
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Uma segunda hipotese seria raferencial A partir dessa perspectiva, a
prototipicalidade é efeito do fato de que algunsnim®s dentro da categoria compartilham
caracteristicas com outros membros da categoriagqu¥o alguns membros periféricos
(GEERAERTS, 2006) (membros menos centrais dentrocatagoria). Seguindo essa
hipétese, entendemos que ndo seja necessario quenembro dentro da categoria
compartilhe atributos (semelhancas) com todos asbres desta, na medida em que apenas
possui semelhanca com membros mais centrais. Segana@utor, esse modelo de
prototipicalidade, em que ha o compartilhamentoattbutos entre alguns membros da
categoria, ganha o nome ftimily resemblanc€comentado anteriormente neste trabalho).

Para Geeraerts (2006, p. 28), esse modelo podbaeado deeferencial visto que

ele considera que a prototipicalidade é uma coseia automatica da estrutura
do conjunto de aplicacdo de um conceito. Uma vezvipeé sabe a quais objetos,
eventos, etc. um conceito pode se referir, vocée poamputar diferencas de
saliéncia, comparando o nimero de atributos coitfpEtds entre aquelas coisas.

A terceira hipétese, estatisticadiz que o0 membro mais utilizado da categoria deve
ser considerado o prototipico; essa €, contudorraaf mais simplificada dessa hipotese. A
outra forma diz que esse modelo pode ser utilizadoconjunto com o modelo damily
resemblance O peso de um atributo/uma qualidade dentro daest;m ndo € apenas
determinado pelo seu desempenho dentro do congmtaplicacdes que constituem a
categoria, mas também pela frequéncia com queéesitilizado pelo usuario da lingua
(GEERAERTS, 2006).

A ultima hipdtese apresentada aqui recebe o nongpdéesepsicologica a qual se
caracteriza por ser funcional. Essa hipétese adgogaé mais vantajoso cognitivamente
tornar cada categoria conceitualmente mais enndae@or meio da incorporagdo de
nuances intimamente relacionadas em um Unico donogsto que isso possibilita uma
economia do sistema conceitual. “Devido a densidadeeitual maxima de cada categoria,
a maior quantidade de informacdo pode ser fornectma o menor esfor¢co cognitivo”
(GEERAERTS, 2006, p. 29).

Categorias organizadas prototipicamente sdo preégsu@ara cumprir com ambos os
aspectos, tanto o de adaptabilidade flexivel corde estabilidade estrutural, pois o fato de
gue pequenas nuances desviantes possam ser adrdéittao da categoria revela que esta é
significativamente dindmica para tolerar circunsid@m de mudangas. A0 mesmo tempo,

esse mesmo aspecto corrobora para o fato de qae estegorias tendem a permanecer
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como entidades holisticas, no sentido de que elastém a estrutura do seu sistema
categorial (GEERAERTS, 2006).

Para descrever a preposigap Evans e Tyler (2004) utilizam a estrutura de rede
radial seguindo parametros gerais de Brugman (188Bkoff (1987). Nesse tipo de rede
(como veremos com mais detalhes na sec¢do 2.6)mhgentido prototipico (que Tyler e
Evans chamam dprotoscene)e uma gama de outros sentidos dispostos raditdnesn
torno desse sentido central, os quais se relaciafiEmtamente com o prototipo ou com
extensdes deste. Arotoscenepode ser definida “como uma representacdo altament
abstrata de uma configuracdo espacial recorrerite dnis (ou mais) objetos, untana
espacial (EVANS; TYLER, 2004, p. 10).

Os autores propdem com isso que as diferencasmrtdastno uso das preposicoes
sdo, de fato, bem menos arbitrarias do que se y@n&asim, acredita-se que, “em vez de
entender que uma preposi¢c&ignifica alguma coisa em termos de uma definicdo
proposicional e uma longa lista de exemplos de,usosais Uutil entender cada preposi¢cédo
como codificando umarotosceneabstrata determinada” (EVANS; TYLER, 2005, p. 16).
Tendo em mente tanto as nogdes prototipicas apaelsenpor Rosch, fundamentais para
nossa compreensdo da organizagdo e estruturaanderuma categoria lexical, como as
hipoteses langcadas por Geeraerts, argumenta-séyigree Evans, a medida que seguem
bases tedricas e metododgicas de Brugman e Lakaffl(11988), utitilizam, como base para
suas analises das preposi¢des, um prototipo sjmifaototipo de semelhanca de familia

A figura a seguir serve como ilustracdo da estautle rede radial da preposigao
utilizada no estudo de Evans e Tyler (2004). Faekante mencionar que aqui estamos
trazendo apenas o modelo de rede radial utilizadandlise dos autores como um exemplo
e que, na secao 2.6, apresentaremos 0s trés mopefaspais que se prestam a

representacao das preposicoes, justificando npsse ae rede semantica.
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Figura 1 — Rede semantica radial da prepositao
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Figure 3. A Partial Semantic Network forén (Note: Clusters of senses are indicated
by un-shaded circles. Distinct senses are indicated by shaded circles.)

Fonte: Evans e Tyler (2004, p. 17).

Como podemos ver na ilustracéo, o (1) represesentido primario (prototipico) da
rede, chamado, de acordo com essa analisepra®scene Os sentidos distintos se
relacionam com grotosceng derivando direta ou indiretamente dele, por nugosuas

extensoes.

2.4 A organizacao figura e fundo, ourajector elandmark

Do mesmo modo que percebemos a relevancia de dalare o fendmeno da
categorizagdo e, consequentemente, da nocdo desjm@gEs como categorias linguisticas
complexas, a fim de melhor compreendermos essatwsirda lingua, faz-se fundamental
que apresentemos a organizacao figura e fundoRoe M, uma vez que este fenémeno,

assim como aquele, esta diretamente relacionaddages espaciais.

Quando olhamos para um objeto em nosso ambiensep ralecionamos como
uma figura perceptualmente proeminente se destacaiod chdo. O mesmo
principio de proeminéncia é valido na estruturdidgua. Por exemplo, erie
book is on the table, the bodk conceitualizado coma figura (UNGERER,;
SCHMID, 2006, p. 163).

Conceitos comdigure (F) e ground(G), ou TR e LM (termos de Langacker, 1987)

se mostram muito significativos para que possamtender com mais clareza as relagbes
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espaciais conceituais entre dois ou mais objetastddos pelas preposicdes, isso porque,
em uma cena configuracional especifica, em querkbfagio espacial entre duas entidades,
€ natural que uma dessas entidades assuma um degiestaque na cena, que uma se
constitua como o elemento focal enquanto a ougaefiem segundo plano. Isso ocorre
porque é comum que oS seres humanos se atenhamesf@lbam apenas alguns aspectos
presentes em uma determinada cena, e nao todos eles

Como comenta Taylor (2002), invariavelmente, algasysectos de uma cena visual

tendem a se destacar se comparados ao seu furjdmogea figura abaixo:

Figura 2 — Figura e fundo

Fonte: Google imagens.

Ha duas possibilidades de ver essa foto, conforrpéicam Ungerer e Schmid
(2006): o vaso ou as duas faces se olhando. Comédoé possivel ver as duas ao mesmo
tempo, apenas uma e, ainda, é possivel que saealieforma de se olhar para a foto a
qualquer momento, isso porque, salienta Taylor Z20@ organizacdo figura/fundo se
constitui como bastante flexivel. Podemos aindartizgr a cena a partir de alinhamentos de
figura/fundo diferentes, direcionando nosso focatcao para aspectos distintos de uma
cena.

Ainda, Tyler e Evans (2003) acrescentam que a imagae visualizamos nao
depende de insumo bruto, ja que este, supostammmtmantéem o mesmo. A mudanca
ocorre, na verdade, em como nossas percepcOega@zaimm, operacdes mentais as quais
ndo temos acesso conscientemente. Para os autardsas interpretacfes da experiéncia
gue sao conflitantes e se alternam entre si. Samado dizer, por exemplo, que a
interpretacdo dos vasos é a verdadeira e que dudasfaces é falsa ou vice-versa, mas

também € equivocado dizer que as duas interpretapdstem de forma simultanea. Assim,
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quando olhamos para a imagem, as duas percepcdates®@rao, ja que ndo podemos

percebé-las ao mesmo tempo. Tyler e Evans (2003)@xplicam que

a imagem ndo é um desenho de algo que exista ndan@omos nds que a
percebemos como sendo de alguma coisa. Isso éitinsira medida que
demonstra que, embora exista um mundo de infornaedeptdria de sentidos ‘la
fora’, o que nés de fato percebemos é determinagla forma como nos,
inconscientemente, organizamos e, portanto, fazeemtslo do insumo.

Observa-se, de acordo com Ungerer e Schmid (20@0@),afigura geralmente se
destaca com relacdo ammdoe, por isso, € mais facilmente identificada e lexa, além de
ser relacionada ao significado, sentimento e val@éticos, de acordo com pesquisas
psicologicas. Devemos levar em consideragdo, rememtque a figura apresentada se trata
de um exemplo de uma natureza peculiar, na meddajee introduz a ideia de uma
“reversao de figura/fundo” (UNGERER; SCHIMID, 20Q86,164). A maior parte das cenas
visuais que fazem parte das nossas vidas e ratimiferente e sugere, por sua vez, uma
divisdo determinada da figura/fundo, como no exertipg book is on the tahlem que a
entidade que provavelmente sera escolhida dignea € obook,enquanto quéable ficara
com o statusde elementayround (fundo), visto que objetos menores e em movimento
tendem a funcionar como foco primario de atencdoopwsicdo a objetos maiores e
estaticos (UNGERER; SCHMID, 2006).

Para Taylor (2002), “a organizacdo figura/fundoaesttimamente relacionada a
atencdo — no sentido de que nossa atencao natotalf@ para a figura — de fato, uma
caracteristica de uma cena se torna uma figuraspreente porque nos focamos a atencao
nela” (p. 10).

Taylor (2002) enfatiza que o fenémeno figura/funto se limita a percepcgéo
sensorial, mas também €& fundamental no que seerefeforma de pensarmos ou
conceitualizarmos uma determinada situacao, oy @&eganizacao figura/fundo é essencial
para a semantica linguistica. De acordo com o autororganizagdo figura/fundo se
manifesta especialmente no que se refere a formma eona cena particular é organizada
para o proposito da sua expressao linguistica” (I@AK, 2002, p. 11).

Para Ungerer e Schmid (2006), a partir de umaggituam que tenhamos um baldo
em movimento acima de uma casa, ndo hesitaremoatrédmir aobaldo a entidade de
figura e, acasa a entidade dundq na medida em que um baldo em movimento representa

ser mais proeminente do que a casa. Assim, podesiaonceber a relacdo entre esses
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elementos como algo do tipbe baloom is above the house, ainda, porque o baldo esta
em movimentothe baloom is flying over the houd¢NGERER; SCHMID, 2006, p. 165).

O que esses exemplos se propdéem a mostrar, segsrdores, € que a relagdo que
evidenciamos entre figura e fundiig@re/ground pode ser compreendida em termos de
relacdes locativas, as quais sao usualmente repadss pelapreposicbesO fato de as
expressdes linguisticas como as preposicdes podeeemanalisadas em termos de uma
organizacao figura/fundo tem chamado bastanterga@bedos linguistas cognitivos. Diante
dessas informacdes, pode-se dizer que, em pratitarteglas as afirmagcdes que exprimem
relagbes, uma assimetria entre os participantgsa@t®sso pode ser verificada, as quais sao
fundamentais para que melhor compreendamos assegprerelacionais. Uma delas, o TR,
possui um papel importante e pode ser considerdaa dentro do perfil relacional, o
elemento em foco dessa relacdo (LANGACKER, 1987xeecaracteriza por ser uma
entidade de menor tamanho e geralmente moével (EVANEER, 2004).

Para Langacker (1987), o ternti@jector traz com ele a ideia deocdq e, em
afirmacfes processuais que descrevam atividadeasfi® TR tende a se movimentar por
meio de uma trajetéria espacial. E preciso enfatczantudo, que o termo aqui utilizado n&o
possui qualquer referéncia a mocao, seja ela fisicbstrata, e pode, portanto, ser aplicado
tanto as relagfes estaticas quanto as dindmicas.

Para o autor, os LMs se constituem como outraslags também salientes em
afirmacfes que exprimam relacdes, porém, estepadizipantes secundarios. Eles séo
concebidos naturalmente como pontos de referérmia gue o TR seja alocado. Para
Langacker (1987), a assimetria TR/LM é uma instgém linguistica que faz parte da
organizacdo figura/fundo. Levando em consideracéigparticipantes nas interconexdes
perfiladas, uma entidade da sentenca relacionalerisnada para ser construida como
figura, a qual é “rastreada” contra o fundo, o qgéalprovido por outras entidades
(LANGACKER, 1987). Como dissemos anteriormente,s taissimetrias podem ser
percebidas, de forma significativa, em eventos ejgessam relacdes espaciais, caheo
ant is in the boxpndethe anté o TR eboxse refere ao LM (EVANS; TYLER, 2004, p. 3);
ou the picture is over the manteam quethe picturerepresenta o TR, enquanto quantle
corresponde ao LM (TYLER; EVANS, 2004, p. 259).

Existem diversas situacdes em que expressoestaésippdem ser atribuidas ao
mesmo conteddo conceitual, além de perfilar a meselacdo, embora possuam
alinhamentos do TR/LM diferentes (LANGACKER, 2000).
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O autor comenta que seu objetivo é o de identificalTR com digure em um perfil
relacional e que, apesar de ndo possuir uma pnefatavel a respeito de tal definicdo, este
pode ser extremamente vantajoso no sentido de pedeaplicado a uma ampla gama de
exemplos.

Com relacdo ao questionamento que o proprio Lamrgdak sobre a razdo pela qual
devemos acreditar que o TR pode ser definido corfiguea em uma sentenca relacional,

ele afirma que

Em primeiro lugar, a analise tem uma plausabilidadelamental. A organizagao
figura/fundo é pervasiva na cognicdo humana, ené&oesperamos que ela seja
operativa na linguagem; a assimetrgector/landmark— virtualmente universal
para todas as sentencas relacionais — parece wn hajural para se olhar.
Ademais, nossa capacidade para lidar com hieraglaiarganizacédo figura/fundo
pode ser relacionada ao simultaneo alinhameatectorlandmarkencontrado em
niveis hierarquicos diferentes dentro de uma oraE@otambém sugeriria, em
bases intuitivas, que o contraste erabove Ye Y below Xé plausivamente
considerado uma instancia da reversao de figumdfufigure/ground reversal
(LANGACKER, 1987, p. 233)

Assim, afirmam Ungerer e Schmid (2006), a técnicaTdR/LM tem em seus
propositos prover uma descrigdo do significado me preposicdo, mostrando as relagfes
que seus varios sentidos possuem. Essa descri¢g@seeaognitiva que busca relacionar os
varios sentidos das preposicoes se opde fortendemniedes anteriores, as quais, como €

sabido, as considerava como um conjunto de iteeasi§a possuem qualquer conexao.

2.5 O papel do contexto para a construcdo do sentiddas preposicoes e a sua

extensionalidade

Entendemos que as preposi¢cdes ndo podem ser e@taEs entidades linguisticas
exclusivamente gramaticais, mas que, ao contr&do, categorias lexicais complexas
(polissémicas) recheadas semanticamente, istos@s esategorias linguisticas possuem
varios sentidos distintos, embora relacionadoseenir Entretanto, para que tenhamos
conhecimento sobre os diversos sentidos que umananeseposicdo pode selecionar e
saibamos categorizar as relacdes espaciais de aatpada, € necessario que levemos em
consideracdo também o contexto no qual elas ocpmem vez que, como ja vimos na

secao 2.2 deste trabalho, as preposicoes, assimaualquer outro item lexical, contribuem
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para uma interpretacdo mais rica e mais complexa sjupode ser realizada no nivel
conceitual, a partir de informacdes nao linguistica

Faz-se necessario considerarmos que, para meltendenmos a natureza das
relacdes dos multiplos sentidos que emergem dassigdes, a existéncia da lingua provém
do uso que se estabelece em contextos reais éspecié comunicagdo e interacdo e que,
portanto, o Iéxico ndo deve ser visto como umadadé que possui um significado fixo e
determinado, o qual esta implicado nas expressidegue ocorrem, mas como altamente
flexivel, dindmico e intimamente conectado ao cdote

Entretanto, na CS, percebe-se uma tendéncia ermonsgderar que a natureza do
sentido espacial pode ser atribuida aos sentidgtisitds (polissémicos) relacionados a uma
preposicdo, e ndo, em parte, a contribuicdo deo®wttementos sentenciais que estao
presentes no enunciado (EVANS; TYLER, 2004), ou mmesas nossas experiéncias,
percepcdes fisicas, conhecimento de mundo que ipossLe inferéncias que realizamos
constantemente durante uma interacao, a fim de re@mg@ermos nosso interlocutor e nos
fazermos compreender. De acordo com Sinha e KYtE@5), grande parte dos estudos
sobre a preposicaover, como o estudo de Brugman (1981) e Lakoff (198 )0ob uma
perspectiva da LC, afirmam que o sentido da relaspacial (geralmente evidenciada por
um TR e um LM) se deve tdo somente a preposicaosi@eremos os seguintes exemplos,
retirados de Evans e Tyler (2004, p. 2).

a.Sam climbed over the wall

b. The bird flew over the wall

c. Sam walked over the hill

Para Lakoff, comentam Evans e Tyler (2004), eseas@ados representavam trés
significados diferentes (distintos) para a pregsmyver. Essa andlise recebeu criticas de
diversos estudiosos da area por diferentes razfas, para Sinha e Kuteva (1995), o
problema com o tipo de técnica utilizada por Lakéfio de que, por conceber que o
significado da relacdo espacial se deve inteiragnanparticula locativa, seu estudo e de
outros autores pecam em nao perceber o papel famdaimque outros elementos da
sentenca desempenham na construcdo do sentidortih g@s exemplos apresentados
acima, Evans e Tyler (2004) argumentam que é palssdservar claramente que tanto o TR
como o LM contribui amplamente para o significado fthse, no sentido de que ambos
contribuem para o formato da trajetétia@jectory shapg e o verbo traz com ele a nogéo de

percurso.
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Tyler e Evans (2003, p. 42) comentam também queteatar criar excesso de
redundancia na representacéo do léxico, “o modeloattoff vastamente infla 0 nimero de
significados distintos propostos associados a uartécpla espacial”. Conforme explicam os
autores, uma das consequéncias trazidas por taklmédque se reduz a importancia do
discurso e do contexto sentencial, que utilizanmsiessos processos conceituais, tanto de
realizacdo de inferéncias como de construcdo doifisgdo, uma vez que muito da
informacéo relativa a inferéncias e a construcasigoificado, nesse modelo, é construida
no a&mbito da representacao do Iéxico.

De acordo com Evans e Tyler (2004, p. 3), “essgsmaentos sugerem que pode ser
errbneo representar a propria preposicao como ocioraalmente contribuindo sentido no
nivel de especificidade que, por vezes, tem-sendioado”. Para Sinha e Kuteva (1995),
uma analise correta deve desconsiderar tais té&grioao a de Lakoff, por exemplo, que
atribuem a preposicao o unico papel de real impoidée deve também atentar a observacéo
de como, de fato, o sentido da relacdo espacial ssstagmaticamente distruibuido sob
selecbes que sao realizadas de forma simultanadiade classes abertas e fechadas.

Com, isso, na verdade, ndo se deseja dizer queepssizoes sdo entidades vazias,
desvencilhadas de sentido. Mas, é preciso queckregs que uma interpretacdo adequada
do enunciado esta intimamente ligada ao contextgunela ocorre, levando-se em conta,
ai, outros elementos importantes, como o TR, o LMwerbo (EVANS; TYLER, 2004).
Observemos os exemplos a seguir (EVANS; TYLER, 2002).

a. The fruit is in the bowl

b. The crack is in the bowl

Nesses exemplos, Evans e Tyler (2004) sugeremossivel observar que, tanto o
TR como o LM pode contribuir para o sentido corekdcenunciado. No exemplo (a), a ideia
€ a de que o TRHKefruit) esta contido dentro do LMhgbowl). Ja no exemplo (b), o que se
denota é que, ao contrario, o TiRe(crack é percebido como uma rachadura que faz parte
do LM (thebowl). Essa rachadura pode ainda estar localizadarteagderna ou interna do
pote. Assim, ocorre que, geralmente, os falante$ndaa ndo interpretam uma rachadura
que esta, de alguma forma, localizada no interiopate da mesma maneira que as frutas
podem estar. “Claramente, nossa interpretacaoldgice espacial conceitual denotada por
uma preposicdo comoin €, em parte, restringida pelo contexto sentencialseja, pelas
caracteristicas das ac6es ou entidades que s@oagass” (EVANS; TYLER, 2004, p. 2).
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Os autores também argumentam em contrario & nazgoeal as preposicdes podem
designarmovimento Evans e Tyler explicam que, por muito tempo, sereleu que as
preposicdes tinham um papel dindmico e designavawinmento (como em estudos de
LAKOFF, 1987; BRUGMAN, 1988; BRUGMAN; LAKOFF, 198&REITZER, 1997 apud
EVANS; TYLER, 2004). Nas analises realizadas pokadffa(1987), Brugman (1988) e
Brugman e Lakoff (1988) sobre a preposicder, os autores consideraram como sentido
espacial primario da preposicao, distinto e instalc na memadria de longo termo do
falante, a nocéo de “elemento de sentido dinamitma-atravé’s (EVANS; TYLER, 2004,

p. 4) e que esse sentido da prepos@a evidencia um percurso por onde o TR passa. Tal
posicdo pode ser exemplicada nas frasethéagat jumped over the wa(b) the UFO flew
over the citfEVANS; TYLER, 2004, p. 4)

Porém, os linguistas discordam de que a uma pEEFHDSE, nNesse caso mais
especificamente, a preposicéeer, possa ser atribuida a ideia de movimento, juntéene
com informagéo que diz respeito a trajetdria. O spiadvoga, ao contrario, é que o sentido
de movimento surge do tipo de atividade que estdcsestabelecida no enunciado e dos
papéis exercidos, tanto pelo TR como pelo LM. Nimmeiro exemplo (a), o verbump
contribui para a nossa conceitualizacdo da nocamalemento, que, como consequéncia,
envolve uma trajetdria (EVANS; TYLER, 2004). De$sana, a nocao de trajetéréeima-
atraves estabelecida na sentenca ndo € devido a preposigioou a outros sentidos
distintos que possam ser relacionados a preposit&s, contrariarmente, “surge da
integracdo de motivadores linguisticos no nivelcednal” (TYLER; EVANS, 2001, p.
119).

A partir de tal afirmacdo, devemos entender qupraposicées apenas funcionam
como promptspara 0s processos de conceitualizacdo e integcaetaais complexos que
ocorrerdo no nivel conceitual, e que terdo por tEebém as experiéncias e percepcdes dos
seres humanos, as quais, como vimos, sdo resasgela natureza dos corpos que
possuimos e, sdo, portanto, corporificadaskodied).

Essas questdes vém ao encontro do que postulans EEev@reen (2006) quando
dizem que, na verdade, é preciso que se entenda tingua possui um sistema limitado
para a expressdo de pensamentos e ideias, com gmrodimitado de palavras e
significados convencionais, enquanto, por outro,ladnosso sistema conceitual € ilimitado.
Assim, as unidades lexicais, porque sao simbopoasiatureza, servem como motivadores
(promptg de processos de conceitualizacdo mais ricos éaamepte construidos (EVANS;
GREEN, 2006).
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Vejamos um exemplo, extraido de Evans e Green §2606 ilustra o que acabamos
de dizer: a partir do exemplihe cat jumped over the walhossa interpretacdo mais
convencional seria a de que o gato salta de umdadouro, perfaz uma trajetoria em forma

de arco, e aterriza do outro lado muro, como mastigura a seguir.

Figura 3 -The cat jumped over the wall

'®

Fonte: Evans e Tyler (2004, p. 7).

Entretanto, Evans e Green (2006) explicam que Iaesais como o verbumpou
a preposicaover contidos no enunciado ndao sao em si suficientes quae interpretemos o
enunciado da forma sugerida, até porque verbofmopicdes como essas proporcionam
inUmeras interpretacdes. Nesse sentido, quandmdalgue os itens lexicais servem como
prompts, queremos dizer que eles sdo apenas parcialmegensaveis pelo sentido do
enunciado, mas que a riqueza de tal interpretagdses completa no conhecimento
enciclopédico (de mundo) que o usuario da linguasyioe utiliza no processo de
interpretacdo. Com 0 acesso a esse conhecimenigyasio da lingua é capaz de realizar
inUmeras inferéncias e acessar diversas informapde® auxiliardo a construir essa ampla
e complexa conceitualizacéo relacionada ao exeaygnhoa.

E importante dizer que tais inferéncias, segundterTg Evans (2003), ndo se
baseiam apenas no que é linguisticamente profarids,também em todo um contexto que
cerca a producdo linguistica, como o conhecimen®® agvém das crencas e intencdes
daquele que produz a fala, incluindo-se ai a peaaepue o falante tem do mundo em que
vive. Tal visdo, ainda de acordo com os autoresfrasta fortemente com teorias que
concebem que a interpretacdo se da quase que ieanteste por meio da informacao
fornecida pelos itens lexicais individualmente Bmsstrutura sintatica em que eles ocorrem.

Assim, Tyler e Evans (2003) argumentam que os d@siilistintos de uma forma como o
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over ndo podem ser considerados “completamente espams”, como postula Lakoff,

mas, ao contrario,

eles sdo abstragbes suficientemente abstratas, dgaet quando integradas no
nivel conceitual com pistas contextuais, uma gaenimtérpretacdesnline podem

ser derivadas. Tais interpretacfes, as quais simlasr para propdsitos de
compreensao local, preenchem os detalhes relevaatesna sendo especificada.

(p. 55)

Porque compreendemos que as inferéncias realizaelasusuario da lingua se
baseiam também na percep¢do que este possui dmreondue vive, argumentamos que
nossas experiéncias sao corporificadasbodie)) como comentamos brevemente em
outros momentos deste trabalho. O conhecimentaiiBtigo que possuimos, como ja
dissemos, néo reflete o mundo diretamente, viseodgpende, em grande parte, da forma
como experienciamos o0 mundo onde habitamos, o fualediado por nosso sistema
perceptual, nossa estrutura biolégica e nossatatgra neural. Com isso, queremos dizer
que nossas experiéncias e percepcOes sao, deirfonediadas por nosso sistema
conceitual e sdo, portanto, conceituais por naturBprém, € preciso ter em mente que o
mundo real € que se torna responsavel por nossaeppées sensoriais e pelas
conceitualizagcbes que elaboramos a partir dessesgpdes (TYLER; EVANS, 2003).

O que Tyler e Evans (2003) advogam aqui € queeaenente nossas experiéncias
corporais dao origem ao significado, isto €, a a@strutura conceitual, entdo poderiamos
afirmar que os conceitos linguisticamente produzidieveriam advir da estrutura perceptual
gue os seres humanos possuem e da forma como @mebas experiéncias fisico-
espaciais. Dessa forma, entendemos que a “experiéisico-espacial fornece muito da
estrutura semantica (ou conceitual) fundamentaladirpda qual outros conceitos s&o
construidos” (TYLER; EVANS, 2003, p. 24).

Nesse contexto, “a informacdo que resulta em urtideefdinAmico’ é ditribuida
pela frase, em vez de ser devida somente a prépdEVANS; TYLER, 2004, p. 4).
Ainda, conforme Tyler e Evans (2001, p. 118) exgm, “a interpretacdo sentencial é
amplamente o resultado de varios processos coggfitiferenciais e 0 acesso ao
conhecimento de mundo apropriado”.

Entendendo, de acordo com Tyler e Evans (2003) ogqusentidos distintos de uma
preposicao sao relacionaveis entre si de mansi@nsatica (0 compromisso da polissemia),
tem-se por objetivo entender de que maneira e perngpvos sentidos associados a uma

particula espacial podem surgir. Tendo em mente agueles sentidos que sdo agora
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considerados convencionalizados, encrustradoseri@tiam previamente, deve-se buscar
explicar de que forma eles podem ser associadssrdilo prototipico.

Os autores ressaltam que, seguindo a assuncao deomCrelacdo a natureza
comunicativa da linguagem - afinal, utiizamos aglia para nos comunicar —, se
“reconhecermos que o que sao agora sentidos dsfiotam em um momento derivados de
e relacionados com um sentido pré-existente (amjezise tornaram parte da rede semantica
atraveés de routinizacéo e encrustamento do sigdificnos preveriamos que um numero de
sentidos deveria ser diretamente derivado do semgignmario” (p. 49). Isso porque a
hip6tese que os autores levantam é a de que, segaidiscussdo de Langacker, o chamado
sanctioning sensésentido prototipico) origina sentidos distintas peio de processo de
extensdo. Dessa forma, aqueles sentidos que na@rdedo sentido primario de forma
direta, deveriam ser rastreaveis pelo sentido polesua vez, derivou do sentido primario.
Para os linguistas, a partir de tal visdo de paiiga, reconhece-se, de forma explicita, que a
lingua esta em constante evolucéo, além de seistema que se baseia no uso.

De acordo com Tyler e Evans (2001, 2004), varidedessos que se dedicam ao
estudo da extensédo do significado de itens lex{exis BYBEE et al., 1994; EVANS, 2000;
HOPPER; TRAUGOTT, 1993; FLEISCHMAN, 1999; SVOROU99%4; TRAUGOTT,
1989; TYLER; EVANS, 2001b apud) tém percebido gedanderéncias situadas das quais
fazemos uso na comunicacdo e que, portanto, tégemricomo efeito das nossas
experiéncias de mundo, podem se tornar convendadak, encrustradas e,
consequentemente, associadas ao item lexical fidadb com a inferéncia situada, por
meio do uso continuo, processo este que acabaepar gm grande numero de sentidos
distintos associados a um item lexical, como agsigaoin, por exemplo.

Conforme salienta Tyler (2012), os itens lexicdis,forma geral, e, especialmente,
as preposicoes, raramente aparecem de forma isefadeontextos comunicativos. Pelo
contrério, as preposi¢cdes tendem a aparecer nasvaaados contextos de comunicacao.
Partindo de uma assuncao que tem por base a negidahsao do significado baseada no
uso, hipotetizamos que um falante da lingua somfartea uso de um item lexical ja
estabelecido e convencionalizado com a intenc&sske item lexical significar algo novo se
ele soubesse que seu interlocutor teria grandexebale compreender esse novo sentido
por meio de inferéncias e pistas contextuais.

Sendo assim, afirmam os autores que, a partir dnento em que utilizamos um
determinado item lexical, como a preposicdn repetidamente, em contextos de
comunicacao e interac@o especificos, em que hdliaagio constante de inferéncias, ha a
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tendéncia de que essas inferéncias se convenaiemalise estabilizem e se associem ao
item lexical identificado com a inferéncia, fazenslargir, como consequéncia, um novo
sentido para a forma lexical. Seguindo Traugott (1989) como base, esse propeskoser
definido comdortalecimento pragmatic(do inglés pragmaticstrengtheniny

Nas palavras de Traugott:

o processo de codificar implicaturas pragmaticasa&lo na tentativa do falante de
regular a comunicacdo com os outros [...] fortahecito pragmatico e relevancia
como uso dos termos se refere amplamente a negocémtratégica da interacéo

falante-ouvinte e, naquela conexdo, a articulac@o atitude do falante.
(TRAUGOTT, 1989, p. 51)

llustremos tais no¢cdes com os exemplos que segeemaidos de Evans e Tyler
(2004, p. 8);

a.She is in the prison
b. She is a prisioner

c. She is in prison

A cena (a) mostra um TRshe localizado dentro de um espaco delimitado, LM,
prison O propoésito de lugares assim é o de controldreadade de quem esta la. Portanto, o
“estado” de ser uma prisioneira, como denota o iproxexemplo (b), esta intimamente
relacionado a sensacéo de se estar em um tip@adedue é delimitado. Assim, portanto, o
préprio contexto, nossas inferéncias e o conhedoné® mundo que possuimos sao fatores
gue nos fornecem a implicatura para pensarmoslagéede um determinado estado com
um local delimitado. A medida que tal inferéncia,qaal é motivada através das
experiéncias, se torna recorrente, ela tende eossiderada como “distinta” da cena que a
originou. Entdo, por meio do uso frequente e comtida inferéncia, ela se torna fortalecida
e convencionalizada, gerando, como consequénciasaemtido distinto para aquela forma
lexical, nesse caso,io (EVANS; TYLER, 2004). Assim, entendemos quie @ossui, além
do seu sentido prototipico dentainmentum sentido destadoassociado a ele.

O sentido distinto, quando ja convencionalizadommamoria de longo termo do
falante, pode, segundo os autores, ser utilizaddieensos outros contextos que nao tenham
nenhuma conexao/relacdo com o contexto que |lhergem.

Tyler e Evans (2003) acrescentam que existe undsentependente de estado que

€, por sua vez, relacionado a preposigdoo qual tem origem a partir da correlacédo
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experiencial entrdocal e estados emocionaisPortanto, quando os usuarios da lingua
utilizam a particulan para dized am in love,ndo se consideram como estando fisicamente
envoltos ou cercados pela emocdo. Mesmo que essdexical ndo esteja mais relacionado
a correlacdo experiencial entre local e estadosciemais, tal correlacdo faz parte das
experiéncias cotidianas dos seres humanos e cantjnpor sua vez, emoldurando a
compreensao que temos do mundo. Essa correlac&rienqal, afirmam os autores,
permanecem ativas e disponiveis aos falantes daalia medida que constroem novas
afirmacgdes, como einfelt completely engulfed by my fears; He felpprad in his marriage
(TYLER; EVANS, 2003, p. 61).

Portanto, afirmam Tyler e Evans (2003, p. 61) que

sentidos estabelecidos sédo consistentes com netdfaseadas na correlagao ativa
(GRADY, 1997a) que modelam nosso pensamento epsétanto, refletidas em
nosso continuo uso criativo da lingua. No entardgses sentidos sé&o
convencionalizados e ndo mais envolvem o falant@raente, se baseando em
conceitualizacdes metaféricas quando o sentidoesarionalizado é utilizado.

Implicaturas que sao frequentes e que acabam, par v&z, se tornando
convencionalizadas, podem ser fruto tanto de auydels experienciais motivadas de forma
independente, como aquelas que discutimos antesraarcom relacdo a elevacao vertical
com o aumento de quantidade, ou a partir da cad@sirde uma cena espacial de uma
determinada maneira, ou seja, a partir de um noviopde vantagem (TYLER; EVANS,
2003).

Vale ressaltar que, nesse contexto, Taylor (2006ftiea que estabelecer os sentidos
de expressbes complexas e, ainda, no caso de gmlaotissémicas como as preposicoes,
determinar o nimero de sentidos distintos que usnmmétem lexical deva possuir, pode ser
considerado um dos maiores desafios com o qual@G s _depara. Para Tyler e Evans
(2003), saber, ainda, quando o uso representagmficado distinto ja estabilizado como
sentido na memoria de longo prazo do usuario oplesmente um significado que é
derivado do contexto setencial e constru@dine pode também se tornar um grande

desafio.

2.6 Modos de representacdo de uma categoria lexical

E preciso que se diga, primeiramente, que estaosegt de acordo com Alves
(2009) com relagéo a escolha dos trés modelosd#eagui apresentados. A representacao
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de uma categoria lexical complexa (polissémicaardirpde modelos de rede tem sido uma
perspectiva amplamente utilizada dentro da abordagla SLC. Com relacdo as
preposicdes, mais particularmente, sdo varios agles que se dedicam a analise e a
descricdo das preposicbes seguindo tais modelodU@BMN, 1981; BRUGMAN;
LAKOFF, 1988; VANDELOISE, 1991, 1994; CUYCKENS, 1B9GEERAERTS, 1992,
TYLER; EVANS, 2001, 2004), para citarmos apenasiadg

A frequente utilizacdo desses modelos, no ambitpadladigma da SLC como forma
de representagdo das preposi¢des e outros tanfoedaeos da lingua se da a medida que se
entende que ha neles varias vantagens para seaefaeuma categoria lexical polissémica.
Uma delas, comentada por Taylor (2006), é queptar pela utilizacdo das redes, o analista
nao tem a obrigacdo de fazer uma escolha entreamjnnto de sentidos distintos e um
sentido que seja global (esquematico), pois poderporar os dois, fator que tonam as
redes, nesse sentido, uma forma bastante flexéveé depresentar o Iéxico. Outra vantagem
do modelo de rede, de acordo com o autor, é queezhaite lidar mais facilmente com
casos de polissemia que sejam menos ou mais praslutiSentidos especificos, mesmo
quando previsiveis a partir de principios gerasiasn incluidos na representacéao da rede”
(TAYLOR, 2006, p. 58).

Nesse contexto, Taylor (2006) afirma que o modeoretle permite uma maior
liberdade/flexibilidade de representacéo do léxpmis concebe usos que s&o mais ou menos
frequentes; € um modelo flexivel no sentido de ppee servir a representacdo do sentido
em varios niveis de generalizagcéo, ou seja, é tudgénalista estabeler o quanto para cima
ou para baixo se deseja avancar na rede, contetioplassim, sentidos mais especificos e,
portanto, polissémicos, ou sentidos mais globaissguematicos.

Os principais modelos de rede que se prestam &samacdo de uma categoria
lexical polissémica sédo (ig@strutura de rede radial(ii) rede esquematica (iii) rede
multidimensional.

Brugman (1981) foi responsavel por implementartauesa de rede radial ao propor
a descricédo da preposicaeer sob essa perspectiva, modelo que, mais tardexpaindido e
detalhado por Lakoff (1987). Segundo Lakoff (198&)partir de no¢cbes de prototipos
introduzidas por Rosch, Brugman apresentou a astrde rede radial, a qual se caracteriza
por apresentar uma categoria lexical complexa, &ja, fjue possui multiplos sentidos
relacionados, os quais sdo dispostos radialmeoie,uen centro (sentido prototipico) e, em
torno deste, suas extensdes (sentidos relacioremlgsotédtipo). Essas extensées podem

ainda funcionar como novos subcentrafugter of senseg que dardo origem a novas
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relacbes do tipo protétipo — extensdes. Por iss®, ge acordo com Brugman, “cada
membro ndo central da categoria ou € uma varianteeinbro central, ou é uma variante da
variante” (BRUGMAN; LAKOFF, 2006, p. 109). Vejamas seguir a ilustracdo da rede
radial.

Figura 4 — llustracdo do modelo de rede radial

Fonte: Alves (2009, p. 86).

O segundo modelo de rede que nos propomos a afaeseni € o modelo de rede
esquematicadesenvolvida originalmente por Langacker (198#.acordo com Langacker
(1987), a partir da estrutura de rede esquemaigdencia-se uma preocupacao maior em
representar o contetdo conceitual de forma maisvéle além da tentativa de incorporar os
sentidos que s&o sobrepostos na rede, aspectootido um tanto limitado na estrutura de
rede radial classica. O modelo de Langacker podemesiderado uma sintese da teoria do
protétipo e da categorizagcédo que se baseiasguemasUm esquema, segundo o autor, tem
uma caracterizacdo abstrata, sendo concilidveddast@s membros da categoria que ele
define; assim, ele é uma estrutura integrada quesenta o que ha de comum em todos os
membros que fazem parte dele.

O modelo desenvolvido por Langacker segue a atqrateyrafica de um triangulo
gue possui trés elementos basicos: @yaotipg elemento base da rede e também instancia

do sentido esquematico; (ii) esquemasentido mais abstrato e geral da rede, que tem o
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papel de elaborar os outros sentidos; e (iiigx@ensao,também instancia do sentido
esquematico e extensao do elemento base, o pmtisga estrutura pode ser visualizada na
figura a sequir.

Figura 5 — Modelo de rede esquematica

(i) esquema

(i) prototipo (iif) extensao

Fonte: Google imagens.

Para o autor, hd uma estreita ligacdo entre oiortesto da rede horizontalmente,
por meio de suas extensdes, e verticalmente, par tas esquematizacdes. O processo de
extensdo se d4 uma vez que sdo percebidas, peliefasemelhancas entre o sentido
prototipico (sentido basico) e sua extensao. Tiaegpedo de similaridade vem demonstrar o
que ha de comum entre o sentido basico (protogpo)sentido estendido, representando,
dessa forma, as instanciagcbes do esquema. Entesdemede esquematica como mais
abrangente, uma vez que, enquanto o modelo deraeiE tende a apresentar o sentido
prototipico da rede como o sentido primario quesiagir todos os outros sentidos, direta
ou indiretamente, por meio de suas extensdes, celmatk rede esquematica tende a
considerar o sentido prototipico, ndo como o ppigcsentido, mas como uma instanciacao
de um sentido ainda mais abstrato e esquematicajudb outros sentidos (extensdes)
poderdo se originar se forem encontradas simildesl@ntre esse sentido prototipico e suas
extensdes, além do fato de que ambos represenstandracées do esquema.

O terceiro e ultimo modelo de rede que nos propomtaar aqui sédo as redes do
tipo multidimensionaisdesenvolvidas por Geeraerts (2006) e escolhidanperpara a
representacdo da preposicp visto que apresenta um maior numero de vantagens,

detalhadas a seguir.
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De acordo com o autor, nesse tipo de rede, a “Em&r de mudancas semanticas
em diferentes dimensdes constituem a espinha ddesama rede baseada em prototipo”
(GEERAERTS, 2006, p. 48). Além disso, uma metodalague se baseie no modelo
multidimensional tende a evitar as armadilhas camm debate polissemia/monossemia.
Segundo Geeraerts (2006), se uma estrutura sem@mtipensada de modo que os sentidos
distintos sejam importantes (modelo radial), € aomgue se questione o numero de
sentidos que determinado léxico possui. No entasgg,ao inveés disso, a covariacao
semantica de diferentes dimensdes da rede pasdasempenhar papel fundamental, o
namero de sentidos e/ou os sentidos distintos ohedeter importancia.

Geeraerts (2006) enfatiza que a novidade no campoSdse da justamente no fato
de que passam a ter importancia o todo da estrdiraentidos relacionados, isto €, a
natureza multidimensional da estrutura em questdo,ndo apenas 0s sentidos
distintos/conexdes individuais, comuns nas abomage modelo radial. Além disso, para o
autor, destaca-se a concepcao de protétipos nodtipima énfase no papel coesivo dos
centros prototipicos dentro de tais estruturas’EREERTS, 2006, p. 352), em vez de um
protétipo com papel centralizador dentro da caiagoomo ocorre nas estruturas radiais.

Porque se utiliza de uma estrutura mais livre, &€ leva em consideracdo as
conexdes possiveis entre 0s prototipos e os elesgne derivam dele. Contudo, sua maior
énfase sobrecai sobre dimensdes multiplas e coemtes que fazem parte de uma categoria
lexical de multiplos sentidos (polissémica). Neseatido, a rede multidimensional se
distingue consideravelmente de uma rede radialjah gpssui pontos, isto €, significados,
leituras e sentidos como elementos centrais dg eed&o dimensdes, como se verifica nas
redes multidimensionais (GEERAERTS, 2006). Paratorao ponto em questdo nao esta
relacionado ao formato que essa representacaeryanas € do ponto de vista empirico: as
descricbes de Iéxicos e construcbes gramaticaisamdsm atencdo especifica quanto a
natureza multidimensional das suas conexdes saraanti

Geeraerts (2006) enfatiza também que, diferenteandatuma estrutura de rede
radial (Lakoff, 1987), em que 0s nos das redesesgmtam sentidos distintos da categoria, 0
modelo de rede multidimensional apresenta compesetnceituais que co-ocorrem de
varios modos. Portanto, “ao invés de conectar destilistintos extendidos diretamento ao
protétipo ou um ao outro, uma estrutura multidinnemal tem que indicar como 0s sentidos
nao prototipicos sao relacionados uns aos outtascpeocorréncia de mudancas semanticas
nas varias dimensdes” (GEERAERTS, 2006, p. 196).
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Apresentaremos, a partir de agora, a propostarede multidimensional de
polissemia desenvolvida por Blank (2003), que se utilizareges de polissemia sob um
viés predominantemente sincronico em um de seudasstisto €, o0 autor busca enumerar as
relagbes sincrbnicas comuns entre aqueles sentalasionados a uma entidade lexical
polissémica. Importante enfatizar que, para o atitpando dissemos que uma palavra é
polissémica, isso ndo significa que todos os sestik uma palavra sdo inter-relacionados
ou ‘tém algo em comum’. Polissemia deveria ser ebitia como uma corrente ou uma rede
de sentidos” (BLANK, 2003, p. 272).

A partir de andlises dos usos em contexto, Blamistc6i uma rede de polissemia

para o léxicanan do inglés, conforme pode-se visualizar na Figura

Figura 6 — Rede multidimensional de polissemia

(1) *adult, male person’

METON TAX

{2) *husband’ (7) ‘human being’

METON
TAX

(4) ‘male follower,

subordinate or employee’ (8) ‘human individual as

representing the species;
mankind’

{3) “‘male having
typically manly
qualities or virtues'

TAX TAX

(5) *vassal’ (6) *‘male servant;

valet’ )
(9) “one of the pieces

used in playing certain
games, such as chess
or checkers'

Fonte: Blank (2003, p. 272).

O que se evidencia a partir da rede apresentadee,édgerentemente de redes do
tipo radiais e esquematicas, que possuem umalgstie representacdo de sentidos mais
fechada, as redes multimensionais, as quais s&@&odsicas, segundo Blank (2003), séo
estruturadas de forma mais livre. Percebe-se ctar@anna rede, um sentido prototipico,
demonstrado por “(1) adulto, ser masculino”, deeoadnaioria do sentido tem origem; sob
0 nome de META, Blank explicita os sentidos pols&®s metaforicos De acordo com o

autor, “a polissemia metaférica deriva da metdfmao um processo diacrénico. Ambas
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sado baseadas em uma similaridade mais ou menanteakentre dois conceitos que
pertencem a diferentes, ou mesmo distantes, dosnéoiaceituais” (BLANK, 2003, p. 268).
No nosso exemplo, META relaciomaan com “(1) adulto, ser masculino” e (9) uma das
pecas para jogar certos jogos”. Ja a palavra METi@hGa relacdes do tipmetonimicasas
quais “sdo baseadas em cotiguidade conceitualasxo-ocorréncias tipicas e salientes ou
sucessao de elementos em frames ou cenarios” (BLARNB3, p. 269). Ao observar nossa
rede, sob esse roétulo, estdo as relacdes entrad(dip, ser masculino” e “(2) marido”; “(7)
ser humano” e “(8) humano, como representante da hamana”; e “(1) adulto, ser
masculino” e “(4) seguidor masculino, subordinada empregado”. Por ultimo,
evidenciamos as relacbes sob 0 nome de TAX, as geaiotam as relacdes de polissemia
chamadagaxondémicas Essas se caracterizam por apresentar uma “relag@&momica
concomitante entre dois sentidos, um sendo hip@@wio outro” (BLANK, 2003, p. 269).
Como mostra nossa rede, essa relagao ocorre €hjradulto, ser masculino” e “(3) ser
masculino, que possui virtudes e qualidades tihieasinda, a relacdo é observada em um
nivel mais especifico (visto que o sentido ndo ¢eilgem no centro prototipico) entre “(4)
seguidor masculino, subordinado ou empregado” gen8dos “(5) vassalo” e “(6) servente
masculino, criado particular”.

Para Silva (2006),

a verdadeira natureza da estrutura semantica decategoria e, ainda mais, de
uma categoria polissémica tem a forma de um espagtidimensional.
Determinado sentido pode assim resultar da comBiinade duas ou mais
dimensbes e, inversamente, uma dimensédo pode entraiferentes sentidos de
um item.E a analise da multidimencionalidade estrutural o ge por vezes falta
em algumas descricdes cognitivas de categorias sewizamente complexas,
como, por exemplo, a famosa preposicawer. (grifo nosso, p. 73)

Estamos certos de que sdo varias as vantagensgsnuétas corroboradas nesta
secdo, da utilizacdo dos modelos de redes parpresemtacdo dos multiplos sentidos de
categorias lexicais polissémic&®itas todas as consideracdes pertinentes solmnedsos
de rede, faz-se necessario salientar que optanmawufikzacdo de modelos de rede neste
trabalho, visto que percebemos beneficios nessa@hasdOs modelos de rede, até certo
ponto, podem representar nossa organizacdo doléxéntal, embora se evidencie ainda
muita discussdo em torno do modelo mais apropreadesse fim. Além disso, como
mencionamos ao longo desta secdo, essas estrutosapermitem maior liberdade e
flexibilidade de representacdo do léxico e a petsede simbolizar os sentidos nos seus

varios niveis de generalizacdo, abrangendo taefts ithais gerais (esquematicos) como
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mais especificos (polissémicos), sem que haja romef para a estrutura, para
relembrarmos algumas das vantagens.

A partir de uma analise que leva em consideracdessnodelos aqui apresentados,
e, acima de tudo, levando em consideragcdo os ptopd@ke aplicacdo da estrutura de rede
para a proposta de atividades de ensino-aprendizdgepreposicam, entendemos que o
modelo de representacdo mais adequado aos nogstisasbé, tal como Alves (2009), o
modelo de redenultidimensional Essa escolha, segundo Alves (2009), se da pelp fato
principalmente, de que, diferentemente de outrosstoactos de rede, esse possui uma
estrutura para a representacdo dos sentidos quagaseeriza por ser mais livre, permitindo
a representacao das multiplas dimensdes e solgépssntre os sentidos, nos interessando
fortemente, portanto, a nocédomeltidimencionalidad@lcancada por esse modelo.

O modelo busca, ainda, representar as conexdel/giessntre 0s protétipos e seus
derivados, mas ha uma énfase, sobretudo, nas disendliltiplas e co-ocorrentes na rede.
A nocéao de protétipos multiplos, em vez de um elgmerototipico centralizador da rede
(ALVES, 2009), também pode trazer beneficios pargpensar nas inUmeras situacdes
possiveis no ambiente de ensino-aprendizagem, ues ge deseje privilegiar diferentes
usos preposicionais em diferentes situacdes de mioagdio e em que 0s Varios sentidos de
uma mesma preposicao, alternadamente, podem gamha@ior peso estrutural.

2.7 Formas de ver cenas espaciais

Como vimos anteriormente, a organizacao figuratblungode influenciar
significativamente na maneira como organizamos cena particular para fins de expressao
linguistica. A organizacao figura/fundo, segundgldia(2002), € apenas um ponto a ser
considerado, dentro de uma perspectiva muito nmaggaga que denominamos como a hossa
habilidade de construir/interpretar (do ing@mnstrue/construaluma determinada cena ou
situagao de diversas maneiras.

A partir do momento em que levamos em consideraciéaportancia daonstrual
para os fendbmenos linguisticos de uma forma gerasgecialmente, para as preposicoes,
passamos a entender o quanto esses itens lexiaaisanas espaciais entre duas entidades
denotados por eles sdo fundamentadas ndo somenisonda lingua, mas também na
perspectiva do falante com relacdo a cena, istmdprma de ele ver essa cena espacial,

além de fatores como o0 seu ponto de vantagemusg&.
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Langacker (2000) afirma que ndo ha& um observadog geja onisciente,
desencorporificado ou que ndo se envolva nas 8iga@ experiéncia deste € formada,
capacitada, além de restringida pela dotacdo haogue possui, além de seu
desenvolvimento histérico. Ademais, ela é constaaetge determinada pela posicdo ou
ponto de vista de quem observa com relacédo a detidaservada. “Por mais distintos ou
distantes que eles sejam, o evento da observatd@izelese uma conexdo entre eles que
inerentemente altera as circunstancias globaisbdereado e traz o observador no ambito
da observacédo” (LANGACKER, 2000, p. 204).

No caso de uma cena espacial, o ponto de vistaldoté € fundamental, uma vez
que sua posicdo e/ou ponto de vantagem em umaecanglacdo que deseja evidenciar
podem ser determinantes para o tipo de preposig&osgra utilizada. Retomando os
exemplos trazidos por Taylor (2002), em que hantatiwa de descrever a relagdo espacial
entre dois objetos, entendemos que, ao dizermos gagellite receivein a building esta
em uma localizag&o diferente desatellite receiveon a building ou uma pessoat the
corner esta em uma localizacdo bastante distinta de urssogeque estén the corner
(TAYLOR, 2002, p. 43), estamos nao apenas catemyudiz essas relacdes espaciais, mas
também e, muito importante, utilizando de nossa@oaigconstrual] do modo como vemos
cenas espaciais, com a finalidade de expressarossas perspectivas e cumprirmos com
NOSS0S propositos comunicativos.

Com relacdo a linguagem, Langacker (2000) diz quebservador pode ser
considerado o falantesgeake), o qual busca, por meio de sua experiéncia oasenval,
interpretar e compreender o significado das expessdinguisticas. Nesse contexto,
Langacker afirma que nos todos, enquanto seres rfagngossuimos uma capacidade
mental para lidar com extensionalidadesendo que a extensionalidade espacial pode ser
considerada a sua manisfestagdo primeira. Aléno,désgsdo é concebida como uma das
principais formas de apreensao do espaco e dagu@yoes espaciais.

A preocupacdo que de fato ocorre € com as conbe#gdes que surgem como
significados das expressfes linguisticas, as déaiscomo conceitualizadores centrais o
falante e o destinatario. A forma como conceit@atizuma situagdo nunca pode ser
totalmente neutra, visto que ambos tendem a cddateeguindo algum modelo, dentre os
varios modelos e/ou varias alternativas possivéisiGACKER, 2000).

Langacker (2000) enfatiza também que um aspectortante daconstrualé o grau
de especificidade e detalhamento com o qual urnagsib € conceitualizada e retratada. O

autor explica que esse efeito é similar a persgcéisual por ndés experienciada ao nos
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aproximarmos de um objeto que se encontra distpaitg, quanto mais proximos chegamos
desse objeto, melhor nos é possivel visualiza-lo.

Nesse sentido, Tyler e Evans (2001) enfatizam doenaa como uma cena espacial
particular é vista possivelmente determinard suareza funcional e também em que
sentido ela pode ser significativa. Segundo os rasifotoda cena espacial pode ser
conceitualizada a partir do que pode se chamapamto de vantagerparticular De acordo
com Langacker (2000), “na visao real, sempre hapomto de vantagenfou ponto de
visualizaca®, o lugar no qual o espectador esta situado exde a cena é vista” (p. 207). O
conceitualizador é definido como o ponto de vantagadrdo, o que sugere, portanto, que
uma mesma cena possa ser visualizada ou analisatifecentes pontos de vantagem.

Outro aspecto a se salientar, de acordo com oseaut® a possibilidade de algumas
partes que compdem a cena espacial serem desigaddited), em vez de outras.
Podemos evidenciar essa questdo na exposicao eimples que seguem. Na frake cat is
sitting in the middle of the circle TR the cat) esta sendo conceitualizado como estando
cercado pelo LM the circle); nessa situacao particular, conceitualiza-se o ¢dvho o
recipiente ¢ontaine), e o espaco que o LM engloba esta sendo desigbéfgdoentemente,
em uma frase comakay everybody, get in a cir¢la parte externa ou a forma do LM é que
esta sendo designada (TYLER; EVANS, 2001, p. 115).

O paragrafo anterior, apresentado por Tyler e EV@@®01), se refere, mais
precisamente, a possibilidade de, em uma cenaiakpadicular, se chamar a atencao para
alguns aspectos/algumas partes de um LM, como amosts exemplos com a preposigéo
em que é possivel salientar a parte interna deegipiente ou a sua forma, dependendo do
que queremos enunciar.

Evans e Tyler (2005) explicam que, associada at@uesterior esta a ideia de que
uma mesma cena pode ser representada a partifedentes perspectivas. A forma como
uma cena espacial € conceitualizada estard intimammelacionada ao ponto de vantagem
fisico na cena espacial, e ndo ha dois pontos mlagem que oferecam a mesma visao e/ou
mesma interpretacdo da cena. Em uma situacéo xparpdo, em que um pano esteja, em
relacdo a uma mesa, cobrindo o topo da mesma, enaapode ser construida de modo que
se focalize o contato existente entre o pano e santem inglés, tal cena provavelmente
seria representada da seguinte mané@:tablecloth is on the tabi@ YLER; EVANS,
2001, p. 115). Por outro lado, a cena visualizadeee pano e a mesa pode ser organizada
de modo que o pano pareca estar obscurecendodesclina mesa da visdo do observador.
Nessa situacao, a cena, em inglés, poderia sexsergada pela fraske cloth is over the
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table (TYLER; EVANS, 2001, p. 115) Ainda, uma forma menos comum, porém
perfeitamente aceitavel, seria a tentativa de enlacmesa em foco, em vez do pano. Tal
situacdo poderia ser codificada em inglés pelanafféiothe table is under the tablecloth
(TYLER; EVANS, 2001, p. 115). Com esses exemplasjemos compreender melhor
como, & uma mesma cena, se pode atribuir visdesrprietacdes distintas.

Entendendo @onstrualcomo um fenémeno relevante para o significadaulistico,
percebemos que, de fato, este ndo pode ser visto possuindo uma natureza objetiva e
um referente particular no mundo, uma vez que nifgigdo esta intimamente ligado a
forma pela qual a situacdo é apreendida (LANGACKE®&)8) e, portanto, intimamente
conectado as experiéncias vividas pelo individsoas percep¢des do mundo em que vive.
Conforme salienta Archard (2008), o significadamdseantropomorfico e subjetivo, leva em
conta ndo somente as propriedades objetivas quefaem a descricdo do objeto, mas
também a maneira como o conceitualizador percefmfesconstruir tal objeto.

Para Archard (2008), o aspecto da interpretacé@nsfrua) possui papel central para
o significado das expressdes da lingua, indicandatareza convencional dessas, além da
centralidade denotada pelo usuario da lingua qualaddlistribuicdo de tais expressdes
linguisticas nos eventos de fala. Langacker (2@@ &ARCHARD, 2008, p. 436) reforca o

papel central do usuario nos eventos de fala, afido que

nado € o sistema linguistico em si que constréimpreende as expressfes novas,
mas, ao contrario, o usuario da lingua, que direcipara esse propésito todo o
arsenal de recursos disponiveis. Além das unidhdgsisticas, esses recursos
incluem fatores tais como memoria, planejamentdilidade de resolucao de
problema, conhecimento geral, objetivos a curtmrgd prazos, bem como a
completa apreenséo do contexto linguistico, cultsoxial e fisico. Uma instancia
real de uso da lingua, resultando em todos est®edgaconstitui o que eu chamo
de um evento de uso.

Jean Mandler (apud EVANS; TYLER, 2005), psicologe desenvolvimento,
elaborou uma pesquisa na qual ele fornece evid&igridicativa de que ha a possibilidade
de que a superestrutura semantica responsavelcptdgorizacdo das preposicoes seja
estabelecida antes mesmo que haja a aquisicdongaagiem por parte do individuo.
Mandler sugere que, porque 0s humanos possuem natarda altamente desenvolvida,
eles compartilham alguns padrfes perceptuais comDosio a percep¢do humana é
consideravelmente seletiva, os estimulos perceptwaambiente ndo recebem dos humanos
0 mesmo grau de atencdo simultaneamente. Nosnpmrenfocamos em certos objetos ou

acOes que nos parecem salientes em qualquer mgnuamido uma atencdo menor para
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outros aspectos da cena. Isso se da geralmenteepérgomum que um cenario de mundo
real apresente muitos aspectos para os quais né&mssmapazes de disponibilizar o mesmo
grau de atencédo (EVANS; TYLER, 2005).

2.8 Elementos funcionais deontainment

Nesta secdo, importa-nos chamar a atencdo pardeosergos funcionais das
preposicdes, uma vez que se entende que, embémento funcional deontainmenseja
0 primario, mais representativo e central de todatagoria e também aquele a partir do
qual varios outros sentidos distintos surgem, ef® ® o0 Unico. Observa-se que
configuracdes espaciais especificas evidenciadae dnas entidades (TR-LM) tendem a
trazer consequéncias, tanto para o elemento d@i® do LM.

Segundo Tyler e Evans (2003, p. 51),

os elementos funcionais refletem a relacédo intexagntre o TR e 0 LM em uma
configuracao espacial especifica (Herskovits, 198fHdeloise, 1991,1994). Por
exemplo, a relacdo espacial descrita pela partéapacialn designa a relacdo em
que o TR esta cercado pelo LM. Colocado de outradpo tipo de LM associado
a essa cena espacial é tridimensional por natueezdR esta localizado dentro da
area limitadora do LM. Como notamos, tal relag@icdi-espacial interativa tem
consequéncias néo triviais; por exemplo, o LM didim natureza e a extensdo da
experiéncia do TR, tal que o elemento funcionajéee decontainmentE nesse
sentido que cenas espaciais sdo inerentemente fumais (grifo nosso)

Em principio, os autores, na analise da prepositaoabalham com a ideia de um
elemento funcional apenas, aquele a que se atrisentido prototipico da categoria, mas
eles ndo excluem a possibilidade de que esse sesgjd associado a mais de um elemento
funcional. Em suas palavras, “parece razoavel quexm@eriéncia humana com uma
configuracdo espacial particular possa ser sigtifia em diversas maneiras e, portanto,
possa ser associada a mais de um elemento fudcgfdN4ER; EVANS, 2003, p. 51).

E, conforme veremos ao longo da secao, nos pategeaqartir da experiéncia dos
seres humanos com relacbes espaciais especificaadas pela preposicdo, outros
elementos funcionais, que, por sua vez, acarretaisequéncias de diversos tipos, surgem.

Importante salientar também que, para uma gamaregogicdes, a nogdo de
dimensdo ndo é central. Esse ndo é o caso da @&pPos entretanto, afirmam Tyler e
Evans (2003), uma vez que ela pode ser consideseaddvel a algumas dimensdes do LM,
isto é, aquelas dimensfes que déo origem a nocéimitiecdo (do ingléshboundednegs
Nesse sentido, um LM limitador/delimitador geralteenos parece ter trés dimensodes, a
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saber, um interior, um limite e um exterior, conaixas ou salas. Por essa razdo, aquelas
entidades que ndo possuem trés dimensfes ndo sameste pensadas como um LM
delimitador, ja que elas tendem a ndo apresentaintenior. Os autores argumentam,
contudo, que, como vimos anteriormente, os seremhas tém a capacidade de construir
cenas espacias de diversas maneiras, habilidadeqasspode se estender para a forma
como os individuos constréem a dimensionalidadeqdalquer ‘coisa’ segundo seus
propdésitos comunicativos no momento. Assim, ao marece, a dimensionalidade de uma
dada entidade como limitadora ndo é construidaameaite pela geometria que possuli,
apesar de ela ser importante. Os individuos pareoastruir a dimensionalidade de acordo
com suas experiéncias corporeas e com a forma aueragem com determinados LMs.

Vejamos os exemplos que seguem, extraidos de @ygans (2003, p. 179).

a.Turn rightat George street and go for three blocks.
b. There is a lot of traffion this street.

c. There are several of potholasthe street in front of my house.

Como podemos perceber, em todos os exemplos, o bMn&smo, isto éstreet
Porém, em cada uma das frases;oastruer (aquele que constrdi) interage com o LM
conceitualizado de uma forma diferente. No exenf@)po LM possui uma dimenséao, se
trata apenas da referéncia de um local; no exerfiploa entidade fisica estd sendo
construida como possuindo duas dimensfes, umafigsipgriana ou uma passagem que
dispde de uma superficie sélida na qual os camwdsm trafegar; ja no exemplo (s}reet
se caracteriza por ser uma entidade tridimensiopais tem uma estrutura interna,
identificada pelgotholes estando eles situados ndo na superficie plamaahda rua, mas
no seu interior, revelando a estrutura interna (eYA.ER; EVANS, 2003).

Como ja comentamos ag@ipntainmentinao € o Unico elemento funcional presente
na preposicam (apesar de que, talvez, seja 0 mais saliente).r@csrgundo Tyler e Evans
(2003), que o elemento funcional dentainmen®# por si s6 bastante complexo, e envolve
diversas consequéncias funcionais. Assim, paraitoses, eles podem restringir, delimitar a
nocdo do TR, como no exemplo di&cara de cafg¢ apresentado na se¢do 2.2.1, a qual
restringe o movimento do café que esta dentroatalama localizacao especifica ou, ainda,
umaprisao, que delimita os movimentos do preso. Ha ocasi@gjr&lo os linguistas, em
que a restricdo do movimento pode signifigpoio (suppor), no sentido de que uma flor de
corte consegue se manter de pé em virtude dematdada dentro de um vaso. Quando o0s
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limites de um recipiente sdo escuros, eles, comsgeumente, nos impedem de enxergar
além deles ou impede que o interior desse recgipossa ser visto pelas entidades que
estdo fora dele, como se verifica com um jardimadarou uma sala sem janelas.

Além disso, advogam Tyler e Evans (2003)¢ostainerspodem servir de protecao,
como no caso de um cofre de joias. Para aquelesside dentro doontainet este cerca,
além de delimitar o espaco onde essas entidad&gsmxilsso significa dizer, de acordo com
0os autores, que diferentes tipos de experiénciasn cos containers Ssao
perfiladas/evidenciadas (seguindo Langacker) pao ohes diversos usos da particiia

Uma segunda consequéncia do fato de interagirmwsldds delimitadores é que
eles podem também ser considerados objetigoalg. Como exemplo, Tyler e Evans
(2003) explicam que, para grande parte das pesapas,um dia de trabalho, seu objetivo,
ou goal, pode ser o de chegar em casa, descansar, retagalgcal ¢alient spaceonde
essas atividades acontecem é geralmente um LMatimitou seja, o local onde as pessoas
moram. Dessa forma, o fato de estarem em um lamakgja delimitado, saliente, pode ser
conceitualizado como o atingimento de um objetAdiada, uma terceira forma de interacéo
com espacos delimitados, explicam os autores, sarerersao desses locais, no sentido de
gue saimos do lugar onde moramos todos os diasrtiampe salientar, nesse contexto, que
todos esses elementos funcionais que identificaampestir da preposicéa sdo construidos
levando em consideracdo, primordialmente, as expads do falante nos eventos de
comunicacao, seus propositos comunicativos e, @ugeruéncia, a perspectiva com que vé
a cena espacial com a qual esta envolvido.

Com relacao a preposic@ig Vandeloise (1991, 1994 apud Tyler e Evans, 20G8), a
discutir sobre os elementos funcionaiscdatainment“oferece uma elegante demonstracao
de que os componentes espaciais ndo podem seizadoal unicamente com elementos
espaciais” (p. 180). O autor compreende que adigu(mostrada a seguir) poderia ser
conceitualizada como sendo uma garrhf#t(e) ou uma lampaddight bulb).
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Figura 7 -Bottleoulight bulb

Fonte: Tyler e Evans (2003, p. 180).

Porém, deve-se entender que, enquanto é bastasg®/gladescrever a relagcdo que
existe entrdight bulb (TR) esocket(tomada), conceitualizado como LM, como #ra bulb
is in the socketao nos é possivel descrever a relacdo que exisea garrafabpttle) e o
seu respectivo LM, a partir de uma relagéo denqgpatka preposicém, como emthe bottle
is in the cap(TYLER; EVANS, 2003) Entdo, Vandeloise advoga que, como as relagbes
observadas entre os TRs e LMs nas duas afirmaédesimilares, apenascanfiguracao
espaco-geométricando consegue dar conta da relacdo evidenciada ipelou outra
preposicao. Portanto, o fator que nos faz aceftau eejeitar uma das oracdes deve ser
funcional pois, “enquanto a tomada exerce uma forca sodénpada e determina sua
posicdo, 0o oposto ocorre com a tampa e a garrfaNDELOISE, 1994 apud TYLER,;
EVANS, 2003, p. 181), isto &, “ndo apenas € a posige, portanto, o sucesso no
funcionamento da lampada contingente em estdna (in) (contido na) tomada, mas
também a tomada impede que a lampada caia no clp@otanto, oferece um elemento de
restricdo ou apoio. Em contraste, a posicdo e adnamento bem-sucedido da garrafa nao
esta contingente em esta (in) tampa” (VANDELOISE apud TYLER; EVANS, 2003, p.
181).

Herkovitz (1986, 1988 apud TYLER; EVANS, 2003) tambpercebeu que somente
as relacbes espaco-geométricas ndo sdo o bastaatepdenciar todos 0s usos espacias
utilizados com as preposicdes. A autora observa) gom a preposicéio, por exemplo,
diversas cenas espaciais podem ser aplicadas,ata® hecessariamente tém que denotar
um TR que esteja contido em um LM. Como exemplautra comenta que io pode
evidenciar uma cena conte pear is in the bowlmostrando que ha tantas frutas no pote
abaixo das peras que elas estdo acima da bordatele,por isso, ndo exatamente dentro do
pote. Porque os falantes nativos utilizam a fim de descrever uma cena como essa explica
que outros principios, além dos que apenas dizepeite a espagcos geomeétricos, estao
envolvidos. Esse ultimo paragrafo se refere a usmudos bastante frequentes evidenciados
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com o sentido prototipico dmntainmentda preposicam, que € ancluséo parcial a nogao

de que ndo necessariamente uma entidade fisicat€iRyjue estar plenamente contida no
LM para que se faca uso dessa preposicdo. Por ragda, considerar as situacdes
comunicativas, as diversas situacdes de uso dpsgicées e as perspectivas dos falantes se
torna tdo essencial.

Assim, Tyler e Evans (2003, p. 181) explicam que

embora sua solugdo particular em postular niveiltiglods de abstragdo e um
conjunto especial de principios pragmaticos diéamecertas maneiras da no¢éo de
elemento funcional de Vandeloise, seu reconhecimndet que um componente
crucial do significado espacial associado com @aleté espaciais se relaciona com
a forma com que interagimos com as configuracOgmciEEs — 0 que nos
chamamos de cenas espaciais — é consoante comirdoesp trabalho de
Vandeloise e, de fato, com o0 nosso proéprio.

“Uma pergunta recorrente com relacdo aontainmenttem sido o quéo
completamente um TR deve estar cercado pelo Livhalé ser construido concontidoou
contained(Herskovits, 1988; Vandeloise, 1994, etc).” (TYLHR/ANS, 2003, p. 182). Isso
se refere, enfatizam os autores, a conno @ode evidenciar uma relagéo espacial em que o
TR esta totalmente contido pelo LM como #ra sweater was in a beautifully wrapped box,
mas também uma relacdo em que apenas parte dotd lRrne®Ito pelo LM, como erthe
light bulb is in the sockePor essa razdo, mais uma vez, Tyler e Evans (28a8)mentam
gue o reconhecimento do aspecto funcional assoeianna particula espacial, bem como a
flexibilidade na interpretaca@dnstrua) humana das propriedades pertinentes de qualquer
entidade fisica é crucial para a compreensédo dodasgarticulas espaciais que mediam

relagcbes com LMs limitadores” (p. 182).

2.9 Sintese do capitulo

Neste capitulo, trouxemos diferentes elementosireipios que nos auxiliaram a
compreender as preposicdes a luz da LC e enteoder elas sdo descritas. A partir do que
vimos, devemos entender as preposicdoes como cetegl@xicais complexas, isto €,
polissémicas, uma vez que possuem multiplos sentidbacionados, os quais sao
geralmente representados por meio de redes seasiritio caso particular deste trabalho, a
rede multidimensional se mostrou a melhor opcaoocfamma de representacéo da categoria

in por termos percebido vantagens na sua utilizagadotem mente, especialmente, N0Sso
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propésito, que é o de elaborar atividades de ersginendizagem desse item lexical em
guestao.

Vimos que essa categoria ndo pode ser vista cagiaré/ou arbitraria, mas como
possuindo limites imprecisos, uma categoria fldxévdifusa, em que os membros (sentidos)
da categoria ndo possuem gttusunico, mas apresentam graus de prototipicalidatte,
€, alguns sentidos dentro da categoria podem serdayados mais centrais, representativos
ou prototipicos do que outros.

Juntamente com essas questdes, devemos comprasrueposicoes em termos de
cenas espaciais, uma relacdo que é, sobretudogit@ice que se fundamenta tanto na
interacdo espacial como nas experiéncias vividdgs padividuos. Porque as relacdes
espaciais tém por base também as experiénciascepgées dos seres humanos € que se
torna essencial compreender o papel das informagéasenciais, do contexto e do
conhecimento enciclopédico do usuario para umapragcao rica, complexa e adequada
das preposicdes, além das inferéncias que reali@aarguais influenciam diretamente, por
exemplo, nos processos de extensao dos sentides itkrn lexical.

Acima de tudo, devemos ter em mente que as pré@ssenvolvem entidades que se
relacionam de uma maneira configuracional que &btes especifica e que, nesse sentido,
alguns elementos nessa relacao tendem a se deskcarfoco da atencao ou a figura em
oposicdo a um fundo, que geralmente fica em segplath@, mecanismo que, como vimos,
esta diretamente relacionado as diferentes fornedes pjuais vemos/construimos cenas
espaciais de acordo com nossas perspectivas, pafgosvantagem e propositos
comunicativos. Por ultimo, ndo podemos deixar deagar os elementos dentainment
que sao relevantes para mostrar os papeéis funsiomaeé uma preposicdo como
desempenha e como esses elementos estdo ass@cramis®a compreensao e interacdo com

0 mundo e com as entidades em uma cena espacial.
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3 LINGUISTICA COGNITIVA E ENSINO

3.1 Consideracdes iniciais do capitulo

Neste ponto do trabalho em que chegamos, apresentamgdes que nos auxiliam a
compreender o paradigma da LC, a visdo das prdjess& partir dessa perspectiva teorica e
as especificidades e peculiaridades que a tornaim almordagem descritivamente rica,
radicalmente diferente de abordagens consideradasadater mais tradicional. Nesse
contexto, importa-nos, agora, buscar entender d¢u& além de uma teoria produtiva para a
descricédo de estruturas linguisticas, pode se ardsimbém bastante frutifera para pensar o
ensino-aprendizagem de linguas e, consequentenpangeexplorar o ensino-aprendizagem
da preposicam da lingua inglesa.

Para Tyler (2012), a aprendizagem de linguas poe p@ aprendiz adulto que se da
em ambientes instrucionais de L2 ou LE se torna mhifiicil, tendo em vista que elementos
relevantes e sistematicos de uma lingua séo igneaar visdes tradicionais, visdo essa que
tem dominado a maioria das gramaticas descritiy@slagogicas que baseiam pesquisas em
L2, além dos materiais de ensino pelos ultimos ®@aO que, portanto, a LC vem a
oferecer é, segundo o autor, uma visao mais comgiree da natureza da lingua, de como
ela se estrutura e se organiza, compreensao esS& garacteriza por ser mais exata, clara e
completa do que aquelas fornecidas pelas gramétadisionais.

Para que, entdo, se cumpra com 0 objetivo gerat debalho e com o objetivo
especifico deste capitulo, que é oedplorar o potencial e as contribuicbes da LC para
ensino-aprendizagem da preposigap pretende-se responder a seguinte perghigue a
LC propbe para o ensino de linguas em termos decipmios e metodologia que pode ser
utilizado para a preposicao in?

Com esse propoésito em mente, o capitulo se esirdeuforma descrita a seguir.

Na secéo 3.2, comecamos por contemplar nocfesgais sobre as preposicoes,
discutindo elementos concernentes a elas com ocotOpesafios para o ensino-
aprendizagem das preposico&sn 3.3, com o topic€ontribuicbes da LC para o ensino-
aprendizagem de linguaslesejamos apontar as contribuicbes da LC para imcenle
linguas, contemplando aspectos como implicacbemoddelo baseado no uso da LC; a
importancia da “motivacao” e as no¢gdescdastruale formas de ver cengsara o ensino de

linguas. Discutimos, ainda, nessa mesma secambonéno da categorizacdo, protétipos,
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redes e polissemia e suas contribuicbes para acedsi linguas; as formas de instrugéo e
sua relacdo com o ensino de linguas sob a penspetzi LC, focalizando na discussao de
como 0s pressupostos teodricos da LC tém sido aditig, se sozinhos ou em parceria com
outros modelos tedricos de ensino contemporanapsgis as consequéncias disso para o
ensino de linguas; e, no processaldal coding,0 uso de imagenghysical enactmerdg o
tipo de conhecimento que as imagens proporcionamseé¢do 3.4, abordamos o topico
Discussao sobre as variaveis de aprendizagem: asqexfis de alunos as percepcoes da
LC beneficiam.Em 3.5, contemplamos aspectos que dizem respeifprandizagem
distribuida Na secéo 3.6, intituladaomo a proposta da LC tem sido aplicada: descrigdo
analise de experimentogelatamos alguns estudos que buscam mostrar adr@otem sido
aplicadaEm 3.7, importa-nos salientAtgumas criticas/ressalvas quanto aos experimentos
realizados dentro do paradigma da L@a secao 3.8, trazemd@dgumasconsideracoes
sobre a perspectiva da L€ em 3.9, finalizamos conmsintesealeste capitulo.

3.2 Desafios para o ensino-aprendizagem das prepgses

Buscamos, primeiramente, compreender o objeto telesdeste trabalho, suas
caracteristicas gerais, desafios, as interferémetss-linguisticas e as dificuldades que essa
estrutura da lingua implica, bem como o tratameggcalmente concedido a ela por
abordagens mais tradicionais, para entao focalasmmais aprofundadamente em todos os
elementos que devem ser levados em conta quandaptaepor olhar para diversos
fendbmenos da lingua a partir da viséo da LC.

Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1999) explicam cu@raposicoes em inglés se
constituem como morfemas independentes, ou seja, rélo se constituem como afixos
flexionais conectados e/ou vinculados, como sdisarem outras linguas. Elas recebem o
nome em inglés dpreposition(preposicao), uma vez que elas se caracterizamrpoeder
0 substantivo gre{position). Isso nao significa dizer, porém, queaesstrutura da lingua
siga sempre esse formato, ja que podemos verificaexemplo comaVho(m) are you
speaking to? (CELCE-MURCIA; LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 402), em @ua
preposicao pode vir conectada a um pronome intatirag quando este se encontra na
posicao inicial da pergunta.

De acordo com as linguistas, as preposicoes podta aesempenhar diferentes
papéis em uma oragao, no sentido de que elas pegléamar substantivos adverbiais, como
emHe gets off work at nightodificadores nominaishe mayor of Philadélphjaou, ainda,
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seguirem verbos ou adjetivoshe is in schook she is good at mathrespectivamente
(CELCE-MURCIA; LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 402).

As preposicoes, segundo Celce-Murcia e Larsen-Fegii©999), em sua maioria,
sao representadas por palavras Unicas. Contudmatante que se diga que essa ndo é uma
caracteristica universal delas, uma vez que algypmegsicoes sdo constituidas de duas ou
mais palavras, mas que funcionam como palavragsinitsse € o caso de preposicdées como
because gfout of on top ofein front of (CELCE-MURCIA; LARSEN-FREEMAN, 1999,

p. 402). As linguistas comentam também que ha piefes que, ao contrario, eram
constituidas por duas palavras e se tornaram apema#to e onto,por exemplo.

Algumas preposicdes ocorrem, frequentemente, conerndmados verbos e
adjetivos, a sabetto consist gfto substitute forto be dependent orio be afraid of
(CELCE-MURCIA; LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 402).

Ha casos, ainda, em que o0 uso de um mesmo verbopogposicdes diferentes
acarretara sentidos diferentg®iu should providdor your old age nowfazer provisdes
para) ethe Red Cross provided wgth blankets(dar cobertores para) (CELCE-MURCIA,;
LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 403). Por outro lado, énkeém possivel que, as vezes, duas
preposicdes diferentes sejam usadas com um Unidwo vée forma a ndo mudar o
significado do enunciad@oe competewith/against his older brother too mucfCELCE-
MURCIA; LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 403).

E importante que se saliente que ndo é nosso @K otar as caracteristicas e
formas de usos das preposi¢coes de acordo com wuiséisstradicionais, uma vez que as
explicaremos seguindo os pressupostos da LC; tesdalhida para este trabalho, por isso,
apenas algumas das principais situacfes em quespssgdes sdo utilizadas foram aqui
exemplificadas.

Agora que demonstramos, de forma geral, as caistatas basicas das preposicoes e
suas formas, passamos a falar de alguns dos aspegi®importantes e que tornam dificil a
compreensao das preposicdes por parte dos apremidizena LE. A verdade € que, mesmo
aqueles individuos que ja alcancaram um bom ne/elbthecimento da lingua inglesa (pré-
avancado e avangado), continuam tendo problemaspoeposicdées comm, on e at, por
exemplo. Celce-Murcia e Larsen-Freeman (1999) rdale algumas das razbes para tal
dificuldade.

As autoras comentam que uma das razdes para italldiéfde € que varias outras
linguas tém o funcionamento das preposicoes realipmr meio de flexdes. Ja a lingua
inglesa, porque perdeu um grande namero dos sews #exionais com o passar dos anos,
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acabou delegando as preposi¢des a funcdo de deamoastrelacdes. Elas citam como
exemplos que denotam essa relacéo, a prepasicgoe, dentre suas funcdes, pode exercer
0 papel de marcar posse, ou a preposipéoesponsavel pela funcdo de pér em evidéncia
um substantivo como o agente da voz passiva. Oessa, apesar de os alunos, em sua
maioria, conhecerem tais fungfes da lingua, elesnd@prender novas formas para denota-
las na lingua inglesa.

Um segundo ponto que também tende a trazer diidelsl para os aprendizes do
inglés é o fato de que geralmente o significadoptd@gosicées ndo é universal, ou seja, eles
nao possuem a mesma correspondéncia em linguasntife, mesmo naquelas linguas
relativamente proximas. Vejamos a seguinte situdgaglish to = German zu; English at =
German an d@r in or bei), (mas)John isat home= John istzu Hause(CELCE-MURCIA,;
LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 401).

Segundo Evans e Tyler (2005), outra incompatibiledapode também ser
evidenciada entre o inglés e o francés. A prepoditao inglés, utilizada para denotar
relacdes espaciais, corresponde a pelos menosutds sentidos na lingua francedars,
souse sur), como podemos observar nos exemplos que sediefamme egdans La piece
(the woman ign the room) ‘the woman is the room’;La femme marcheous La pluie
(the woman walksinder the rain) ‘the woman walks the rain’;La femme esur La place
(the woman ison the square) ‘the woman ia the square’. As gramaticas geralmente
concebem a preposicaim como uma equivalente atans Entretanto, € possivel que, as
vezes, a preposicdiom tenha como seu equivalente a preposigéo (on), ou, ainda, a
preposicasous(under) (EVANS; TYLER, 2005).

Evans e Tyler (2005) explicam que, uma vez que cema, por exemplo, espacial,
pode ser construida de diversas maneiras, comosvilmaapitulo anterior, as linguas, que
se caracterizam por ser sistemas de conhecimentonj@encionalizados, estabeleceram
formas para definir quais aspectos de uma cendeggiar. Como consequéncia, as linguas
possuem coédigos distintos para representar suaas cespaciais, fato observado por
pesquisadores como Pederson e outros (1998) e Bane(1996 apud EVANS; TYLER,
2005). Assim, postula-se que, em vez de retrataar@seposicoes existentes em diferentes
linguas como possuindo diferentesgnificados pode ser mais frutifero levar em
consideracao que as linguas tendem a salientaspdiferentes de uma mesma cena ou de
uma cena similar (EVANS; TYLER, 2005).

A construcao de uma L2, afirmam Ellis e Cadierr@®@apud TYLER, 2012) € algo

mais complexo do que a contru¢cdo de uma L1, umaquezo aluno, ao dar inicio a
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aprendizagem de uma L2, ja traz consigo uma lingfaémente construida e, portanto, para
que aprenda uma L2, necessita passar por um poodesgeconstrucao. Tal tarefa € mais
complexa, visto que “as categorias e construcdeks2dastdo em competicdo direta com
aquelas da L1 do aluno e estas [frequentementepsemam formas alternativas de
construir a mesma realidade” (ELLIS; CADIERNO, 2@@fud TYLER, 2012, p. 85).

Os autores salientam, ainda, que a transferénaiandel1 esta presente em todos o0s
aspectos da aprendizagem de uma L2, no sentidoedasgmemodrias mais antigas estdo em
interferéncia com as novas, e o contrario tambéwmerdadeiro. “Pareamentos de forma-
significado estabelecidos na Ldenstrualsencrustrados conspiram em influenciar a atencéo
do aluno e, portanto, o processamento do insumb2r(ELLIS, 2008 apud TYLER, 2012,

p. 86).

Questdes de transferéncias como essas apresentzigmragrafos anteriores sao
constantes com relacdo as preposicoes, especialnedaez, com as preposi¢cdesone at,
guando se pensa na aprendizagem de inglés potefaladultos de portugudsso porque
conceitualizamos e lexicalizamos as preposicoemea diferente em diferentes linguas.
Enquanto que, na lingua portuguesa, utilizamosaasnte a juncdo de em+ a(s)= (na/nas)
ou em+0(s)= no/nos para representar uma gama agdesl espaciais locativas, na lingua
inglesa, a conceitualizagdo dessas mesmas relagpesiais se da de forma distinta, de
modo que temos, portanto, pelo menos trés prepssicd, on e at — para designar tais
relacbes, as quais, ao serem utilizadas, levamonant consideracdo a perspectiva do
falante na cena/evento, seu ponto de vantagem s« @epositos comunicativos, ja que,
dependendo da forma com que o falante olha/constnéicena, seu ponto de vantagem e o
que deseja enunciar, uma preposicao diferenteesedhida. Tal forma de construcéo fica
evidente quando pensamos que, para um mesmo dsit@agdo, podemos utilizar
preposicdes distintas e, consequentemente, |Hauiatgentidos totalmente distintos, como
vimos no exemplo de Tyler e Evans (2003, p. 179%ewh0 2.9 com kExico street. Ao
priorizarmos que cada lingua, em sua origem, ferf@nas distintas para que uma mesma
realidade/cena seja construida, proporciona-sesnpeespectivas para a analise entre as
linguas (cross-linguistica) e a ideia de que, goasel aprende uma L2, na verdade, se
aprende formas alternativas de construir uma mesatidade, o que significa que ha muitas
oportunidades para influéncias cross-linguisticas.

Conforme afirma Tyler (2012), estudos que buscafatiear as influéncias cross-
linguisticas para a aprendizagem de linguas na@mf@inda realizados, embora ja se tenha
muito conhecimento sobre como a perspectiva dadt@tara o curso da aquisicdo de uma
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L2. Nesse sentido, talvez, uma das areas mais fradujue analisam as influéncias cross-
linguisticas seguindo a teoria da LC seja o trabetlalizado por Talmy (1983, 1988, 2000a,
b) sobre a associacdo que existe entre a perceppaoial e as linguas, principalmente com
relacdo as diferencas com que linguas distintastim@am eventos de movimento.

Talmy (1985 apud) e Slobin (1996 apud) descobrigaon,exemplo, que as linguas
podem variar na forma como descrevem “forma de merto” (GRUNDMANN;
LITTLEMORE, 2010, p. 2). No inglés, caso em qudrgula é do tipo satélitesdtellite-
framed) o modo/maneira € atribuido ao proprio verbo, cper@ebemos entfawl along a
tunnel, “dlide out of a holg “creep round haunted houseJa naquelas linguas que séo
estruturadas por verbosefb-framed, como se evidencia com o espanhol, por exemplo, a
énfase geralmente se da na direcdo do movimentmeseionando anodo mais tarde.
Entdo, na lingua espanhola, as pessoas tendenera‘miave along a tunnel in a crawling
mannet, “leave the hole in a sliding manfiglGRUNDMANN; LITTLEMORE, 2010, p.

2).

Em um estudo realizado por Slobin (2000 apud GRUMDIM; LITTLEMORE,
2010), ele percebeu que, ao serem solicitados tarcama histéria, os falantes de uma
lingua do tipo satélite focalizaram mais o modardvimento, enquanto que 0s usuarios de
linguas estruturadas por verbos se ativeram mailirédes. Esses fatores, de acordo com
Grundmann e Littlemore (2010), trazem implicacbasgap ensino e podem auxiliarnos a
compreender o porqué de falantes da lingua esmardmkndendo inglés encontrarem
bastante dificuldade com verbos que expressam fal@enenovimento, principalmente na
fase mais inicial de desenvolvimento da linguautistancia em que a L2 ainda sofre mais
influéncia da L1. Essa dificuldade, ainda de acawo a autora, pode se dar ao fato de que
0s usuarios da lingua espanhola estdo acostumadosstuir uma cena/evento de uma
maneira e encontram dificuldades em superar issmdqu se deparam com uma forma
diferente no inglés.

A partir de afirmacdes como essas, notamos a id@pue que a adocao de
determinada perspectiva, determinado modo de vem gena, tem para a estrutura
linguistica e o0s efeitos que suscita, principalmest pensarmos nas questdes de
transferéncia entre determinada L1 e o inglés, e@@mplo. Com relacdo ao portugués,
evidencia-se a mesma interferéncia, ja que, coraspanhol, o portugués também é uma
lingua tipoverb-framede imagina-se, portanto, que os alunos provavekneid se deparar
com o mesmo tipo de dificuldade quando aprenderatbog de movimento na lingua
inglesa. Dessa forma, entendemos que o0 professaotdiecimento sobre interferéncias
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como essas entre uma L1 e a L2/LE pode auxiliaakeo, no sentido de chamar a atencéo
dele para fenbmenos como esses, 0s quais saouidastrde forma distinta nas duas

linguas. Isso € o que também enfatizam Grundméaumttieanore (2010) quando dizem que

diferentes vis6es de mundo estdo imbuidas em difssdinguas, o que significa
que os aprendizes podem desenvolver “habitos degsiit(Hunt; Agnoli, 1991)
como resultado de terem adquirido sua primeirauings quais podem ter que ser
desconstruidos ou, pelo menos, trazidos para g&deio aluno, a fim de facilitar
o aprendizado de uma segunda lingua. Quando edesmexpressar pensamentos
em uma nova lingua, eles podem ter que reempae®idel uma forma levemente
diferente. (p. 2)

Com relacéo as preposi¢cdes em inglés, fatores igeendespeito as diferencas nas
conceitualizacbes, lexicalizagdes e modos de agnstenas espaciais tendem a trazer
bastante dificuldades aos alunos nativos do poésjgoomo comentamos anteriormente.
Entende-se que o professor ter um bom conhecimefitosomente sobre as preposicoes na
lingua inglesa, mas também sobre fatores de tr@msi@ entre as linguas, pode ser muito
atil na sala aula, de modo que ele possa focalhennar a atengdo desse aluno para tais
diferencas, tentando, ao mesmo tempo, desmistifiga@nsamento tdo arraigado que eles
possuem sobre a arbitrariedade das preposicOasoamar que, de fato, elas podem ser
relacionadas de forma motivada e seguir princig@sistematicidade, como demonstra a
abordagem da LC.

Evans e Tyler (2005) comentam que o fato de asopigfes ndo possuirem
correspondéncia entre linguas distintas as torm@aamais dificeis de serem apreendidas
quando a relacdo que se evidencia ndo é a espaais),sim, um sentido que vai além do
espacial, denotando uma relagdo mais abstratan@sstas explicam que, ao seguir-se uma
técnica de ensino mais tradicional, o foco dasgsigpes se direciona no sentido de saber
de que forma o significado de uma preposicéo p@dimivde acordo com cada contexto.
Além disso, tais equivalentes sao vistos de forrbdraria e idiossincratica, o que faz com
que os alunos tenham que recorrer a memorizac@iegdas e de listas de exce¢cdes como
Unica forma de aprendizagem.

As visbes mais tradicionais tendem a ver as prefesi como arbitrarias,
idiossincraticas, e cuja semantica € complexa deagacterizada, “com toda a regularidade
e produtividade associada a lingua ocorrendo rnaxah (EVANS; TYLER, 2004, p. 2).
Para corroborar esse ponto de vista, Chomsky (4p@8 EVANS; TYLER, 2004) diz: “eu
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entendo o Iéxico em um sentido tradicional: comadista de ‘exce¢des’, quaisquer que
nao sigam os principios gerais” (p. 2).

Assim, as abordagens tradicionais primam pela d@agem de um sistema de
regras em si mesmo, isolado e desconectado desqutyoessos cognitivos mais gerais, nos
quais os sentidos distintos do Iéxico sdo vistomacainidades lexicais distintas e a
polissemia € vista como listas de palavras totalenembitrarias que, acidentalmente,
possuem a mesma estrutura fonolégica (TYLER; EVARIB1).

Os usos das preposicdes tendem a ser variaveig significa que, mesmo falantes
proficientes de lingua inglesa podem utilizar peipiies diferentes para expressar um
mesmo significado, como egoing outto lunchou going outfor lunch(CELCE-MURCIA;
LARSEN-FREEMAN, 1999, p. 401). As variacoes podem fdto ser problematicas,
principalmente quando o que os falantes nativosiesagcomo regra é o que dizem as
normas prescritivas.

Finalmente, Evans e Tyler (2005) ressaltam tambégnagsemantica das preposicdes
pode ser um tanto dificil de caracterizar. Em umagira observacéo, diferencas entre as
preposicdesver e above,por exemplo, podem nao ser percebidas. Por um lada,frase
como the picture is over the mantigoderia ser substituida ptre picture is above the
mantle,mantendo o mesmo significado. Por outro lado, ongte Mary crawled over the
bridge significaria algo diferente dMary crawled above the bridg€eVANS; TYLER,
2005, p. 2).

Tornam-se evidentes os motivos pelos quais as gigEes sdo consideradas uma
das estruturas da lingua inglesa que representaar dificuldade para os aprendizes. No
entanto, percebe-se que, apesar da reconheciddexitape que essa estrutura da lingua
representa, pouquissima atencdo tem sido dada &mk pesquisa em 10 dos livros de
ensino de lingua inglesa que estdo atualmente ernlaggdo demonstrou que nenhum
apresenta e/ou discute esse topico (TYLER; EVAN®42

Taylor (1995) salienta que as preposices estde estitens mais polissémicos da
lingua, uma vez que apresentam inuUmeros sentidbimtds que se relacionam entre si e
qgue, provavelmente, qualquer aprendiz de lingulesagconfirmara que a polissemia dessa
estrutura da lingua se aproxima do que se podédevascadtico.

As preposicbes, sem duvida, sdo de dificil comm@erpelos estudantes de uma
lingua estrangeira, mas séo, sobretudo, um dgsaféoo professor de lingua inglesa que se
vé cercado de milhares de sentidos e usos posgi@esuma preposicdo comoirg por
exemplo, e encontra sérias dificuldades em temtgsgocionar ao seu aluno a construcao
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desse conhecimento e a apropriacdo desses iteogidedta lingua, principalmente porque
nao encontra bons materiais e/ou métodos nos gossa se apoiar para o desenvolvimento
dessa tarefa. Como corrobora Taylor (1995), “o wseposicional € idiomatico, e
‘simplesmente tem que ser aprendido’. A polissepngposicional, em outras palavras, é
reduzida & homonimia” (p. 109).

Ao discordarmos, portanto, da visdo dessas abandapee veem as preposicoes de
forma arbitraria, idiossincratica, cujos sentidée possuem qualquer relacdo, assumimos a
decisdo de olha-las e, consequentemente, expca-fmrtir da perspectiva teorica da LC,
uma vez que essa teoria se opde radicalmente gapase abordagens tradicionais, trazendo
formas diferentes de conceber e pensar a linguageplicacbes mais claras aos
profissionais que se dedicam ao ensino de lingstagangeiras, além de perspectivas mais

positivas e resultados benéficos aos alunos inseridsse contexto.

3.3 Contribui¢cdes da Linguistica Cognitiva para o mesino-aprendizagem de linguas

Qualquer maior inovacdo na teoria linguistica égalla, mais cedo ou mais tarde,
a ter um impacto na area de ensino de linguas.hdahividas — e isso é verdade
especialmente se nés tomarmos uma ampla visaosttihida Linguistica — o
personagem inovador da linguistica cognitiva é mmesamatico do que alguns
dos seus expoentes atuais querem os fazer. Mesino, &8 pouca dlvida de que
o trabalho de Lakoff, Langacker, Talmy e tantosamitde fato represente uma
ruptura maior com o paradigma gerativo-transforoneal, o qual tem dominado a
corrente principal da linguistica académica durant@etade do século passado.
Agora que o movimento da linguistica cognitiva ceeem forca e autoconfianca,
€ simplesmente natural que os estudiosos estejdires@nando para as possiveis
aplicacdes pedagdgicas do método. (TAYLOR, 20087p.

No capitulo anterior, vimos, a partir de no¢cdesakegorizacdo, de figura e fundo,
de prototipos, da representacdo das categoriag@®s semanticas polissémicas, do papel
essencial do contexto para o sentido das unidaugsdticas e de formas de ver e construir
cenas epaciais, entre outros, porque a LC se mastpparadigma consideravelmente mais
avancado e completo para explicar de forma clatat@hada os varios fenbmenos de uma
lingua, como as preposi¢des, por exemplo. Comanafilyler (2012), a LC se difere
radicalmente de abordagens tradicionais a medidaqgtende que a lingua, como vimos ja
no capitulo 2, ndo se constitui como um médulo rsejwae independente, mas, ao contrario,
reflete principios cognitivos gerais do ser humamaatureza altamente social dos seres
humanos e a forma como experienciam, percebemo&a4 no mundo e interagem com o

mundo fisico, social e espacial onde vivem.
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Tyler (2012) comenta, ainda, que uma das princifaisas das perspectivas mais
tradicionais é o fato de elas nao levarem em castmteracdes cotidianas com o mundo,
sua compreensao e, consequentemente, os efeitogsgae interacdes podem ter para a
lingua. Assim, a principal consequéncia da adogidat perspectiva para as gramaticas
pedagodgicas nas quais professores se apoliam e asbgeiais materiais didaticos séo
construidos, é que funcdes relacionadas as codefugramaticais distintas, as diversas
funcdes de tempo (referéncia de tempo, atenuagidratactuais, etc) sdo, muitas vezes,
ignoradas e/ou apresentadas aos alunos de forrnangetada, fragmentada, sem nenhuma
demonstracdo de que tais funcbes possam ser reddei® e motivadas. Portanto, as
gramaticas tradicionais falham ao demonstrar, &sggpesquisadores, professores ou alunos,
as regularidades e conexdes sistematicas existentasgyua.

Os autores também salientam que muitos pesquisadarérea de L2 foram ficando
insatisfeitos com esses métodos tradicionais eaagabpor direcionar suas atencbes aos
aspectos psicologicos da aprendizagem de L2, cdaewcd&o e motivacdo. Os autores
observam que, embora pesquisas desse tipo tenhdrbaao para a aprendizagem de L2,
eles afirmam que “uma compreensdo completa ndoasemacada sem uma consideracao
cuidadosa do modelo de lingua assumido pelos Eestpres e professores em L2” (p. 168)
e argumentam que “a LC, com seu compromisso emné&acoprincipios cognitivos
recorrentes refletidos em todos os niveis da liggma pode fornecer importantes
percepcdes para a pesquisa em L2 e enriqueceaticdidm L2” (p. 168).

Entendemos que aspectos que dizem respeito ageiarf@esentes no processo de
aprendizagem, como motivacdo, atencdo, estilos peendizagem, contexto de
aprendizagem, idade, entre outros fatores sdo amles, e pesquisas nesses campos
indubitavelmente contribuem para o ensino, no éafaremos como fundamental que o
professor possa contar com uma boa metodologiagieae bons fundamentos teéricos que
orientem sua prética, uma vez que essas sdo cesdigd maioria das vezes, para que se
alcance melhores resultados com um grupo de alunos.

Tyler (2012) comenta que, nos ultimos 60 anosygkerciou um grande nimero de
teorias/metodologias de ensino de linguas, as gaalfferenciavam consideravelmente uma
das outras, como onétodo audiolingual Total Physical Response(TPR), atécnica
nocionatfuncional a abordagem “cognitivd de base gerativa, variosmétodos
comunicativoe baseadogmtarefas Teorias essas todas que representaram avangos par
ensino de linguas. Porém, percebia-se, com a rpaite desses métodos, que era comum
gue o ensino das formas gramaticais aparecessémnui desconectada do seu significado.
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O método comunicativo, entretanto, foi responsapet atribuir a importancia da
comunicacao contextualizada, significativa, em dezensino de regras e formas, o que
possibilitou que as interacdes entre alunos e ahires e professores fossem privilegiadas.

O que Tyler (2012) enfatiza, no entanto, é quesapde as teorias terem mudado
radicalmente ao longo dos anos, a natureza e aipagdo da lingua que subjaz essas
teorias pouco se modificou. A natureza da gram@igckagogica utilizada por essas variadas
teorias é bastante similar e sofreu poucas altesagd longo dos ultimos 70 anos. Ao se
olhar diferentes gramaticas (LADO, 1957; AZAR, 200ARSEN-FREEMAN, 2000
apud), um grande numero de sobreposicfes é endontra

Percebemos que as explicacbes, mesmo nessas gemmiddais atualizadas, sao
fragmentadas, desconectadas e ndo procuram forme@uno qualquer tipo de explicacao
mais sistemética, que demonstre a relagdo de seaniEl uma mesma unidade lexical possa
ter, como acontece com a preposigdoda lingua inglesa, tema deste trabalho. Os
dicionéarios, ndo diferentemente das gramaticagjesegp mesmo padrdo de apresentacao
desconexo. Uma busca recente realizada nos dimsr@xford (2010) eLongman(2009)
evidenciam essa caracteristica, uma vez que osl@ema preposicam sdo apresentados
em forma de listas, em uma ordem que parece sdbake

Nesse contexto, devemos lembrar que a perspecti@a L@ se difere
consideravelmente de outras abordagens, no sesriidque vé os itens lexicais, de forma
geral, e as preposi¢cdes, em particular, como cassglexicais polissémicas, cujos sentidos
sdo relacionados uns aos outros de forma motivaatdrad dessa perspectiva tedrica,
derivando de um sentido mais central ou prototip@®varios sentidos das preposi¢cdes sao
ainda melhor representados por meio de redes seasrns quais apresentam os sentidos
distribuidos de acordo com seu grau de prototipgiade e fundamentados nas experiéncias
do ser humano e nas intera¢gfes que realiza no naditp-fisico-espacial em que vive.

Segundo Tyler (2012), tal representacao

nao liberta os alunos da completa memorizacdo, edida em que o sistema
espacial particular desenvolvido na sua L1 irdyitagelmente, variar daquele do
inglés e essas diferencas deverao ser aprendidaex®mplo, alunos cuja lingua
nativa é o espanhol, terdo que aprender que aesl@spaciais representadas por
en sdo representadas por amlim® on em inglés. Contudo, o professor armado
com uma explicagdo acessivel das diferengas sistamde significado entiia e

on pode fornecer ao aprendiz cuja L1 € o espanhohtégtas de aprendizagem
que véao além de listas de usos memorizaveis. (TYZBR2, p. 9)
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Importa a LC a observacao criteriosa de como astesis da lingua séo utilizadas
por seus usuarios em contextos reais de uso dalidgLC ainda pontua que as “excec¢des”
comuns na gramatica tradicional geralmente oferem@mhecimento sobre como o sistema
da lingua funciona e que, em vez de colocarmoxee;ées fora do escopo de andlise da
lingua, deve-se, ao contrério, tentar compreenslenativacdes por tras dessas excecoes e
de que forma elas podem se encaixar ao sisteniagiglcomo um todo. A medida que a
LC representa a lingua como um inventario de umislatinguisticas motivadas e
sistematicamente relacionaveis, ela possibilita deszricdo mais detalhada, as quais levam
em conta ndo somente as unidades linguisticas,on@gupamento dessas unidades e o
falante (TYLER, 2012).

Nos ultimos 10 anos, afirmam Tyler e Vespoor (2088)giram varios estudos que
buscam sugerir os beneficios da LC para o ensiapesar de Nick Ellis ter apontado, ja em
1998, o potencial da LC para o campo skcond language acquisitio(SLA), os
pesquisadores da area parecem sO agora estar riedoals reais beneficios da teoria. Por
iSs0o, pesquisas que abordam as potencialidade8 gara o ensino sao ainda incipientes.

Segundo Meunier (2008), a principal contribuicdoLda para o ensino de lingua
estrangeira tem sido em tOpicos orientados a sé&manCom relacdo a gramatica
pedagdgica, bem menos estudos foram até entdozbmad, apesar de estudos como o de
Evans e Tyler (2005) terem demonstrado o potewladlC para a analise linguistica, que
pode servir de base para apresentacdes mais @zeecaprendiveis de aspectos gramaticais,
0S quais nos pareceram sempre tao arbitrarios. mmp K& Dirven (2008) afirmam que
“faltou ao ensino de lingua estrangeira uma estulimguistica teérica forte, tanto no
passado como hoje, para servir como um pilar peogaaa pratica de ensino de todos os
varios aspectos da lingua (...) um sério candid&oecendo toda essa teoria linguistica
abrangente € a linguistica cognitiva, mais especifente, a gramética cognitiva” (p. 95).

Para Deconick, Boers e Eyckmans (2010), “a prinapatribuicdo da Linguistica
Cognitiva orientada a pedagogia para a instrucaweodabulario em L2 tem sido propor e
validar intervencdes que exploram dimensdes nauéihs do léxico” (p. 96). Segundo os
autores, inumeros estudiosos que se dedicam a b wés ultimos anos, sugerindo
métodos que demonstrem aos aprendizes como osalveentidos e os diferentes usos de
uma palavra sdo na verdade relacionaveis de forotevada, ja que, como salientamos
anteriormente, a polissemia ndo se traduz simpletem@or uma palavra asumindo novos
sentidos de uma maneira aleatéria, mas, sim, daeafonotivada, a partir de um sentido

central. Infelizmente, uma busca dos sentidos dapopicbes em dicionérios, afirmam
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Boers et al. (2008), revela que, geralmente, egiessentam o0s multiplos sentidos de uma
preposicdo, sem sequer mencionar as relacdes w@siventre esses sentidos e/ou suas
extensdes metaforicas.

Tyler e Vespoor (2009) dizem que, se tomarmos pse lpublicacdes das ultimas
trés décadas de pesquisas no campo da SLA, grantera delas tém se preocupado com a
aquisicdo de gramatica e sintaxe, isso até cerck9€@, e se assumia que o vocabulario
seria aprendido naturalmente por meio de insumpuf) (KRASHEN, 1981 apud) e
exposicdo a lingua-alvo. Contudo, nos ultimos aresdeia de que se deve enfocar
vocabulario ficou em voga novamente, e hoje jatexisn consenso de que vocabuléario
deve possuir componentes acidentais e intenciquaitaremos a falar sobre a questdo de
acidental e intencional mais adiante, quando discas formas de instrucdo na secao
3.3.5). Além disso, muitos téoricos da area veeapmndizagem de vocabulario como
sendo fundamental para que se atinja altos nivess paoficiéncia (BOERS;
LINDSTROMBERG, 2008).

Meara (1980 apud BOERS, 2013) também comenta queopodiscordardao da
importancia de que os alunos possuam um bom vauamuja que este ndo é mais
negligenciado na area de pesquisa em L2, comormastuser. Além disso, o tamanho do
vocabulario que alguém possui pode contribuir pgpeaoficiéncia do falante. lwashita et al.
(2008 apud BOERS, 2013) descobriram que a utilzad@ vocabulario pode ser um
indicador determinante das taxas de proficiénad ercoeficientes de 70 ou maiores foram
encontrados com relacdo ao tamanho do vocabulériapdendiz e suas pontua¢des em
testes de compreensao das habilidades de leitavaiedo (QIAN, 1999; STAEHR, 2009
apud BOERS, 2013).

Como afirmam Iwashita et al., jA mencionados, emgizado de um bom numero de
palavras por parte do aprendiz é fundamental paeaeste tenha fluéncia. Contudo, o
aprendizado de vocabulario ndo é algo simples,ug s¢ estima, de acordo com Boers
(2013), que seja necessario que o falante acessgramde numero de palavras e/ou de
familias de palavras para compreender textos. ifgsero pode passar de 7.000 familias de
palavras (NATION, 2006; STAEHR, 2009; WEBB; ROGERB09 apud BOERS, 2013).
De acordo com o autor, ha inUmeras formas a sepeemdidas, uma vez que uma familia é
constituida por um lema e suas derivacbes, commes®be no exemplargue, argues,
argued, arguing, argument, arguments, arguable, uargntation and argumentative.
Schmitt e Zimmermann (2002 apud BOERS, 2013) tambémentam que, as vezes, se
pressupde que, se o0 aluno tem conhecimento sobreambro da familia, suas derivacdes
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vao ser compreendidas, fato que nédo pode ser tomadw certo. De acordo com
Bensoussan e Laufer (1984 apud VESPOOR; TYLER, R@0Bastante dificil para o aluno
compreender os diversos sentidos de uma palavrautOees verificaram a tendéncia de os
alunos insistirem em um determinado sentido de palavra com a qual eles estavam
familiarizados, mesmo quando o sentido dessa [@al@@ se encaixava no contexto em que
aparecia.

Boers (2013) também salienta que a presenca desewolia das palavras dificulta a
aprendizagem, ja que aprender uma “palavra” gerdbmequer que se aprenda mais de um
mapeamento de forma e significado. O fato de gginalalunos sejam familiarizados com a
palavramushroomem She doesn’t like mushrooms in her omela#ie significa dizer que
compreenderdo uma extensdo do seu us®&erond-hand shops have mushroomed across
town(MACARTHUR; LITTLEMORE, 2008 apud BOERS, 2013).

Por todos esses fatores é que a LC, a partir de exlicacbes mais claras e
completas com relacdo a uma diversidade de fen@&ndaolingua, com uma atencgéo
especial para o léxico, tem percebido que sua falenpensar e conceber a lingua pode ser
benéfica para o aprendizado de uma L2, buscandwmarli os alunos das listas de
memorizacado tdo comuns as abordagens tradicioNas.palavras de Boers (2013), “um
critério para estimar a eficacia de uma técnicaptedizagem de vocabulario é o grau de
engajamento com os itens lexicais que ele estinfidan sido sugerido que a LC pode
fornecer tal estimulo” (p. 211) e, “se o esfor¢cd_@apara descrever o fenémeno linguistico
como motivado assegura uma certa promessa pama#cdi das linguas, € precisamente
porgue, em muitos casos, a motivacao ndo é descaeate Obvia para o aluno” (p. 211).

Ricker e Knop (2010) também colocam que ha cerc2x@anos, Dirven (1989)
salientou que alguns pesquisadores ja vislumbravpossibilidade de a LC ser uma técnica
renovadora para pesquisas nas gramaticas pedagogicprincipal motivacdo para tal
percepcéao, lembram os autores, vem do fato depgua,a LC, ndo comunicamos o mundo
de forma objetiva, mas a lingua o estrutura, arpdas conceitualizacdes que elaboramos
com base na formas como categorizamos o0 mundaoQIéaa lingua ser considerada como
integrada a outros sistemas cognitivos, ser codaebdmo sistema que integra léxico e
gramatica e padrbes de interacdo comunicativos @teo primordial o estudo da lingua a
partir do uso, pode torna-la “uma ferramenta pogieneara lidar adequadamente com as
principais questdes da gramatica pedagogica e sincede lingua estrangeira em geral”

enfatizam os autores (p. 34).
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3.3.1 Implicagcdes do modelo baseado no uso da [stiga Cognitiva para o ensino de

linguas

Uma das principais contribuicdes da LC esta nat§aedo uso da lingua, uma vez
gue o paradigma da LC entende que as extenséentigos (dos mais literais para os mais
abstratos) e a relacdo que existe entre eles dea nossas experiéncias externas com o
mundo em que vivemos, das nossas percepcdes épdesshs que lancamos na interacao.
Para Grundmann e Littlemore (2010), essa é a dqudxsifica da LC no que se refere
também ao aprendizado de uma L1 ou L2, isto é,aquenhecimento de uma lingua é
adquirido a partir do uso. Segundo as autoras,mmo da utilizacdo da lingua em seus
diferentes contextos, 0s usuarios sado capazes detifichr padrbes, relacdes e
correspondéncias embuidos no sistema linguistion.nkeio desse conhecimento sobre a
lingua, os falantes desenvolvem inferéncias e é§ast sobre as linguas, as quais podem ser
verificadas em contextos reais de comunicacagpeysta dessas experiéncias com 0 uso da
lingua, o conhecimento pode ser ampliado.

Essa nocéo de que o significado da lingua € cdiqamo é principalmente relevante,
porque ela é pervasiva tanto no Iéxico como nasine na morfologia. Sendo possivel ao
professor e ao aluno perceberem esses padrbesaligeaesses sdo apresentados como
percepcbes fundamentais para inUmeros aspectofnglaalque, do contrario, ficariam
perplexos. Ter explicacdes claras para como, pemplo, sentidos novos sao derivados de
sentidos ja existentes na lingua, por meiocdgporificacdo, possibilita que os alunos
aprendam os multiplos sentidos relacionados awgaalaincluindo-se, ai, classes fechadas
como preposicdes (TYLER, 2012).

Se, para outras teorias de ensino-aprendizagerampotaneas, o uso da lingua em
contextos mais reais e significativos de interaggmebe papel de destaque para que a
aprendizagem de uma L2 ou LE se dé de forma bepdils; para a LC, 0 uso é condicao
primeira, NAo somente para 0 processo de ensieoxdpagem, mas para compreendermos
a motivacdo das estruturas da lingua, como elagrganizam e funcionam, além dos
processos de sua extensdo. O processo de forgadireg pragmatic strenghtening)a
discutido no capitulo 2 deste trabalho, é aquetedfumargem as extensfes de sentido de
uma palavra por meio da convencionalizacdo daséinégas realizadas como consequéncia
das nossas experiéncias e percepcdes do mundoogueerta, porém, para Tyler (2012),
como esses sentidos estendidos tendem a se estalidi memoéria de longo prazo do

falante, as situacdes e inferéncias iniciais quandenargem a eles tendem a ndo se manter
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salientes e perceptiveis. Com o passar do tempsydrio da lingua pode ndo compreender
0 contexto de uso original que deu margem a in&sée € por isso que, na maioria das
vezes, 0s multiplos sentidos de um item lexicam@a preposicam, podem parecer-lhe
arbritarios, sem qualquer relacdo (TYLER, 2012)s39¢econtexto, cabe ao professor de uma
L2 ou LE, equipado com o conhecimento da LC e carartecimento de como esse aporte
tedrico analisa as preposi¢cdes, chamar a atengg@ldnos para as relacbes de sentidos
existentes entre elas e sua natureza baseada nocarso 0 objetivo de facilitar a
memorizacao e a compreensao sobre os usos.

O senso comum prega que exposicoes repetidas dmmua, além de pratica, sdo
fundamentais para que o aprendiz desenvolva estsutognitivas que possam oportunizar
a ele fluéncia e conhecimento gramatical (BYBEHB&0Mais recentemente, varias teorias
baseadas no uso da lingua, incluindo-se aqui a“te€€pnhecem o impacto do uso na
representacdo cognitiva da lingua” (BYBEE, 200 18%). De acordo com o autor, diversos
estudos tém associado frequéncia de uso a fenOnestiegurais da lingua; outros tém
buscado medir até que ponto os usuarios de umaalimgtém informacdes que séo
originadas a partir de sua experiéncia com a linfgea BOD; HAY; JANNEDY, 2003;
BYBEE; HOPPER, 2001; ELLIS, 2002 apud). Bybee (9068fatiza, entretanto, que, de
alguma forma, isso pode ndao ser muito bom paraendjz, no sentido de que dificilmente
ao aluno adulto sera possibilitada a exposicaopdoniative-likenecessaria na lingua-alvo.
As boas noticias, contudo, sdo que as distribuiggefrequéncia que ocorrem de forma
natural ndo necessariamente devem ocorrer em uthaa dea aula. Nesses tipos de
distribuicdes, salienta o autor, os itens da lingue possuem uma alta frequéncia poderéao
ser encontrados em qualquer material de linguauabajaluno seja exposto. A exposicao
aos itens lexicais de baixa frequéncia é que deardadnais esforco.

De fato, entendemos que aqueles itens que posdteerfieguéncia podem até ser
aprendidos por meio de exposi¢ao, de forma maisalatContudo, € importante que se
diga que, para que um usuario da lingua seja cenagld proficiente e tenha fluéncia, vai ser
preciso que domine também itens menos frequentesr@nto, mais especificos e, talvez,
nesses casos, a instrucdo e/ou um foco mais clalioe® por parte do professor seja
necessario. Desejamos aqui apenas introduzir urorga geral das questées relativas a
instrucdo das unidades linguiticas, porém, é nimgeacao voltar a discutir esse tdpico na
secéo 3.3.5.

A outra parte das boas noticias advindas da teoria base no uso, afirma Bybee
(2008), é que



90

0S mecanismos analdgicos que nos utilizamos todoslias para produzir e
decodificar a lingua sdo simplesmente o que é ggEara que se use uma L2 de
forma produtiva. Similarmente, os mecanismos degmaizacdo que nds usamos
todos os dias para a lingua, bem como para a ca&ag@o ndo linguistica estdo
disponiveis para uso na tarefa de aprender uma llogaa. E, finalmente, o
chunking e processos de automatizacdo necessarios paranbgar géuéncia
ocorrem naturalmente com a pratica de ambas tarlfigsiisticas e nao
linguisticas. (p. 233)

Langacker (2008) concorda com a exposicao acimajudeos itens lexicais mais
frequentes séo os que devam ser aprendidos primei&odo diz que o aprendizado de itens
lexicais mais especificos se faz necessario eupolado, se percebe a grande dificuldade
para o aluno em ter que memorizar paradigmas ndgifms complexos. Ndo ha milagre
para isso, afirma o autor; 0 que se sugere, na@Enta o que geralmente acontece na
pratica: o que geralmente néo ocorre é que o aartorne proficiente em todas as formas
complexas de um paradigma complexo e imediatanoemigiga reter o conhecimento que &
necessario para seu uso efetivo; em vez dissogatd@acom o autor, 0s alunos costumam
fazer aquilo que geralmente as criancas fazem guametndendo uma lingua naturalmente:
as formas que eles aprendem primeiramente e netigaghente sdo aquelas que ocorrem
com mais frequéncia.

Boers e Lindstromberg (2006) salientam que a agostle uma lingua se da, tanto
pela qualidade como pela quantidade de insumoqgtferecia de encontro é a chave — se um
usuario da lingua encontra uma unidade linguisscdicientemente frequente, ela
eventualmente se torna um item padréao no inveniagaistico do aprendiz” (p. 306).

Tyler (2012) lembra que grande parte da habiliddm@suario da lingua de formar
esquemas (generalizacBes/abstracdes) vem de suke gapacidadede de memaria, além da
sensibilidade que possui para o insumo forneciddrequéncia desse insumo. Estudos que
analisam o efeito da frequéncia (BYBEE, 2003, 20B8BEE; MODER, 1983; ELLIS,
2002a, 2002b, 2008a e b apud TYLER, 2012), demamastr que 0s seres humanos sao na
verdades bastante sensiveis a frequéncia com goeteam as palavras e também com os
tipos de construcdes nas quais essas palavras fenaebidas.

Também importante € que os professores de LE temmammente, de acordo com
Archard (2008), que o ensino das “regras” de umdadeonstrugcdo nunca substitui a
demonstracdo da ocorréncia dessa regra em situgggdesle comunicacdo, a medida que a
regra possibilita que se perceba apenas o que é@ncoam exemplos individuais. “A
concepcao com base no uso da Gramatica Cogniti€a éGrucial para professores de L2

porque ela postula que os aprendizes se beneficiadis de exposicdo verdadeira as
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instancias ‘reais’ de uso da lingua” (ARCHARD, 2008440, 441). Archard (2008) diz que
€ somente a partir das exposicdes por parte doesal@os eventos nos quais os falantes
nativos fazem suas escolhas de construcdes espsdifie eles podem se sentir confiantes e
ganhar o conhecimento necessario para eles propoimarem decisdes quando se
depararem com situacdes semelhantes.

Assim, como sugere Langacker (2008), a énfase skedar no aprendizado real e/ou
verdadeiro, a medida que o conhecimento profundonag lingua exige o aprendizado de
uma ampla quantidade de unidades convencionalisasligsiais devem ocorrer em situagoes
de aprendizagem especificas, baseadas no uso,qfetosugere a essencialidade de
possibilitar ao aprendiz ampla exposicao aos usonsiderados representativos de uma dada
unidade linguistica.

No que concerne ao sstatusde modelo baseado em uso, a LC ndo se mostra em
desacordo com outras teorias tradicionais da aee8Ld\ que consideram o0s papéis do
insumo (inpuf), interacdo e producdoutpu), mas voltaremos a falar dessas questbes que
envolvem o papel de LC diante de outras teoriarela de SLA mais adiante neste capitulo,
quando discutirmos as formas de instrucdes. O mpepinido de Grundmann e Littlemore
(2010), a LC tem de adicional a oferecer para a deeensino de linguas “é uma descricdo
detalhada dos processos cognitivos que estdo eciofiamento na lingua e pensamento,
capacitando as pessoas a extrairem conhecimetitgyda a partir do seu uso” (p. 1).

A partir da exposicao dessas questdes relativas@oas quais permeiam o método
da LC, parece-nos bastante claro que devemos temente esses passos ao propor
atividades para o ensino da preposigéem inglés para adultos a partir dessa perspectiva
tedrica. Dessa forma, vemos como essencial quefegsor busque oportunizar ao aluno o
maior tempo de exposicao possivel ao fendmenadadiem questdo na forma como este é
utilizado por falantes nativos, além de a possidde de que eles pratiguem a lingua em
diferentes contextos de comunicacdo, 0s quais s&farificativos, reais e especificos, a fim
de que possam entrar em contato com os difereatggl@s que permeiam a categoria da
preposicadn e se apropriem deles, ganhem confianca quante@aaso e, dessa forma,
tomem melhores decisdes com respeito a estrutlge Aisso, comecar a apresentacdo das
preposi¢cdes aos alunos a partir daquele sentidoégoiemais frequente e mais utilizado
dentro da categoria, o qual estd muitas vezesioakao ao seu sentido prototipico (o qual

veremos na secao 3.3.4), parece-nos bastantefoutéimbéem.

3.3.2 A importancia da “motivagédo” para o ensindidguas
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Juntamente com as questdes concernentes ao uisguka &nteriormente discutidas,
talvez um dos principios mais basicos e significatiseja anotivacéo,sto €, a relacdo que
0s sentidos mais abstratos dos itens lexicais dfmacseu sentido considerado mais central
e/ou prototipico, demonstrado geralmente por meioedles semanticas e notério no caso
das preposicdes. Tal concepcdo transforma nossaafonais tradicional de pensar a
organizacao do léxico como individual, desconectadqual deve ser aprendido de forma
fragmentada. Segundo Lakoff (1987 apud BOERS; LINRSMBERG, 2006), “algo na
lingua é motivado quando nao é nem arbitrario rtetal(nente) previsivel” (p. 309). Boers
and Lindstromberg (2008) lembram que, para a LQnaivacdo € algo primario e
pervasivo, ja que a lingua é parte integral deogytrocessos cognitivos do ser humano e 0s
fendbmenos linguisticos, como as preposi¢cdes, sdtvados pela experiéncia do usuario
com o mundo que o cerca. Assim, a motivacdo linigaisoferece pelo menos duas
possibilidades para a SLA de forma geral e, praloiyente, para a o ensino de lingua

estrangeira otoreign language teachin@rLT):

a. No caso de aprendizes que sdo conscientes demgué2 € muito mais do que
um sistema arbitrdrio de conexdes de forma e siguid arbritrarios, é
relativamente provavel que adotem praticas mneraameoate frutiferas de
aprendizagem perspicaz, em vez daquelas menosvasfetassociadas a
memorizacao cega.

b. Alunos que apreciam que a lingua tem rima eorazinsideraveis podem
aproveitar beneficios afetivos, como o aumento dicanfianca (a palavra
cognitivondo foi talvez a escolha ideal de modificador matanguistica, como,
para alguns, possa sugerir que linguistas cogsith@m obrigados, em principio, a
ndo se preocuparem com motivagdo psicoldgica, stinme e outros fatores
afetivos. A verdade é que linguistas cognitivos 830 menos propensos que
aqueles de outras escolas a considerar fatorewoafetomo cruciais para o
aprendizado. (BOERS; LINDSTROMBERG, 2008, p. 18)

Para Grundmann e Littlemore (2010), uma das praigipontribuicdes da LC € que
ela passa a oferecer explicacdes diferentes dasdes existentes na lingua, como as
conexdes entre forma-form#ofm-form), forma-significado form-meaning e significade
significado(meaningmeaning. Elas comentam que, ao se discutir a utilizaggomhlavras
de acordo com o contexto, o porqué de determinpalasras serem usadas em uma dada
situacao possibilita retirar a arbitrariedade dsiremde linguas e pode ser mais frutifero do
que ter que se basear em memorizacdo ou recebspa@sta do professor de que “isso é do
jeito que é” (p. 3). Entretanto, a maior parte dstidos da LC, inclusive os que abordam as

hY

possibilidades da teoria para o0 ensino de lingdas,respeito a conexao significado-
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significado. As preposicdes (levando-se em cona@dr também particulas ghrasal
verbs)segundo Boers e Lindstromberg (2006prque sao altamente polissémicas, como
sabemos, tém servido como demonstracédo dentrgets®de analise da LC.

Para Boers e Lindstromberg (2006), ha trés bewsfiprincipais em trabalhar a
motivagdo no ensino. Primeiro, apresentar elemeatss alunos como motivados pode
auxilia-los a alcancar uma compreensdo mais prafudeltais elementos, visto que esse
processo de ajuda-los a ver a motivacao envolvdranas eles as conotacdes e a hocdo de
redes semanticas (BOERS; LINDSTROMBERG, 2006). sg@néar aos alunos a motivacao
de umidiom, por exemplo, mostrando-lhe seu sentido de usginatiliteral pode ser
benéfico para o aprendizado, ou, ainda, mostrar-thenotivacdo de agrupamentos de
diferentes expressbes figurativas a partir de slacdo com determinada metafora
conceitual que mostre o dominio-fonte de tais esgiies, pode ser positivo também.

O segundo ponto é que apresentar a motivacdo déménos em L2 pode trazer
resultados positivos também para a retencdo. Acaoeros, de acordo com Boers e
Lindstromberg (2006) em motivacdes para conexdefomea-forma, forma-significado e
significado-significado, estamos pensando em “ekedin” (BARCROFT, 2002 apud). A
elaboracdo semanticasté relacionada ao desempenho de uma operacdal m&sociada
ao significadode palavras e construcdes. Jélaboracdo estruturallem associada a uma
operacdo mental que diz respeito feg'ma das palavras ou construcbes (BOERS;
LINDSTROMBERG, 2006). “A elaboracdo é conhecida posmover a aprendizagem na
medida em que ela envolve processar a informacaenemivel relativamente ‘profundo’, o
gue, de acordo com a teoria de ‘niveis de procemsam(CERMAK; CRAIK, 1979 apud),
aumenta a probabilidade de a informacdo ser retida memoria® (BOERS;
LINDSTROMBERG, 2006, p. 314).

Ainda, um terceiro ponto, para 0s autores, € quprasentacdo aos alunos dos
elementos motivados da lingua pode ser benéfica pasua consciéncia pragmatica e
cultural.

Nesse contexto, vemos como fundamental alertarlwso® para a natureza da
motivacdo dos multiplos sentidos da prepositiceem vez de apresentd-los como listas
arbitrarias que devem ser memorizadas, como ocorreabordagens ditas de carater mais
tradicional. Deve-se ter o cuidado de fazer as tagéps pertinentes, evitando, assim,
sobrecarregar o aluno com o0 uso de muitos ternoosctEs caracteristicos da LC, contudo,
enfatizamos, e o faremos ainda em outros momerdste drabalho, que este “chamar a

atencdo” deve se dar de forma bem pensada, planpdpadcando sempre aproximar as
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explicagcbes do cotidiano, das vivéncias e expeadran aluno, de modo que ele perceba as
conexdes entre os sentidos de forma mais naturabresequentemente, possa reter os

diferentes sentidos mais facilmente, utilizand@wsdiversas situacdes de comunicacao.

3.3.3 As nogbes dmonstrualeformas de ver cengsara o ensino de linguas

Intimamente conectado a importancia do uso par@,ale que a lingua se efetiva no
contexto e, ainda, as nossas discussfes na s@c8obBe as interferéncias/variagdes cross-
linguisticas, esta o fato de que as tomadas deatecio usuario da lingua para expressar
determinada afirmacao vao levar em conta, alénoaa como os fendmenos linguisticos
sdo conceitualizados e lexicalizados nas diferefitepias, os fatores presentes nesse
contexto, como pistas contextuais, por exemploperapectiva particular que vai adotar na
cena ou evento de fala, dependendo dos seus gagppésmunicativos, isto €, o que deseja
apresentar, o que a LC chama, conforme j& vimosap@ulo 2, deonstrualou formas de
ver cenas espaciai€ssa nocao, ndo diferentemente de outros elemeatasteristicos da
LC, acarretam consequéncias importantes para ocens linguas. Oller e Chen (2008)
pontuam que teorias da CG e técnicas associad&s afilmam que aonstrualdeve ser
considerado um elemento dindmico para a aquisigdbndua. Oconstrualé “a relacao
entre o falante (ou ouvinte) e a situacdo que eleatualiza e retrata” (LANGACKER,
1987 apud CHEN; OLLER, 2008, p. 386).

Archard (2008) salienta que a adocao de tal vis#&ando-se em conta a perspectiva
do aluno, implica no fato de que a integracdo gwesssdes linguisticas dentre aquelas que
ficardo disponibilizadas ao aluno como recurso pm@s futuros dependera, em grande
parte, da sua observacédo das condi¢des presentesngo real gnline) que motivam sua
opcdo, bem como “o conhecimento de parédmetros ifispecque guiam a selecdo de
construcdes competidoras” (ARCHARD, 2008, p. 436).

“Uma olhada bem casual nos manuais de lingua mavglee as regras gramaticais
oferecidas aos aprendizes de uma L2 sdo geralrmaprgsentadas como uma propriedade do
sistema linguistico alvo, e ndo como resultadoesaslhas do falante” (ARCHARD, 2008,
p. 441). Para o professor, a medida que ele optéopalizar o aprendiz, e ndo o sistema da
lingua, afirma o autor, ele passa a se envolver o mudanca nos padrées de ensino, no
sentido de que, ao invés de ensinar conjuntos dbgs de associacdes lexicais, ele estara
preocupado em como relacionar expressfes ja covatizadas da lingua com as
situacdes/eventos em que elas podem ocorrer, atdancéda possibilidade de utilizacao de
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diferentes alternativas e/ou perspectivas (flexibde da lingua), a fim de explicar nuances
semanticas especificas.

Chen e Oller (2008 apud TYLER, 2012) acrescentam expor 0s aprendizes a
lingua-alvo em um contexto natural, além de véainoss de instru¢do a lingua, pode néo ser
0 bastante para que os alunos alcancem represest@e@genciamentos bem-sucedidas, do

tipo nativas.

Mesmo alunos adultos habeis de L2 podem ter difemé em usar construcdes
gramaticais sutilmente distintas. Eles concluem, q@eo principal objetivo da
instrucao de lingua é para que os alunos alcanéesis quase nativos de uso da
lingua, as questdes dmnstrual deveriam ser um alvo do foco instrucional.
(OLLER; CHEN, 2008 apud TYLER, 2012, p. 89)

No trecho anterior, também € levantada novamenfaeatdo de que talvez apenas
exposicdo natural a uma determinada lingua-alvatgumesmo, sua instru¢édo, dependendo
da forma como for conduzida, podem néo ser o baspara que os alunos alcancem niveis
de proficiéncia quase nativos. As questbesatestrualdeveriam ser foco de um ambiente
de ensino-aprendizagem que busque o sucesso do, @uyoderiamos dizer, ainda, que
muitas vezes h& de se prestar mais atencdo tamééorma como essas instrugbes sao
dadas e observar se ndo ha necessidade de ha¥ecammais explicito na sua conducéo,
discusséo que faremos em mais detalhe na secé&o 3.3.

De acordo com Tyler (2012), a LC é um modelo emsgupostula que oferecer aos
alunos oportunidade para se engajar e analisanstadé ocorréncia natural da lingua e,
ainda, possibilita-los a utiliza-los para expressignificado pode ser bastante frutifero.
Como Langacker (2008 apud TYLER, 2012) coloca, dfzar na estrutura da lingua por
meio da construcaaq@nstrua) especifica de eventos [focar na lingua como séala para
fazer sentido em contexto] faz do paradigma dandiscutivelmente mais compreensivo,
revelador e adequadamente descritivel” (p. 215)dai diz Tyler (2012) que, a partir da
adocdo de uma perspectiva da LC, que possui focsigrmficado, é possibilitado ao
aprendiz se situar no centro do evento comunicatato que leva a compreensédo, segundo
Archard (2008 apud TYLER, 2012), de que a utilizaci® determinadas expressdes por
parte do falante no ato comunicativo estao reladas a sua escolha, e ndo as propriedades
de uma sistema linguistico, fato que proporciore@aprendiz veja a lingua como um meio
de expresséo, ao contrario de listas de expresséssuturas que devem ser memorizadas.

A partir da exposicao e discussao de todos esseegasobreonstrual percebemos
a relevancia de o levarmos fortemente em considerpara uma sala de aula de linguas e,

no caso deste trabalho, mais particularmente, parssarmos na nossa proposta de
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atividades para o ensino-aprendizagem efetivo dpggicaan da lingua inglesa. Mostrar
aos alunos as situacdes e/ou cenas em que a [gépals fato ocorre e ter em mente o
aluno como centro do processo comunicativo € fueddsh além de procurar mostrar ao
aluno as diversas maneiras que uma mesma cenaseodenceitualizada, dependendo do
seu ponto de vantagem na cena, da perspectiva dog& & dos seus propositos
comunicativos pode fornecer-lhe base para que esaémentenda os sentidos por tras da
preposicao e as diferentes ocasides em que pdds-di O nosso foco principal neste
trabalho € a preposicdo e a elaboracdo de atividades que possam fasiétaaprendizado,
mas, em uma aplicacdo real dessa preposicédo ene salda, chamar a atengcdo para as
preposicde®dn e at € importante, justamente para que os alunos alrseque, de acordo
com a perspectiva que adotam em uma dada cenppstude vantagem ou o que desejam

enunciar, o uso da preposicéo sera diferente.

3.3.4 Categorizacdo, protétipos, redes e polissensaas contribuicdes para o ensino de

linguas

Sabemos que, ao olhar para um determinado objata,uma cena ou evento, ndo o
fazemos de forma uniforme; sempre que construimpsg wfirmacdo para fins
comunicativos, estamos em um determinado ponto detagem, possuimos uma
determinada perspectiva da cena e, portanto, tanb@sdéncia de salientar alguns aspectos
em detrimento de outros. Por essa razao que, imémege relacionado a nocéo anstrual
as intereferéncias cross-linguisticas advindas demd& como conceitualizamos e
lexicalizamos um determinado item lexical em umaladdingua, estdo os efeitos da
prototipicidade, elementos mais ou menos centraiprototipicos distribuidos dentro de
uma categoria complexa, como a da preposigaaepresentada por redes semanticas
polissémicas.

O objetivo desta breve retomada foi para dizer ajuelacdo entre elementos como
categorias, prototipos, redes e a polissemia @os itexicais ndo € simplesmente frutifera
para a LC realizar uma descricdo linguistica, made prambém se apresentar bastante
positiva, revelando percepcoes interessantes pagasmo de linguas. De acordo com
Grundmann e Littlemore (2010), as categorias reptasn a forma como os seres humanos
distribuem o conhecimento do mundo a sua voltao@hecimento conceitual de lingua de

uma crianga € alcancado a medida que ela usaualiBgp, entdo, vai formando categorias
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flexiveis que possam dar conta da explicacdo dasdes de varios fendbmenos da lingua,

com os quais elas se deparam no seu dia-a-dian@&e@s autoras,

Linguas variam em termos da forma como elas ca#gorcoisas e os padrdes de
categorizacdo que nés aprendemos na nossa pritfigiiga podem se tornar
encrustradose, como tais, sdo muito dificeis de superar. Issdeptornar a
categorizacdo uma nocdo de significante dificuldaal@ aprendizes de uma L2.
(GRUNDMANN; LITTLEMORE, 2010, p. 2)

Ao compreendermos, portanto, que a lingua é unexeftle processos cognitivos
gerais do ser humano e de sua interagdo com o memdque vive, fica implicito que
entendamos as unidades linguisticas como categasagiais também emergem das nossas
experiéncias com o mundo sdcio-fisico-social quathmos (TYLER, 2012). Para o autor,
ter conhecimento sobre as categorias convenciadalézde uma determinada comunidade
de fala € ponto pacifico para que se faca usandadide uma forma que se relacione com o
modo como 0s usuarios dessa comunidade a utilizgiter (2012) advoga que o aprendiz
de uma L2 vem para o ambiente da sala de aularja wm conjunto de categorias
conceituais associadas as formas linguisticas. glfivoe Cadierno (2009 apud TYLER,
2012) comentam, “os significados das palavras de dada lingua e como eles podem ser
usados em combinacédo, dependem da categorizacéeppdo do mundo real a nossa
volta” (p. 62). Por isso que, conforme afirma Ty2012), aprender uma L2 ndo € somente
aprender as formas gramaticais e as palavras atkxjum essas formas, mas ter que
recategorizar diversos elementos do mundo ao medso.

Percebemos que, com relacdo as preposices, nateréntd; elas geralmente
denotam sentidos que ndo sao universais, comarnartamos no inicio deste capitulo. Em
espanhol, por exemplo, a preposicao utilizada pacalizacdo, representada pen, €
representada no inglés ora poy ora poron, fatores estes que geralmente sdo motivo de
problema e confuséo para os aprendizes de inglés.

J& falantes adultos do portugués, ao aprenderepnepssicdes da lingua inglesa,
também precisam passar por um processo de redategiar da lingua, de modo a entender
que esses itens linguisticos sao construidos/doatizados de forma distinta na lingua-
alvo, e que, tal caracteristica, pode ser crueied pma utilizacdo bem-sucedida desses itens
lexicais pelos aprendizes.

Vespoor e Tyler (2009) também colocam os mesmosopga mencionados por
Grundmann e Littlemore (2010) e dizem que, portami@ € supresa que os alunos

pertencentes a diferentes linguas e culturas tif@entes categorias e também diferentes
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protétipos para as “coisas” no mundo. Como exem@doautores mencionam que esses
alunos podem ter diferentes tipos de frutas conutopipicas e, como as palavras sao
categorias e emergem por meio do uso da linguamendada comunidade, dificilmente
havera equivalentes reais de traducdo entre ditsrdimguas. Uma casa prototipica em um
lugar que possua um clima quente terd uma argratditerente de uma casa prototipica em
uma regido fria, por exemplo. O grau em que asypdaepresentam entidades similares de
uma lingua para outra também é uma outra diferdagainglés, ha, por exemplo, duas
categorias: shade e shadow enquanto, em dinamarqués, ha apenas uwuhaduw
(VESPOOR; TYLER, 2009).

Vespoor e Tyler (2009), portanto, explicam que tdiferencas na forma de
categorizar podem trazer problemas para os aluwsoguais tendem a ter dificuldades em
compreender as diferencas entre as duas categari@®mo consequéncia, utilizar a
categoria inadequada. Nesse sentido, entendemémémos linguisticos como categorias
complexas, cujos multiplos sentidos sdo organizatogedes, com respeito a um sentido
mais representativo oferece, conforme Tyler (20p2ycepcbes sobre alguns dos mais
dificeis aspectos da lingua inglesa, como as piges “Essas percepcdes nos permitirdo
desenvolver materiais de ensino e apresentacbeergagzem as relagcbes significativas
entre o0s membros de uma categoria particular,asxpreposi¢coes, em vez de enfatizar a
natureza idiossincratica e arbritaria da linguaf (ER, 2012, p. 23).

Para Chen (2009), deveria ser dada maior impogéaacito para a aquisicdo como
para a instrucdo de categorias de vocabulario del rhiasico. Para o autor, ainda,
deveriamos dar muita importancia para o aprendidadamcabulario, uma vez que o ensino
do Iéxico basico pode servir como base para o eresiaprendizagem de outras categorias
de vocabulos. E a partir das categorias de nigitb&ue o ensino de outras categorias sera
alcancado.

Conforme afirma Chen (2009), as estratégias deugssgpor parte da LC levam em
conta dois mecanismos: o foco nos processos dgocet@cao do (i) Iéxico é tomado como
ponto de partida metodologico para que entdo skzesa estudos dos processos de
categorizagdo a (ii) nivel gramatical. Nesse cdote@hen (2009) diz que € plausivel que se
comece a estudar o léxico primeiro. Ao ensinar bolZaio em inglés aos alunos, o
professor, na opinido de Chen (2009), deveria alest aluno que o significado de
determinado item do Iéxico nédo é fixo e imutavgue, ao usar nossa imaginacao cognitiva,
€ possivel correlacionar varias categorias com basgeu significado prototipico. O autor
afirma ainda que palavras centrais tém a tendéleiser mais Uteis do que palavras ndo
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centrais e sao palavras que frequentemente usamexsd@ desejamos definir outras
palavras. Ao seguir isso, os aprendizes podenossideravelmente beneficiados.

Pelo que observamos na literatura da area, é cemspre, ao apresentarmos aos
alunos os diferentes sentidos de um item lexi@al&acao que possuem uns com 0S outros
na rede semantica, comecemos com aquele que séedaepor ser o sentido mais central,
representativo ou prototipico da categoria (ver ERL. MUELLER; HO, 2010; XIAOYAN;
WOLF, 2010; CHO, 2010, para citar apenas algunsp uez que, por ser o sentido mais
concreto e, muitas vezes também, o mais frequeldeyai servir como base para que 0s
outros sentidos estendidos sejam mais bem apresnpédos alunos. O estudo de Vespoor e
Lowie (2003), que veremos logo a seguir, por exengigere tal eficacia.

Porque a maior parte das categorias da linguasagbessim como as preposicoes,
sao polissémicas, entende-se que tal naturezes@olisa pode causar grandes problemas,
nao sé para elaboradores de dicionario, mas tamneb@nincipalmente, aos aprendizes dessa
lingua que, muitas vezes, sentem-se perdidos, abar gual o sentido mais apropriado
diante de contextos especificos. Por esse motemos que a apresentacdo aos alunos do
vocabulario seguindo os principios claros e motigada LC pode se mostrar bastante
positiva, tanto para a retencdo por parte dos alalesses inimeros sentidos como para o
uso mais efetivo da L2 ou LE por parte dos apresdiz

Vespoor e Lowie (2003 apud TYLER, 2012) verificar@m a apresentacdo aos
alunos dos véarios sentidos das palavras em termagdes radiais contendo um sentido
mais central e sentidos estendidos poderia setiy@opiara 0 seu aprendizado. Os autores
verificaram que o fato de ensinar aos alunos ddseprototipico primeiro possibilitou sua
melhor interpretacdo com relacdo aos sentidos didtEsn que eles desconheciam. Os
participantes se constituiam em 78 falantes hokexlgue estavam na universidade. Os
alunos formaram dois grupos; um grupo que recehiegtaicdo baseada nos principios da
LC e outro que recebeu uma instrucdo tradicionataOum dos grupos recebeu uma frase
que continha uma determinada palavra-alvo com dradacdo em holandés. Havia, ainda,
acompanhando essa frase, outra sentenca, contemdssa estendido da palavra-alvo da
frase anterior. A tarefa dos alunos era a de tiadusignificado estendido presente na
segunda frase que receberam. A eles foram dadosodj@ntos de frases, e todos os
participantes tiveram que traduzir o mesmo serggtendido da segunda frase. A diferenca
entre os dois grupos foi com relacéo a primeirsefigue eles receberam. O grupo da LC viu
a frase com o sentido prototipico da palavra, juetse com sua traducdo. Ja o grupo que

recebeu uma instrucao tradicional, recebeu a frasecontinha uma palavra de sentido mais
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periférico e teve que traduzir a segunda frasepéamcom outro sentido periférico. Os
alunos trabalharam de forma individual. Vespoorogie descobriram que os alunos aos
quais foi possibilitada a apresentacdo do sentidimiipico antes tiveram maiores condicdes
de interpretar o sentido estendido da segunda frase

Depois, foi realizada uma discussao na qual a stsmorreta para as extensées das
palavras foi dada. A eles foi pedido, ainda, quenor&Zzassem o0 sentido das extensdes das
palavras e que tentassem perceber relacdoes enti@sogsos das palavras. Depois de duas
semanas, 0s alunos realizaram outro teptestiest, no qual os mesmos 18 sentidos
estendidos apareceram, porém, em contextos distiNtmvamente o grupo da LC mostrou
vantagem com relacéo ao outro grupo. De forma giigbossivel perceber que apresentar
o sentido prototipico de uma rede de palavras g@ticcas pode ser facilitador de um
aprendizado mais inicial dos sentidos estendidasnu palavra, como também auxiliar na
memoéria de longo termo do falante quanto aos ustes@idos.

Piriz (2008) concorda com os comentarios realizatésaqui, enfatizando que o
modelo tedrico da LC, o qual advoga pela motivagéoextensdes semanticas de itens
polissémicos, pode ser bastante promissor parddgseelativas ao ensino. Ela afirma que
a capacidade do falante de utilizar a lingua paraocsnunicar e expressar suas ideias em
diferentes ambientes por meio de um nimero um tamitado de itens lexicais parece ter a
ver com a consciéncia desse usuario sobre a “pvathde” desses itens (extensionalidade
semantica). Para Barlow e Kemmer (2000 apud PiRGD8), um aprendiz de L2/LE n&o
necessita aprender todos os sentidos de uma pakemdo suficiente que saiba alguns
padrdes de uso, a fim de fazer combinacBes de rpalagspecificas, adequadas em
determinados eventos, uma vez que, como € de moss@cimento, os falantes de uma
lingua realizam abstracdes a partir dos eventasc#gmws de uso, porque, do contrario, hao
haveria base para que realizassem extensfes tingaigpara além de expressdes ja
conhecidas, encontradas previamente por essesefalan

Portanto, argumenta Piriz (2008), que, no caso a@bulario, a medida que os
aprendizes da lingua inglesa dominarem o sentidwatiemais representativo, das palavras
gue sao frequentemente usadas e, ainda, lhes fwssibilitados o conhecimento sobre os
principios de extensdo semantica, como, por exenmfgl@dmenos como metafora e
metonimia, eles talvez tenham a habilidade de ceempler e produzir esses itens lexicais
com, inclusive, outros sentidos relacionados.

No caso dos verbos ditransitivos estudados porl&ol para continuar nossa fala
sobre os beneficios dos protétipos e redes pamsine Langacker (2008) comenta que
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esses também sdo apresentados como categoriasegampitepresentados por redes de
variantes relacionadas a partir de um sentido mgpsesentativo. H4A o sentido mais
prototipico que € o de transferéncia do agente @aacientedive, send, hand, mail, throw,
bring) e um segundo sentido, de padréo basico, no gualgente cria um objeto para que o
recipiente tenha acesso a elodk, bake, knit, build, make, wiiteHa verbos mais
periféricos, que exprimem compromisso mais posit{poomise, owe, permit, allow,
guarante¢ ou negativorgefuse, deny Ainda, pode haver a proposi¢cao de agrupamentes q
sejam mais alternativos ou subgrupos. O que se twvem mente, contudo, é que tal
distribuicdo deve ser realizada por vebos espesificfrequentes, j& bem estabelecidos na
construcdo (LANGACKER, 2008). O autor expfe talamigacdo para advogar que ela
fornece base para propoésitos pedagogicos. A sugébtda, segundo Langacker (2008) é
que se comece pelo protétipo e depois entdo se pasa 0S outros agrupamentos maiores,
focando nos verbos mais frequentes e bésicos emnwaddos agrupamentos. “O dominio
total da construgcdo, com o conhecimento do tipovmata extensédo convencional de uso,
vira somente de forma gradual, por meio de praidango prazo com a lingua. Mas o
mesmo é verdadeiro para os falantes nativos” (LASRGER, 2008, p. 27).

Aqui, mais uma vez, percebemos a énfase na imposté@le que se comece com o
protétipo para somente entdo passar para os osgrdglos da rede, com a observacao,
ainda, de que o dominio de todos os sentidos @mifecom a possibilidade de pratica com
a lingua, mais um argumento para a questao deatygz tmais oportunidades para que essa
pratica de fato aconteca seja preconizada nasagfés da teoria.

Argumenta-se, no ambito das técnicas da GC, quedamauas maiores aplicacdes
para a pedagogia € o uso das redes (TYLER; EVAR@ 2pud BROCCIAS, 2008). Tanto
a GC postulada por Langacker como a graméaticaatestracdes de Goldberg advogam que
“as construcfes sdo relacionadas umas as outraglpgdes de categorizacdo ou ligagcbes
de heranca” (BROCCIAS, 2008, p. 82). Nesse sentidgere-se que apresentar 0s VAarios
sentidos de uma preposicao, por exemplo, comoioekados ao sentido mais central ou
prototipico pode se mostar positivo para os apeesdde inglés, 0s quais ndo precisariam
mais depender apenas de memorizacdo, mas podesiaiermn estabelecer conexdes
conceituais para os sentidos que, aparentementepar&cem ter relacdo (BROCCIAS,
2008).

Broccias (2008) salienta que as tentativas de ageg#o de palavras e/ou
construcbes em redes sdo positivas, por quest&semetem a visdo teorica da LC, uma

vez que elas mostram a natureza nado arbitrarigéxiool e da gramatica. Entretanto, h4,
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ainda, a necessidade de ver se elas sdo realment@nientais para a aquisicdo de uma L2.
Como ja salientamos em outro momento deste trapaihda vamos discutir de forma mais

detalhada na secédo 3.6 as formas pelas quais &raGitlo aplicada, mas, de anteméo,
acreditamos poder dizer que trabalhos bem-sucedjdesentam mostrar os beneficios da
utilizagdo das redes e a apresentacao das relegidsntes entre os varios sentidos, como
extensdes do protoétipo, ja existem (ver TYLER; MUER; HO, 2010; TYLER, 2012).

Broccias (2008) chama a atencéo para o fato deSqundra e Rice colocaram em
cheque a utilizacdo das redes, mais especificamentgso das redes preposicionais,
argumentando que os falantes de uma lingua fazetm déstingcbes mais gerais entre, por
exemplo, tempo e espaco, como distincdes maishaelas. Porém, néo é facil perceber o
nivel exato de detalhamento no qual tais distingdesrealizadas, além do fato de que essas
estruturas da lingua podem se mostrar frageis aam&lgse mais proxima com respeito aos
tipos de relagcbes categorizadoras entre seus nélgpntidos. O autor argumenta, portanto,
que “muita insisténcia no uso de modelos de redejosicdo de L2 pode n&o ser garantido,
afinal de contas. N6s podemos impor mais um famfoadunos, nomeadamente aquele de
ter que aprender as relacdes (entre os sentidagjalgpode nédo estar correto, em primeiro
lugar” (BROCCIAS, 2008, p. 83).

N&o que Broccias ndo acredite na utilizacdo dassrpdra o ensino de LEs, porém,
nas palavras do autor, “a solucao para esse pral{importancia das relacdes hereditarias
na nossa visao tedrica de gramatica e sua resbrel@ para o ensino de linguas) reside, eu
acredito, na prépria natureza da LC” (2008, p. &3 é, segundo Broccias (2008), como o
modelo de lingua que surge da LC é um em gque &8gaemas gerais como especificos
coexistem, e como 0 surgimento de categorias (camdém jA comentamos) provém de
fatores, tais como frequéncia e ordem, isso sigmiflizer que aos aprendizes deveria ser
possibilitada a exposi¢do a unput graduado, como j4 é pratica comum na maior padge d
métodos de ensino contemporaneos, em que, prim@itambaseia-se nos casos mais
prototipicos, para entdo, depois, se passar paEsas menos prototipicos, “habilitando
tanto a criacdo de esquemas de baixo nivel pams @specificos como esquemas gerais,
capturando as generaliza¢des por meio dos esquisTzEsxo nivel” (BROCCIAS, 2008, p.
84).

Até ai se percebe que a opinido de Broccias (2068)¢é de todo divergente da
opinido de outros autores aqui trazidos, uma vez ela também advoga que se parta,
primeiramante, dos elementos mais prototipicos atie;r segundo o autor, contudo, a

questdo da motivacdo ndo deveria ser tdo exigidenstmo de linguas. Em vez disso,
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deveria haver um esfor¢o para salientar aos apesdie LE 0s usos ndo prototipicos, uma
vez que eles tendem a entendé-los de forma eraaldestindo-os que, embora tais usos
possam, de fato, ser motivados, ha dificuldades@npreender os fatores exatos que levam
a tal motivacdo. De acordo com Broccias (2008% &s&todo” proporcionaria um aumento
da “atencdo” por parte dos alunos, diminuindo &idge os alunos tém de que a lingua é
arbritaria, mas nao os pouparia da necessidadeeg®rizacao.

Assim, para o autor,

a real contribuicdo da LC é aqui focalizar a atendd aluno aos padrbes
probleméaticos e sugerir que os padrdes sao extemségvadas de um prototipo.
Mas os exatos detalhes das relagbes de extensdedim@le importancia primaria
para os alunos de uma lingua estrangeira, visto el deveriam ter como
objetivo acessar tais usos automaticamente, sento nmasforco construtivo.
(BROCCIAS, 2008, p. 84)

Entdo, o que parece ser sugerido por Broccias é&gemece pelos elementos mais
prototipicos, mostre-lhes também os usos nédo fpatos que surgem de forma motivada
como extensdes do protétipo, mas sem tocar em esaetalhes quanto a motivacao,
porque, dessa forma, pelo menos se evitaria a dgieias alunos possuem de que o léxico é
arbitrario. Mas, diante disso, nos perguntamos sat@reza da motivacado das preposicoes,
por exemplo, ndo for colocada para o aluno, sen&ecompreender por que determinado
sentido é originado do sentido prototipico ou pog s sentidos sao relacionados entre si e,
simplesmente, lhe for mostrada a existéncia der¢tagdes, estas vao fazer algum sentido
para esse aluno? Um dos grandes objetivos da LCerjéstamente o de que os alunos
possam recorrer, 0 menos possivel, a memorizacadals lexicais e que compreendam a
motivagao por tras dessas relacdes de sentido?

Imaginamos, nesse contexto, € claro, que a natuwlezaelacdes das preposicdes
deva ser explicada aos alunos de forma adaptadeatmo recorrer, como ja dissemos em
outros momentos deste trabalho, a termos menosddam a explicacbes que se aproximem
ao maximo das experiéncias dos alunos, como mestea em nossa proposta de atividades
no capitulo 4. Entendemos, porém, que exemplosaqueem na natureza dessas motivacdes
nao devam passar em branco, a fim de que o alumdigufe com a sensagédo de que as
relacdes entre os sentidos das preposi¢cdes seedamth arbitraria.

Dirven e Ibafiez tém uma opinido um pouco difergl@dBroccias, como € possivel
perceber nas falas seguintes. Dirven (2001 apudNEA 2008) advoga que a rede
semantica pode auxiliar o elaborador de uma gram@tdagdgica a verificar se todos o0s
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sentidos de uma palavra polissémica estédo inclosamaterial didatico. Além disso, isso
facilita o aprendizado, uma vez que apresenta dmafadireta e explicita as relacdes
conceituais. A caracteristica de exaustdo desarigv explicidade de uma gramatica
pedagodgica podem, como consequéncia, ainda, aumematencial de investigacdo das
diferencas e similaridades entre a L2 e a L1 dnaalQueller (2001 apud IBANEZ, 2008),
tendo como base o modelo de lingua baseado emeusandgacker (1988), comenta que “as
redes de polissemia semantica sdo, em ultima anélisdamentadas em agrupamentos de
padrbes frasais lexicalmente encrustrados quenicista esquemas de protétipos altamente
especificos que podem ser adaptados aos propd#itosnsino da L2 (p. 123). O
“encrustramento” se define como um processo patkd@squematizacao entre estruturas no
polo seméntico com o polo fonoldgico. Ao objetivasmue os alunos possuam habilidades
mais préoximas dos nativos, afirma lbafiez (2008)e@éesséario que se mostre ao aluno, de
uma forma explicita e didatica, ndo apenas as@etaconceituais existentes, mas também a
natureza dessas conexdes e odipmotivacdo das extensoes.

Salientamos que ja nessa fala de Ibafiez é pogskedber uma preocupagcdo com o
tipo de instrucéo (explicita) em detrimento de yoasivel instrucdo (implicita), a fim de
facilitar a aprendizagem do aluno. Nao nos ateremesse tdpico ainda, uma vez que ele
serd o0 préximo ponto da nossa discussdo, mas értanp® chamar a atencdo para
indicacbes como essa, visto que verificamos queos de instrucdes a serem utilizados, o
papel da LC diante de outras teorias da area de &lsfia possivel juncdo com outros
métodos sdo temas de consideravel importanciacddatparadigma, quando esse se volta,
principalmente, para as questdes do ensino dedéngu

Para finalizar esta secéo, apenas fazemos a ob8erda que, mesmo havendo um
grande numero de estudos na area da LC, os quaibwécando demonstrar que 0s varios
sentidos de palavras altamente frequentes poss@dgagao uns com O0S outros, O
reconhecimento desses estudos surtiram pouquigdeiio e trouxeram poucos progressos
para os materiais dedicados ao ensino de linguaseuestinam a professores e alunos
(BOERS; LINDSTROMBERG, 2008). Em vez disso, 0 queda se vé como norma,
conforme afirmam os autores, é, por exemplo, queasss de polissemia sejam tratados

como casos de monossemia ou homonimia.

3.3.5 Formas de instrucdo e sua relacdo com o cemnlinguas sob a perspectiva da

Linguistica Cognitiva
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Realizando as leituras sobre a LC e sua relacadaancipiente, de cerca de 15
anos, com a area do ensino de linguas, percebampsrmjre as principais discussfes dentro
do paradigma da LC voltadas a essas questdes d€pta@amuelas que se direcionam a
questdes sobre o paradigma em si e as suas pezsepgfa o ensino de linguas; (ii) os
estudos, que, em nimero cada vez maior, comecgagstaamempiricamente o porqué de a
LC ser um modelo mais apropriado para a area de BL(A) juntamente com isso, fortes
discussbes que versam sobre o real papel da teaeaposicdo diante de outros métodos
contemporaneos reconhecidos e as formas pelas gsgiercepcoes da LC devem ser
apresentadas aos alunos, entre outros fatores.

E de nosso conhecimento, afirma Broccias (2008, ga longo dos anos, o ensino
de linguas passou de algo que se caracterizavagqrodescontextualizado, repleto de
exercicios do tipalrilling, para métodos mais contextualizados, comunicatezaem base,
primordialmente, no significado, caracteristica® glevem fazer parte do que se pode
chamar de modelo baseado em uso de ensino dedjrapmo se intitula a LC.

A questdo que se coloca a partir do desenvolvimdatbC como um modelo de
lingua baseado em uso € se “a linguistica cograkdxeria, portanto, simplesmente advogar
exposicao a grandes quantidades de fala naturabatexto (...) e imersao significativa na
lingua-alvo” (CHEN, 2004 apud BROCCIAS, 2008, p) 8&m relacdo a aquisicdo de L2.
Pelo menos, diz Broccias (2008), exposicdo de grapcntidade de insumo é o que se
preoconiza para que alguém adquira a L1, portg@deriamos pensar que exposicao em
massa também seria fundamental para a aquisicdomdel2, embora o fenbmeno da
fossilizacdo, em que a exposi¢do por parte do deninsumo “correto” da lingua-alvo
nao tem como resultado uma mudanca da produndipu) do aprendiz, seja bastante
conhecido na éarea.

A questdo da instrucaexplicita e de que talvez ela ndo seja necesSauisgté
mesmo contraproducente para o ensino, € um tépistatte discutido na literatura da area.
Temos, por exemplo, a citacdo de Allwright (1979dBROCCIAS, 2008) que diz que,
quando os aprendizes estao engajados “em solugioollemas comunicativos na lingua-
alvo, entdo o ensino-aprendizagem de linguas vaatoconta de si proprio” (p. 81).
Broccias (2008) afirma, no entanto, que as mesmdikas feitas com relacdo aos
argumentos de Allwright podem ser feitas com relagé&écnicas cognitivas ao ensino da
gramatica. Segundo ele, as discussdes que envalvensino de linguas ndo podem ser
desvencilhadas de fatores como idade dos aprendiwaseducacdo, motivagéo, nivel de
proficiéncia e contexto de ensino-aprendizagem (ME&R, 2001 apud BROCCIAS, 2008).
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Broccias (2008) argumenta que uma gramatica padzgdégm o seu papel e néo
pode ser simplesmente dispensada, mesmo em sedtratlbs modelos que se dizem
baseados em uso, como a LC. “Pelo menos a granp@izgdgica pode contribuir para o
gue Schmidt (1990) chama dw®ticing o0 processo de se tornar consciente de, ex.:
construcdes que se diferem de forma importantentie lingua para a outra” (BROCCIAS,
2008, p. 82). Chen e Oller (2008) lembram que agxpo natural a lingua-alvo pode néo
ser suficiente, e Plitz, Niemeier e Dirven (2001daPHEN; OLLER, 2008) complementam
dizendo que é preciso “fazer com que os alunoddselibram as estruturas e 0s principios
motivados que governam uma lingua estrangeira2@@), uma vez que ndo se pode ter
como base apenas a aprendizagem insconscientes &ssges acrescentam, ainda, que
“ambos 0s processos — aquisi¢cao inconsciente en@ipegem consciente — caminham de
maos dadas e estdo sempre presentes em cenamssrdgio de linguas, embora em graus
altamente variaveis” (PUTZ; NIEMEIER; DIRVEN apudHEN; OLLER 2008, p. 407).

Broccias (2008) comenta ainda que, na opinido deleez as técnicas cognitivas
possam nao necessariamente levar a uma nova nag@dde ensino, mas que elas podem
“ainda assim enfatizar a importancia de reivinddescque ja apareceram na literatura sobre
ensino de linguas, em geral, e ensino de gramaioaparticular” (BROCCIAS, 2008, p.
82). Gonzélez (2010) complementa dizendo que a &€ foi aplicada a algum método,
especificamente, como percepcoes de diferentesasdemricas que serviram de base para
metodologias de ensino de linguas (0 método auadiadil ou o codigo cognitivo), contudo,
foi responséavel pelo surgimento de muitas aplicapdea o ensino de linguas.

Ja& comentamos brevememente neste trabalho que aob@ um modelo que se
caracteriza por ser baseado no uso, ndo esta eacodds com outros meétodos mais
contemporaneos e tradicionais de ensino de lingogsguais levem em consideracéo
insumo, producdo e interacdo. Pelo contrario, mieeoo uso, a exposi¢cdo do aluno a
instancias reais e naturais de uso da lingua ertextos especificos e significativos de
comunicacao e interacdo, mas percebe-se, como vagrosinda com a exposicdo e
comentarios de outros autores da area, que haandéaricia de a LC buscar inserir em seus
estudos e suas aplicacdes um foco mais explicitoretacdo a sua didatica, a forma como
tanto vocabulério e gramatica sdo apresentadoalanss. Conforme sugerem Chen e Oller
(2008), tornar, tanto os elementos de sistematiei@amotivacdo como a nao arbitrariedade
dos fenbmenos linguisticos claros e explicitosaogos de uma L2 e, além disso, situar o

ensino-aprendizagem dessa lingua em contextos raisltunaturalisticos aumentara a
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motivagdo dos alunos e fornecera, ao mesmo tempagims auténticas para que eles
desenvolvam intuicdes sobre a lingua que estaodgmeo.

Por aprendizagem de gramatica que se dé de forpikcies Terrel (1991 apud
ELLIS, 2008), entende “0 uso de estratégias ingtnais para chamar a atencédo dos alunos
para, ou focar em forma e/ou estrutura” (p. 38Ym@nto em que o tipo de instrugcéo
utilizada busca salientar infleccbes, aléem de agutneecanismos da lingua que séo
comumente ignorados, de forma a, primeiramentejtddos e explicar sua estrutura e, em
um segundo plano, possibilitar ao aprendiz queaemdesso a insumo significativo que
apresente inumeros exemplos das mesmas relacOewatigas de forma-significado
introduzidas aos alunos. Lembremos que a instregglicita, aqui, esta sendo definida para
topicos, sobretudo gramaticais, mas ela, da mesmmaaf pode e geralmente é utilizada
dentro do paradigma da LC para o ensino do vocabuthamando a atencdo, de maneira
mais explicita, para as rela¢cdes motivadas dodépiara o sentido mais prototipico da rede,
etc.

Niemeier e Reif (2008), em seu artigo sobre o engim presente progressivo da
lingua inglesa para alunos alemées, comentam que efas, o ensino da gramatica deveria
contemplar duas questdes: permitir que os alumbsrtecompreender de forma significativa
0S conceitos que estdo por trads das construcOemticais e, ainda, poder ser integrado em
ambientes de ensino-aprendizagem comunicativos.oGenchard (2004 apud NIEMEIER;
REIF, 2008) argumenta, “as técnicas cognitivas parggramatica podem oferecer
possibilidades para combinar instru¢cdo de graméticeetodologia comunicativa” (p. 326).
As autoras, ao focar o aspecto tempotahge-aspelt sugerem materiais didaticos e
estratégias de ensino que buscam aliar forma eargextualizado, além de trazer para seus
estudos conceitos da GC sobre o significadeenstrual

Niemeier e Reif (2008) séo categoricas ao dizeragsa visdo nao é divergente de
percepcbes mais contemporaneas daqueles que pesqoignsino de LE, pedagogos e
praticantes, os quais “tém comentado que a compat@ramatical € essencial para a
comunicacao (...), mas nao pode ser alcancadamenta através de exposi¢ado ao insumo
significativo” (HINKEL; FOTOS, 2002, p. 327). Agquimais uma vez, percebe-se a
relevancia de uma juncao entre a instrucdo graataicndo s6 gramatical, mas também a
instrucdo de outros fendmenos da lingua, como fitais claro quando olhamos
detalhadamente para os varios estudos empiricasedao que veremos na secéo 3.6), com
atividades que preconizem o uso, a interacao entexio significativo, visto que a LC n&o

vé, simplesmente, a exposi¢cdo ao insumo de formarahacomo suficiente para que a
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aprendizagem se efetive, principalmente se levarenoonsideracdo que a significativa
contribuicdo da LC para o ensino de linguas sdjgezasua perspectiva diferente de
descrever e analisar os fendbmenos da lingua, deleseas preposicdes, e sua afirmacao de
que, para que tais percepc¢des surtam um efeittiyooaos alunos, um “chamar a atencao
dos alunos”, um “mostrar de forma mais explicitat parte do docente serd certamente
necessario.

A eficacia de curriculos estritamente estruturadishu estritamente comunicativos,
afirmam Niemeier e Reif (2008), tem sido questi@nads Ultimas décadas, por razbes que
se diferem, pela literatura linguistica e pedagiigikqueles que argumentavam por uma
abordagem comunicativa eram contra a instrucdo rdmaica formal em um formato
tradicional, uma vez que os alunos até obtinhawnbecimento das regras gramaticais, mas
ndo conseguiam utiliza-las de forma comunicativédElMEIER; REIF, 2008). Por outro
lado, dizem as autoras, abordagens estritamentergoativas, as quais, em sua maior parte,
surgiram nos Estados Unidos e Canada, duranteamlaédte 1980, em virtude do modelo
monitor de Krashen, também néo se mostraram sebfepras. Em especial, o fato de néo
haver a instrucdo de gramatica nos ambientes daoeds tipo comunicativos foi uma
guestdo altamente debatida, “uma vez que os apemndios programas de imersdo nao
atingiriam, intuitivamente, acuracia gramaticald®gogos, bem como linguistas aplicados
expressaram, portanto, seu receio de uma fossibzdos erros dos alunos” (HINKEL;
FOTOS, 2002 apud NIEMEIER; REIF, 2008, p. 328).

As autoras enfatizam, portanto, que estdo em cdaooia com técnicas de ensino
de LE que proporcionem ao aluno tanto instrucdangtmal na forma explicita, com
atividades comunicativas, e que, se por um ladejs@®s estruturalistas e gerativistas néao
estavam de acordo com um modelo de ensino-apreetizajue tenha como foco a
comunicacao, “a GC pode ser uma nova opcao paengher a lacuna entre questbes
relacionadas entre forma e significado na salaulie de lingua estrangeira — embora tal
hipotese realmente precise de confirmacao empifiMEMEIER; REIF, 2008, p. 328).

Com o que vimos até aqui, fica evidente a visab@ae que uma sala de aula deve
ser contemplada tanto com instru¢cdes mais ex@icts indmeros fendmenos da lingua
como com atividades que enfatizem a comunicacéo iesacdo. Essa visdo da LC,
portanto, estd em acordo com muitas abordagensropotaneas de ensino-aprendizagem
de linguas, e, talvez, principalmente, com o métooiohecido como “Foco na Forma”
(LONG, 1991), que preconiza a utilizacdo de ingtoucom foco mais explicito aliada a

atividades comunicativas contextualizadas.
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Como ja dissemos, a tendéncia de os pesquisadane€ dtilizarem uma forma de
instrucdo mais explicita em seus estudos empindosfica reservada apenas as estruturas
gramaticais da lingua, mas vem sendo bastantezad#i também para o ensino do
vocabulario. Ha, ainda, segundo Boers e Lindstragnf2008), alguma discusséo na area
sobre se o vocabulario deveria ser ensinado ou edmis tedricos que acreditam que
deveria, (LAUFER, 2005; NATION, 2001 apud BOERS12)) advertem que ha aqueles
que ndo concordam com isso e que afirmam que apenasmunicacdo, a interacao,
atividades que tenham por base o significado, deydro ou fora da sala de aula, sejam
suficientes para a aquisicdo do vocabulario. La#@05 apud BOERS, 2013), por exemplo,
“faz um apelo para direcionar mais vocabulério iexpinente em atividades e exercicios
focados na lingua” (p. 209).

Para Nation (2007 apud BOERS, 2013), a aprendizdgeada na lingudgnguage-
focused learningé uma das quatro vertentes que, em propor¢cOessjgdeveriam fazer
parte de programas de proficiéncia, sendo os owtésso insumo focado na mensagem
(message-focused inpuia producdo focada na mensagenegsage-focused outpig)o
desenvolvimento de fluéncifiency developmentBoers faz uma ressalva, alertando que,
na verdade, Nation utiliza os termos “insumo e pgd® focados no sentidofmganing
focusednput/outpu} e que o autor opta pelo termo “mensagem”, umaguez para a LC,
todos os itens linguisticos de uma lingua séo derailos significativos.

A vertente da aprendizagem focada na lingua, delaa@mm Boers (2013), se da no
momento em que a atengdo do aluno se direcionapggra € dito e para a forma com que é
dito. Tal atencé@o se orienta, ainda, para o codigodo para o conteludo da mensagem, e
pode ser instigada pelo proprio aluno, mas ha détamia de que seja instigada pelo
professor ou, muitas vezes, pelo material didatjce, € orientado para tal. Ha, geralmente,
procedimentos em que certos mecanismos ou fenénientiagua se tornam o objeto da
atividade, e intervencdes sdo proporcionadas, adimue a atencao do aluno se oriente para
0 cbdigo por algum momento no decorrer das atiedddcalizadas na mensagem (BOERS,
2013). Esses, segundo Boers (2013), tém se tocw@mdwecidos por procedimentos focados
nas forma (forms-focusedl e focados na formdarm-focusell (LONG, 1991 apud BOERS,
2013). O autor enfatiza, ainda, que os procedinsergeralmente utilizados nos
experimentos com base na LC tem sido do primepi {i

Segundo Boers (2011), nessa linha, tanto profesgpuanto materiais chamam a
atencdo do aluno para mecanismos especificos daalirEsse pode ser “proativo”, no
sentido de que os fenbmenos/estruturas da linguarsinados e, posteriomente, colocados
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em pratica ou pode ser “reativo”, no sentido de@femdbaclcorretivo € disponibilizado ao
aluno no decorrer ou depois das atividades comvasitiEle ressalta, ainda que é a
aprendizagem focada na lingua que as pessoas tenddacionar mais diretamente com o
“ensino”. Nas palavras de Boers (2011), “é evidepte os tipos de instru¢do da semantica
cognitiva que ndés discutimos aqui se encaixam Hesss ao lado de muitos outros tipos de
instrucdo focados na lingua” (p. 254).

De acordo com Nation (apud BOERS, 2013), entrefantprendizagem focada na
lingua ndo deveria tomar mais do que 1/4 de ummedhs possibilidades de aprendizagem
dos alunos. A partir do momento, entdo, que salddoicar na instrugdo de vocabulario, se
deveria ter certeza de que essa € uma forma dedgastque oportuniza bons resultados,
“que acelerara o processo de aquisicdo em commacaga outros tipos de instrucao dentro
da vertente da aprendizagem focada na lingua ocoerparacdo com oportunidades para a
aquisicao acidental por meio das vertentes focadasensagem” (BOERS, 2013, p. 210).
A aprendizagem acidental que se compara aqui capremdizagem com foco na lingua se
refere ao aprendizado que se dara sem instrucdiciexpem que o aluno aprende de forma
mais natural, por meio de atividadades que foaaliza mensagem tdo somente. Nesse
contexto, ha o questionamento se existe lugarmuté da aprendizagem focada na lingua,
para que se incluam as ideias da LC.

Entende-se ser necessario fazer uma ressalvae®las tipos de procedimentos, a
saberfocus on forma e focus on formSaber discerni-los é fundamental, inclusive pma
se possa entender as opc¢oes realizadas até agwi(belom relacdo & maior parte dos seus
estudos e aplicacbes. Conforme Boers e Lindstragn2808) apresentam, o terrfazus on
forms significa a “pratica mais ou menos tradicional degpamar estagios de atividades
relativamente prolongadas (ex.: com uma subes&rutler teste-ensino-teste), nos quais
elementos particulares da lingua-alvo séo ensinatibsuma forma parcialmente ou
inteiramente ndo comunicativa” (p. 4). J4 o tefioxus on formguer dizer “incorporacdo
dentro de tarefas comunicativas, orientadas aoifis@pho, de atividades daoticing,
geralmente néo planejadas, mais esporadicas ertansatensivo pelo professor de técnicas
do tipo ‘quando a necessidade surge’ de reformalaglaboracdo do insumo e sinalizagao
do erro” (p. 4-5).

Reiteramos que, apesar desses procedimentos tetemitdizados, em sua maior
parte, para a discussdo e instrucdo de fendmeramatcais da lingua, eles, mais

recentemente, vém sendo utilizados também nas sdi@es que concernem ao tipo de
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instrucdo de vocabuldrio que se deve adotar, sdemtal ou explicita (BOERS;
LINDSTROMBERG, 2008).

Além de uma instrucdo com foco mais explicito, gspeel verificar, também a partir
da citagcédo direta de Boers (2011, p. 254) e dgamntandireta de Boers (2013), as opcdes
que a LC tem feito com relagdo aos tipos de provewios a serem utilizados em seus
estudos. Esses, conforme vimos por meio das aftresado autor, tendem a ser do tipo
“foco nas formas”fpocus on forms os quais se dao por meio de um ensino maisctozail,
em que sequéncias do tipo “teste-ensino-teste’tediizadas com inlmeros itens lexicais
e/ou gramaticais da lingua e, nos quais, aindasegmweconiza fundamentalmente o uso da
lingua, uma vez que tais elementos séao ensinadmsmda parcialmente ou inteiramente nao
comunicativa.

No entanto, ao longo da secao, temos comentade adlendéncia de aplicagcées ao
ensino da LC, mostrando que, embora sua forma gdicax e descrever a lingua sejam
bastante inovadoras, as aplicagbes ao ensino pewkm, talvez, por possuir um carater
mais tradicional, visdo essa que fica clara apdéatifala de Boers, que se configura como
um reconhecido tedérico dentro da LC e que tem dddi@ maior parte de suas pesquisas a
guestdes do ensino.

Se, por um lado, como os proprios teoricos afirmanipo de concepcao de lingua
tomado pela LC e a perspectiva adotada por ela gpahsar e descrever seus inimeros
fendbmenos exigem um “chamar a atencao”, um “fonaais explicito do professor para que
todas as caracteristicas e principios da teoriarsejvidenciados e para que os alunos
possam ser beneficiados a partir deles, percebpeseoutro lado, que a adocéo desse
procedimento (mais focado nas formas e/ou tradadtjpna maior parte dos estudos da LC,
parece nao estar de acordo com 0s pressupostoa peespectiva diz possuir e com 0s
elementos que ela diz preconizar. A medida quéoata a decisdo de utilizar, sobretudo o
procedimento “foco nas formas” em seus experimemt@temento do ustéo fundamental
para a concepcdo de lingua em que a LC acreditapnaunicacdo significativa e
contextualizada, a interacdo e as trocas por mEgealunos parecem ganhar um espaco
infimo, ou nem mesmo aparecer. Assim, estamosroaenfido, ao longo das nossas leituras
e discussdes, que o proposito da LC é o de ofeamsealunos instrucéo explicita dos varios
fendbmenos e mecanismos da lingua integrados aladi®$ comunicativas, caracteristicas
gue nédo tém preponderado nas suas aplicacbesraimento.

Langacker (2008), entretanto, argumenta que asisies realizadas no ambito do
paradigma da LC tém sido mais focadas na teorgudaem percepcoes realmente préticas e
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diz ainda que, se vamos sugerir que os principicsneeitos da GC podem ser benéficos
para o ensino de linguas, devemos responder a asjuuestbes basicas, como, por
exemplo, para quem esses conceitos e principioses@antes. Respondendo a pergunta,
ele diz que talvez seja relevante para os professatunos e aqueles que sdo responsaveis
por elaborar materiais de ensino e por desenharr@cglo de uma instituicdo. Levando-se
em consideracdo sua autenticidade, afirma Langa¢R@08), defende-se que uma
consciéncia explicita dos elementos da GC serigcprmente benéfica para aqueles que

elaboram os materiais de ensino. Nas palavrastdo, au

com materiais efetivos e um curriculo sensivel, imstrutor com menor
consciéncia das percepcbes da gramatica cognitbde,pno entanto, ainda
explora-los. E os alunos iriam, esperangosameatbgreficiar, mesmo que eles
nunca sejam expostos a conceitos tedricos ou as&@ilicitas (LANGACKER,
2008, p. 85).

Langacker imagina que os elementos e principiostitotivos da LC e sua visao de
lingua sdo, na realidade, de interesse univergakesuas descricfes e analises conceituais
relacionadas aos inumeros fenbmenos da lingua adiane reveladores e podem ser
apreciados de forma abrangente. O autor imagirsimaser as concepgcdes presentes no
paradigma fazendo parte integral do curriculo denende L1 e, ainda, sendo bastante Uteis
para o ensino-aprendizagem de uma L2, principakngrdra niveis mais avancados de
conhecimento da lingua.

Continuando com nossa fala sobre a predominanciabdedagens de carater
explicito no ambito do paradigma da LC, Hudson &0fbmenta que, principalmente a
nocéo e aplicacao de “redes” trazem importantesegpréncias para o ensino de uma L2. O
autor questiona se o professor que deseja qudigsu aprenda generalizacbes deva deixar
que eles as deduzam por meio do uso e, portanpticitamente, ou deva mostrar a eles tais
generalizacbes de forma explicita. Ele salientagdaai que mesmo o ensino da L1, pelo
menos em paises como o Reino Unido, é realizadoroia explicita, em todos os niveis e,
embora esse tenha sido considerado desfavoravelalgpm tempo, hoje em dia é
amplamente aceito (NORRIS; ORTEGA, 2000; ELLIS,4,92002; VANON, 2005 apud).
Nas palavras de Hudson (2008),

se o objetivo do ensino de linguas é o de ajudmriguecer redes para crescerem
nas mentes dos alunos, os beneficios do ensin@iéx@do muito claros. Por um
lado, ele compensa pelo rico insumo que falta aeraliz de uma L2, guiando o
aluno para generalizagdes exatas; e, por outro, leldofornece uma gama de
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experiéncias ricamente variadas que o aprendiZsprexara encaixar cada nova
palavra em uma rede rica e distinta. (p. 110)

No trecho descrito, fica bastante evidente a opird@&sse autor, defensor da
perspectiva da LC de que o ensino de uma L2, psaseja, de fato, efetivo, deve também
ser considerado a partir de uma didatica mais @tqlialém da necessidade de se utilizar os
elementos de descricdo e analise de lingua desadigraa tedrico, como as redes, por
exemplo.

Archard (2008) pontua, no entanto, que nao é o lnatle GC em si que preconiza
determinado tipo de instrucdo: implicita ou expdicie que a decisdo de utilizar uma ou
outra forma sera tomada fora dos seus principiofingista acrescenta, ainda, que “a
adocdo da concepcao de lingua da GC nao constitusieuma metodologia de ensino
global, e ndo pode ser esperada dela, portantarapeede toda a extensédo de assuntos que
tais metodologia tratam” (ARCHARD, 2008, p. 435).

Importante salientar que, na opinido do autor,

A gramatica cognitiva claramente fornecera os tadab mais satisfatorios
guando usada em conjunto com um modelo de instrogéprovado, dentro do
qual sugerira direcdes Uteis para a concepcéo geraktrucdo de gramatica, bem
como para a apresentacao especifica de instrupdeiluais. (ARCHARD, 2008,
p. 435)

Neste ponto do trabalho, € de nosso conhecimetifpoode instru¢do geralmente
utilizada dentro do paradigma e, como vimos disdatj a instrucdo explicita parece ser
aguela mais aceita e amplamente utilizada, masp @oautor ressalta, essa decisédo é algo
que ndo interfere no paradigma em si, suas nogbex;ipios e forma de descrever e
analisar os fenbmenos da lingua. Com as palavtastdmbém fica mais facil perceber que
a LC nao deve ser considerada como uma metodaliegensino pronta para ser utilizada
em sala de aula, mas que, ao contrario, 0 modermgap conceber e explicar a lingua desse
aparato teorico fornece percepcfes que podem sdamente utilizadas para o ensino de
uma L2 ou LE de forma bastante positiva e frutif€aanto a questdo de que, para que se
obtenha resultados mais efetivos a partir de seaepcoes, se deva utiliza-la em conjunto
com outros modelos comprovados de ensino, versgcaue a maior parte dos estudos,
como vimos ao longo desta sec¢éo e ainda discutgeracsecao 3.6, tenta unir a teoria ao
modelo de instrucéo “foco nas formas”, os quaisfreviando alguns dos pressupostos mais
importantes da LC, optam por uma instrucdo maidi@tay tradicional e, na maioria das

vezes, ndo comunicativa dos fenbmenos da lingua.



114

Questionamo-nos, no entanto, se ha, obrigatori@mentnecessidade de unir o
paradigma teorico da LC a um outro modelo de enginque nos parece que o paradigma
conta, por si proprio, com caracteristicas sufiteégenpara ser aplicado de forma
independente.

Entendemos que aliar a LC a outros modelos (focformaa, teoria sociocultural,
etc) que também sejam baseadas no uso € pertifg@mjee essas teorias compartilham
caracteristicas; contudo, ndo vemos tal unido calgo fundamental. Afinal, a LC, ao
contrario de qualquer outra teoria ou modelo denensoncebe e explica 0os inUmeros
fendbmenos da lingua de uma forma que, ao que parenais completa e l6gica. Ela ainda,
diferentemente de muitos modelos, parte do sentddomotivacdo por tras das formas
linguisticas, buscando mostrar suas relacdes/cesexdnao da forma, da sintaxe isolada e
desconectada. A LC preconiza 0 uso, as experiémoatextualizadas com a lingua, a
exposicdo dos alunos a instancias reais, signifaate especificas de comunicacdo e
interacdo. E, ndo menos importante, a LC tendel@aoo usuério/aluno no centro do
evento comunicativo, partindo de suas perspecevadbjetivos comunicativos, e ndo da
forma em si. Esses sdo alguns dos fatores quejeanasg parece, sao suficientes para que a
aprendizagem do aluno seja facilitada e que salpldssa eles experiéncias mais positivas,
satisfatérias e enriquecedoras com a L2 e/ou L, e, para tanto, outra teoria tenha que
ser utilizada.

A visdo de Archard (2008) € corroborada por TyR01@), quando este também
afirma que “a énfase nlink forma-significado, que é fundacional para a LC;otoca
diretamente em linha com as tendéncias recentegpemndizagem de L2, tais como foco na
forma (DOUGHTY; LONG, 2003; LONG, 1991 apud) e capmlizado baseado em tarefas
(ROBINSON; GILABERT, 2007 apud)” (TYLER, 2012, pAll

O linguista comenta, ainda, que nenhuma técnica efodelo nasce de forma
isolada, o que significa dizer que a perspectivalgalotada pela LC, tal como ela é tratada
em uma gramatica pedagodgica, possui varios preresssTyler (2012) comenta que um
dos precursores € a abordagem comunicativa, odigipar (HYMES, 1972, 1974 apud) e
reinterpretada, tempos depois, por Canale e SwEd31( apud). E, uma importante
ramificacdo da abordagem comunicativa foi o ingiés propdésitos especificos (ESP), (ex.:
SWALES, 1990, 1995 apud). Além de outras pecukaled dessas duas propostas, nas
quais ndo entraremos em detalhes aqui, o fato dasasarem importancia para o uso da
lingua, como afirma Tyler (2012), mostra que eptadem ser consideradas precursoras da
LC.
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Um segundo precursor da LC surge a partir de ®domo Celce-Murcia e Larsen-
Freeman (1999 apud), Cohen (1999 apud), McCartareer (1994 apud) etc., tedricos
esses que sofreram influéncia dos adeptos ao mhaemnalista, como Givon (1995, 2001
apud), Halliday (1983 apud) e Halliday e Matthiesg8004 apud), e aqueles que se
intitulam analistas do discurso, tais como Gumpg&@82 apud), Schiffrin (1987 apud),
Scollon e Scollon (1995 apud) e Tannen (1989 apmid)(TYLER, 2012). Segundo o autor,
esses linguistas foram responsaveis por elabom@najicas pedagodgicas ou materiais
direcionados aos professores, 0s quais salientpattas discursivos e o uso funcional das
estruturas gramaticais. Ha, por parte desses estuglia tentativa de reconceitualizar o
papel/funcdo da gramatica, o que significa abomdagramatica de uma forma que se
aproxime um pouco mais do sentido e do uso, apsajue tais abordagens sofreram
grandes influéncias na forma de representacaoataagica tradicional na representacéo de
suas estruturas de forma pratica.

Tyler (2012) pontua que outra vertente, que dettvautra tradicdo, é o trabalho de
Lev Vigotsky (1987 apud) e de linguistas como Bem(l1983 apud), seguidor de seu
trabalho, que apresenta relacdes relevantes co@ & lutilizacdo das ideias de Vigotsky
por linguistas como Donato (1989 apud), Hall (12@d) e Lantolf (2002, 2007, 2009
apud) possibilita a realizagdo de conexdes bastaertantes com a perspectiva adotada
pela LC (TYLER, 2012).

De acordo com Tyler (2012),

a visdo de ensino de linguas como sendo (1) croerdk embuidas em uma
interacdo com andaimes entre o especialista e amosujo proposito € o de criar
comunicacdo significativa, e (2) a crianca adqgdoina lingua através da
acumulagdo de um inventario damesrepresenta um afastamento radical da
visdo tradicional. Os constructos estdo em congimaom oS aspectos-chave de
uma abordagem da LC. (p. 16, 17)

Essa breve exposicdo dos modelos e/ou abordagengprgoeederam a LC sao
importantes por dois motivos: (i) para percebermos uma abordagem nunca surge de
forma isolada, sem qualquer caracteristica em cosmmmodelos de ensino prévios e (ii)
para que evidenciemos, de forma mais clara, qué,alé fato, ndo busca um rompimento
com modelos de ensino mais contemporaneos, estandmntrario, em consonancia com
alguns deles. O que essa teoria tem, principalmentiferecer, € uma descricdo e uma
analise muito mais claras, completas e explanatdl@s fendmenos da lingua do que

abordagens consideradas tradicionais, podendoa d@ssea, oferecer ao aluno chances de
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compreender melhor a lingua e perceber que estasggwma ferramenta essencial para a
comunicacdo em contextos reais e significativosde listas de regras e excecdes que
devem ser memorizadas.

Segundo Rycker e Knop (2010), a LC e a teoria sattiaral (SCT) se encontram
justamente no ponto em que ambas acreditam, fundalmente, que a lingua esta baseada
em processos/habilidades cognitivos gerais do w&aho e, com relacdo ao ensino de L2
ou LE, uma énfase maior deveria ser dada na teatde compreender os processos de
comunicacdo como sendo processos cognitivos. lammertsalientar também que, nas
palavras dos autores, “onde a teoria sociocultpoale enriquecer a LC é através da
orientacdo mais pronunciada da primeira em dir@ceracdo interpessoal e participacéo
em atividades socioculturais” (RICKER; KNOP, 20@040). Lantolf (2009), nesse sentido,
também salienta que “a teoria sociocultural e a fuddamentadas como elas sdo no
significado em vez de na estrutura, sdo teorieamalbte compativeis, que podem ser
integradas em um modelo efetivo e unificado paidesenvolvimento da linguagem nos
ambientes de sala de aula” (p. 303). O autor thzdaa que “a teoria sociocultural oferece o
quadro psicologico que organiza o desenvolvimentuanto a linguistica cognitiva oferece
o quadro linguistico, que fornece a substanciaugodgve ser aprendido” (p. 303).

O paragrafo anterior € bastante relevante e venermontro do que vinhamos
comentando ao longo desta secdo sobre o fato des@oejustamente 0s aspectos
relacionados a interacao entre os alunos e asladi®s mais praticas com o uso da lingua-
alvo que parecem faltar na maior parte dos estdddsC, apesar de a teoria se mostrar em
consonancia com a necessidade de que esses elerfagatm parte do ambiente de ensino-
aprendizagem de uma L2/LE. Nesse sentido € quelgp8drria perfeitamente ser integrada
a LC, beneficiando, assim, esta ultima, principaiteeno que diz respeito as percepcoes
fornecidas pela SCT sobre as atividades comunasgtia interacdo e a colaboracao.
Contudo, voltamos a reiterar que ndo acreditamedajwnido deva ser condi¢do para que a
LC possa ser aplicada e traga resultados posifpapa 0 ensino, uma vez que, cOmo
dissemos anteriormente, acreditamos que a LC pge#®ugipios, no¢cbes e elementos
suficientes para ser aplicada de forma independente

Swain (2007 apud RICKER; KNOP, 2010) afirma que pmograma de ensino de
linguas que seja equilibrado deve possuir trésedigntes: ser extensivo, intensivo e
analisado, seja com relacdo ao insumo ou a produsgindo todos eles igualmente
importantes. Segundo a autora, aos alunos é necegsé se possibilite uma quantidade

extensiva de lingua falada e escrita, de prefesméaaténtica ou, pelo menos, ndo muito
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“arrumada”, a fim de que, de forma inconscientelssgrocessos de aquisicao entrem em
acdo, além de oportunidades para que produzamaaefal escrita de forma mais livre,

fatores esses que vao plenamente ao encontro dd.angacker (2001) — e o modelo

baseado no uso que ele defende — mostra quandgudiZzo desenvolvimento 6timo da

lingua requer exposicao interativa a grandes ieftis de fala natural em contexto”

(LANGACKER apud RICKER; KNOP, 2010, p. 40).

Para finalizar, os autores enfatizam que uma tacikjge seja cognitivamente
orientada ao ensino de uma LE deve ter por basenadelo que integre caracteristicas
dominantes da LC e que inclua também as perceapbasdas de recentes descobertas e
modelos, tanto cognitivos como socioculturais. Gommodelo que mostre tal integracao,
deveriamos ser orientados sobre quais itens litigpss ensinar € como ensina-los
(RICKER; KNOP, 2010).

Tyler (2012) lembra, ainda, que ndo importa o mete ensino que se defenda ou
em gque se acredite, o profissional de ensino dgidis1ou o pesquisador estardo mais bem
armados se puderem contar com uma explicacdo elamata de como os fenébmenos
gramaticais de uma lingua se organizam e se estnuttMesmo para aqueles que utilizam
um método mais indutivo e/ou implicito, afirma dauo conhecimento da lingua por parte
do profissional é algo essencial, seja para a elgho de um curriculo ou do material de
ensino. Como todos sabem, os alunos costumam fageneras perguntas sobre as
estruturas gramaticais da lingua, as quais o mofedeve estar preparado para responder
(TYLER, 2012). Segundo o autor, Norris e OrtegddD(@0apresentam, em seus estudos que
buscam verificar a eficacia de abordagens exmiekasusimplicitas para a instrucdo de
uma L2, que as explicacdes gramaticais realizadafmina explicita, em conjunto com
atividades comunicativas, se mostram mais efica&zeonsistentes do que abordagens

totalmente implicitas, nas quais os alunos nadmuejualquer tipo de explicacéo.

Em resumo, os pesquisadores e professores em ti2areser capazes de ter uma
compreensdo o mais completa quanto possivel deatjcame léxico e das formas
motivadas pelas quais eles sdo utilizados na caacéd. A fim de fazer isso, eles
estdo mais bem servidos por uma gramatica pedagqge seja exata, acessivel e
completa. Idealmente, nés queremos uma gramatagpgica que seja baseada
em um modelo de lingua que forneca as ferramerpascepcdes necessarias para
fornecer tal perspectiva de lingua e, adicionalmesiigira as formas pelas quais
estas informacdes possam ser usadas em apresentigdensino de linguas,
materiais e curriculo. (TYLER, 2012, p. 17)

A partir da fala do autor, percebemos que, mesneoogiras variaveis presentes no

ensino sejam importantes, o conhecimento do prafesdbre a estrutura e a organizacao da
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lingua é fundamental, e tal conhecimento pode eeretido de forma mais completa e
explanatoria pelo aparato tedrico da LC. Este éiripal objetivo da teoria: fornecer ao
pesquisador, mas, principalmente ao profissional abalha com o ensino, explicacbes
mais motivadas e exatas sobre os iniumeros fendmamdigua, possibilitando, dessa
forma, que estes estejam mais preparados, mungdog conhecimento para lidar com os
guestionamentos feitos pelos alunos em sala de @elainda, esse modelo puder fornecer
também dicas e possibilidades de como pode sé&zadlil em sala de aula, 0 modelo tera
cumprido com o seu papel de forma ideal, e é isgoagabordagem da LC vem tentando
fazer nos ultimos anos.

A visao de Tyler é complementada, ainda, com ofatilea sua com Mueller e Ho
(2011) quando dizem que ter um aparato tedriccedergtdo de lingua néo é suficiente para
a aprendizagem de uma L2. Assim, poder contar aonparadigma completo e exato de
descricdo linguistica representa um considerd\ai@ypara a area de ensino-aprendizagem
de L2, mas é importante que esse paradigma sejafdrenado em materiais didaticos
efetivos. Nesse sentido, um dos maiores desafiosCd& tornar as percepcodes tedricas
acessiveis, tanto aos professores como aos alBodsnto, “materiais de ensino efetivos
baseados na LC devem também atender aos prindipitvabalho na psicologia e no campo
da SLA, ex.: a importancia dooticing interesse, papel do insumo ‘forcado’ e, seguindo
Norris e Ortega (2000), instrucdo explicita segudaatividades comunicativas” (TYLER,;
MUELLER; HO, 2011, p. 196-197).

Ao falar sobre a instrugdo com base na LC, Lan{@@09) diz ainda que o
conhecimento conceitual é algo que se faz essepeial a instrugdo de lingua (e sabemos
que o €); entdo, € fundamental que se disponibdize professores, nos programas de
treinamento, conhecimento intensivo e extensivoesabLC e sua aplicacdo para o ensino.
O autor enfatiza também que os programas de edutagdem a focalizar assuntos como
designde curriculo, metodologias, testes praticos, tegw e teorias de aprendizagem, e
deixam de lado questdes concernentes a linguagesi, @@m a excecao da verificacdo da
proficiéncia comunicativa que o professor posssisas questdes, na opinido de Lantolf
(2009), ndo séo suficientes para preparar o educ@oonhecimento extensivo da lingua-
alvo por parte do professor ndo pode ser deixadadie “se o €, € dificil imaginar como os
professores podem guiar os alunos a desenvolvasehecimento sofisticado que permita a
eles usar a nova lingua de forma criativa e age&h(bANTOLF, 2009, p. 314).

Para o autor, talvez a razdo mais significativauam os principios da SCT a LC se
dé em virtude da flexibilidade e do sentido de a@emento que tal unido pode
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proporcionar, basicamente devido a forma pela se@alompreende a linguagem em ambas
as teorias.

Ja foi demonstrado (e vamos acompanhar essegigpestudos com mais detalhe na
secdo 3.6, reservada e eles) que, se os profesticze®narem, de forma sistematica, a
atencdo dos alunos para o dominio-fonte de exmregs@taforicas ou, ainda, para algum
vocabulario que envolva a metafora, “entdo, a prdiilade de conhecimento dos alunos
para aquela linguagem e sua habilidade para rggédem melhorar significativamente (ver
Boers 2000)" (LITTLEMORE; LOW, 2008, p. 7).

Como exemplo, podemos mencionar um excerto de twdaesle Littlemore (2004)
em que um grupo de alunos japoneses de nivel alardialoga para tentar entender o
sentido da expressaskirt around A autora sugere que um pouco dadaimento
(scaffolding por parte do professor pode ser benéfico, pelmosieem algumas
circunstancias. Pesquisas pedagdgicas, no decdagranos, sobre tdpicos como a
autonomia do aprendiz (BENSON, 2001apud) periodfiexivos (STORCH, 1998 apud),
estratégia de monitoramento (COHEN, 1998 apudptcing (SCHMIDT, 1990 apud),
todos indicam que auxiliar o aprendiz na compreeesaa identificacdo dos processos que
subjazem seu pensamento metaforico, além de pratmadeterminado grau de controle
sobre eles, tém chances de facilitar tanto o amadd como a utlizagdo da L2
(LITTLEMORE; LOW, 2006).

Para os autores, “0 papel extensivo desempenhddornmtafora para desempenhar
fungBes ideacionais, manipulativas heuristicasagjinativas sugere mais uma vez que pode
ser benéfico auxiliar os alunos a observareati¢ing) quando a metafora estd sendo usada
de uma forma de néo lhes é familiar” (LITTLEMOREDW, 2006, p. 15). As metaforas
sdo usualmente vistas por pessoas que nao sadealdaatinguistica como uma linguagem
“poética” e, por isso, os alunos ndo esperam oasse tipo de linguagem em uma
comunicacao normal, em contextos mais prosaicase$da raz&o, pode ser positivo chamar
a atencdo desses alunos para a ubiquidade da raetanfatizar que, na verdade, ela &
pervasiva e utilizada para uma variedade de fungédimgua.

Apods termos realizado uma discussdo aprofundadee doblas as questdes que
concernem a LC e as formas de instru¢des que thrusiiizadas no a&mbito do paradigma,
faz-se essencial reiterar que, nesse contexto deusdides, o0 processo de ensino-
aprendizagem das preposicoes devera focalizar emdaales que sejam comunicativas,
significativas, contextualizadas e reais. Parasinendesse elemento da lingua, devemos ter
em mente um foco mais explicito das preposi¢ées;am@mar a atencdo” para esses itens
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lexicais e para as formas pelas quais a LC os axpisto é, por meio da utilizacdo de

elementos como a motivacdo, o usogamstrual os protétipos, as redes, entre outros,
enfatizando, porém, a mensagem, o sentido, a aeypasicdo e pratica desses itens
linguisticos por parte dos aprendizes. Ainda, &2 fiandamental a exposicao a itens menos
frequentes e mais especificos também, além daag#ere da troca de conhecimentos por
parte dos alunos. Deve-se pensar, portanto, ens tw&l@lementos apresentados aqui como
essenciais para o processo de ensino-aprendizagdéingdas, os quais, entretanto, ndo tém
sido adotados em sua completude, pelo o que éowsibpitado ver nos experimentos da

area.

3.3.6 O processo ddual coding,0 uso de imagengphysical enactmené o tipo de

conhecimento que as imagens proporcionam

Efeitos mnemonicos sdo explicados com base emasedem-sucedidas sobre
memoria, principalmente, as teorias de niveis degasamento (ex.. CERMAK; CRAIK,
1979 apud) e a teoria dial coding(PAIVIO, 1976 apud). Nesta ultima, “a associacéo da
informacdo verbal com a imagem mental é vantajpsegue cria um caminho adicional
para lembrar da informacéo verbal” (BOERS et &l02 p. 369). Ao informar o aluno sobre
o sentido literal de um determinaittiom, afirmam Boers et al. (2009), € possibilitadoe el
buscar na sua mente a figura/imagem da cena cancret

O processo delual coding,como mencionado, de fato pode ser proporcionado a
partir do momento em que se instigue o aluno aeperco sentido literal de uma expressao
idiomatica, ja que ele tende a relacionar na suatenessa expresao com uma cena mais
concreta, da qual esta se origina, comopass the batotom a cena de untalay race
(BOERS; LINDSTROMBERG, 2006, p. 327); porém, eviciarse que o0 processo deal
coding é ainda mais provavel de acontecer se imagens deasas cenas concretas forem
apresentadas aos alunos.

Muitas aplicacdes da area utilizam imagens comarsecpara ilustrar o sentido
literal de dada expresséo. Boers (2011) comentdaysiélustracées podem se traduzir por
desenhos, geralmente quando a tematica sdo préeespgpr serem, muitas vezes, altamente
esquematicos ou um pouquinho mais concretos. Delacom Boers (2011), ao adicionar-
se imagensl/ilustracfes que retratam a semanticarths expressodes, tem-se por proposito
tornar as expressdes que devem ser aprendidadaniisente memorizaveis. Percebe-se,
segundo o autor, que as imagens fornecem concrétis#genantica associada aos itens e,
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assim, as tornam passiveis do processdud coding(PAIVIO; DESROCHERS, 1979;
PAIVIO, 1986 apud BOERS, 2011).

Estudos que utilizam as imagens para tornar o gue ser aprendido mais concreto
aos alunos tém sido uma tendéncia dentro da péisspea LC. E comum vermos tais
recursos serem usados (ex.: TYLER; EVANS, 2004; ERL. MUELLER; HO, 2011;
TYLER, 2012). Essa ferramenta pode se tornar ratevpara que os alunos percebam os
sentidos de itens abstratos da lingua de forma ocoaisreta, por meio da percepc¢ao visual
do “seu sentido literal”, facilitando, dessa forrmaprocesso ddual coding Para o Boers
(2011), dada a importancia de imageimsa@ery para as descricbes de lingua realizadas
pela LC e da teoria d#ual coding ndo € surprendente que muitos dos recursos deens
aprendizagem usados por tedricos proporviamals.

O uso de ilustragbes/imagens para chamar a atedgé&muno para a semantica
associada as expressdes da lingua, diz-se proparcos aprendizes um estimulo adicional
para o processo diial codinge, consequentemente, para a retencdo do contesocialo
as expressdes (BOERS, 2011). Com o auxilio de insagkz o autor, os alunos tendem a se
lembrar mais facilmente da origem de determinadpressdo e tranferir esse novo
conhecimento para inferir o sentido idiomatico daresséo.

Boers et al. (2008), entretanto, dizem que se tvauidado ao afirmar o sucesso da
utiizacdo de uma pedagogia baseada em imagens nte forma geral e, mais
particularmente, naquela baseada na utilizacdo efentios e/ou figuraspitorials).
Primeiramente, os autores colocam que nem todasalagsras sdo passiveis de elucidacéo
por meio de figuras/ilustracfes, além do fato de gsl figuras variam no que se refere ao
grau em que auxiliam na compreensdo do aluno dasessdes e/ou palavras que
instanciam. Em segundo lugar, afirmam Boers et(2008), embora a utilizacdo da
llustracdo tenha auxiliado na compreensao por piart@uno e, de algum modo, tenha sido
instanciada na memdéria do usuario juntamente cqualara, pode ser que a ferramenta
tenha contribuido para que o aluno se recordgedtidoda palavra, porém, ndo se pode dar
como certo que a técnica sera também benéficagpara aluno se recorde de $aamaou
da composicéo lexical de uma expresséo para fipsatkicao ativa, fator que nos leva para
uma das questdes que vamos discutir logo a seguie se refere ao tipo de conhecimento
que as imagens (tendem) a proporcionar.

Alguns pesquisadores clamaram que as imagens pdeéemonstrar ambiguidade
(ex.: GOMBRICH, 1972; FODOR, 1981 apud). Para ess#sres, uma figura ndo poderia

convencionalizar um sentido delimitado e particuNesse caso, as figuras, mesmo assim,
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teriam alguns dos usos por nés conhecidos, com® loudcar estabelecer associacdes em
uma atividade dérainstorming,por exemplo; contudo, seriam consideradas impiakt
infrutiferas para comunicar o significado de unmmitéexical especifico (BOERS et al.,
2008). Dessa forma, Boers et al. (2008) comentaendwpis itens lexicais diferentes n&o
serdo necessariamente instanciados pela mesnraghsste que ha alguns itens lexicais que
nao serdo elucidados por ilustracéo alguma; partant
a eficacia de elucidar o significado de uma palaawaexpressdo por meio de
ilustracBes dependera de muitas variaveis, inctuiadqualidade da figura e a
imaginabilidade da palavra ou expressao que € &leotudo, como a LC mostra
uma forte preferéncia por se direcionar a palagragpressfes que séo altamente
imaginaveis em primeiro plano, pode haver mais@spara otimismo sobre o uso

de figuras na pedagogia inspirada pela LC do queaiaria das outras linhas da
linguitica educacional. (BOERS al., 2008, p. 191)

Com relagdo, mais particularmente, a qualidadeimagens, assume-se, enfatiza
Boers (2011), que essas devem ser escolhidas e fapropriada e, portanto, de acordo
com o significado das expressfes que instanciars, qua, na pratica, nem sempre iSso
acontece. MacArthur e Boerfothcomingapud BOERS, 2011), trazem exemplos de livro-
textos conhecidos e livros de vocabulario de atiidesem que as ilustracdes apresentadas
para as expressdes idiomaticas ndo tém relacdooceeu significado. Na verdade, as
ilustracbes se constituem como “trocadilhos multais’, os quais as pessoas sO s&o
capazes de entender se ja forem familiarizadas @wadiom (BOERS, 2011). Dentre os
exemplos, comenta o autor, estd a ilustracdo deassaro empuleirado na macaneta de
uma porta com o objetivo de indicar a expregsaoff the handlMCCARTHY; O'DELL,
2002 apud BOERS 2011, p. 244) e um desenho de wimengue segura um espelho a fim
de olhar a parte interna do seu nariz, procuraludtrar a expressdook down your nose
[at someone](GUDE; DUCKWORTH, 1999 apud BOERS, 2011, p. 24Mistracdes que
deixam a duvida de que realmente possam auxiliaalwsos a identificar o sentido da
expressdo (BOERS, 2011). Presume-se, afirma o, ajuteros estudiosos de ensino da area
da LC facam uma escolha adequada de ilustracOesiass possam ser compativeis com 0s
dominios-fonte das expressdes ou, no caso partidetde trabalho, que as ilustrages e/ou
desenhos realmente contribuam para ilustrar osdesnmais abstratos de uma preposicao
como oin, auxiliando os alunos na retencdo dos seus inunserdslos.

Faz-se relevante ressaltar aqui que acreditame$icg#ia da utilizacdo de imagens
para o processo de ensino-aprendizagem das prépssie uma forma geral, e ndo somente
de imagens, mas também atividades que envolvammmeot® physicalenactment como
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veremos logo a seguir, de modo a auxiliar no psmeg ensino-aprendizagem desses itens
lexicais. Entretanto, devemos levar em consideragfjumas de suas variaveis e
entendermos que, em se tratando de imagens, @im&pte, uma escolha adequada é
essencial para que se alcance resultados posdemtso da sala de aula. Elas devem ser
claras e facilmente comunicar o sentido literaludea expressao ou de um item lexical,
porque, do contrario, s6 causariam mais confus@almos. Com relacdo ao fato de que a
utilizacdo de figuras € bastante positiva para mpteensdo do significado de uma
expressdo ou item lexical, mas ndo para a lembrgugato a forma deste, h4 realmente
uma discussao dentro do paradigma, que realizarkEgos seguir.

Tyler (2012) também lembra da importancia da imagensorial para a forma como
conceitualizamos entidades e/ou eventos e quetestm duvida, um aspecto relevante do
fendbmeno da corporificacderibodiment O autor reforca que sdo varios os pesquisadores
que tém direcionado seu trabalho paraiatas visuaisalém da utilizacdo deovimentpe
descobriram que a utilizacdo de imagens, bem coemz@nacao fisicgkysical enactmeht
dos sentidos podem ser positivas para a instrugdQ@MLE.

Particularmente, a questdo da utilizacdo do movioevutro aspecto diretamente
relacionado a@mbodimentfoi pesquisado por Lindstromberg e Boers (200f)na Tyler
(2012). Esses autores comandaram varios estudos sdipuns verbos do inglés que
exprimem movimento, tais comoudge, sauntere shrug. No primeiro deles, os alunos
foram divididos em dois grupos. O grupo da LC recellgumas definicdes e foi pedido a
eles para encenar as acdes referentes aos veébasgupo da abordagem tradicional
recebeu os mesmos verbos, mas a eles foi dada wpi@aedo verbal. Os autores
descobriram que o grupo que encenou os verboseobtaa maior retencéo deles (TYLER,
2012).

O autor comenta também que Raldal Holme (2009)esponsavel por estabelecer
conexdes entre movimento e o ensino de linguaslaRafgumenta (apud TYLER, 2012)
gue o movimento fisico é crucial para a forma cammpreendemos 0 mundo a nossa volta
e que pode, portanto, se mostrar uma ferramentartb@ditil para o ensino de uma L2/LE.
Nas palavras do autor, “atividades que relacionaimmento também relacionam a lingua
como uma entidade presente/evocada. A aprendizdgeracabulario (em particular) pode
ser aprimorada por (...) encenacédo fisicahygical emactmentfHOLME, 2009 apud
TYLER, 2012, p. 80).

Holme (2009 apud TYLER, 2012) advoga, ainda, queompreensdo de muitas

palavras consideradas comuns pode envolver a nigcAdmvimento quando diz:
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Palavras como bola e roda (...) conotam categdeasbjetos fixos, mas derivam
uma boa porcdo da nossa compreensdo daquela tateggrartir da nossa
compreensdo de como elas funcionam no mundo, miduiomo elas se movem e
seu potencial para movimento. Quando aprendendaifisagos, nossos
movimentos podem ajudar a reacessar a imaginagatorano portanto
incorporando vocabulario de L2 dentro de imagensmjfadas. (HOLME, 2009
apud TYLER, 2012, p. 80)

Além da utilizagdo de imagens, como acabamos deoveiso de atividades que
envolvam movimentos fisicos e/ou mimicas tendermasrar bastante positivo para que 0s
alunos consigam, de modo mais facil, internalizasignificado de expressodes e itens
lexicais como as preposicoes, e recorrer a elesvemtos comunicativos futuros. Esses séo
ainda explorados em menor numero do que as apéisapie utilizam imagens, porém, seu
uso pode ser também positivo.

Como comentamos anteriormente, uma discussao fae se ambito do paradigma
€ quanto ao tipo de conhecimento que a técnicdildmgéo de imagens proporciona. Sobre
essa questao, Boers (2011) enfatiza que, ao bussastabelecer as contribuicbes que as
imagens proporcionam para que o aluno se recoslexgaessdes de uma L2, € importante
diferenciar entre a contribuicdo que essa técreicagdara a retencdo do significado de uma
expressao e sua contribuicdo para a retencéo ma,fola composicao lexical da expresséao,
ou seja, € importante discernir entre 0 uso de émaga fim de que se promova

conhecimentoeceptivoe produtivg respectivamente.

Uma razéo para isso € que as imagens ndo elucid&wrgs diretamente; elas
elucidam conceitos. Uma imagem pode trazer & lemghram conceito, e pode,
portanto, indiretamente privilegiar uma palavra expressdo associada aquele
conceito,se aquela palavra ou expressdo é prontamente reveber@ memaoria.
N&o ha garantia, é claro, de que o aprendiz sg@@zode lembrar precisamente a
palavra ou expressdo da L2 para qualquer conceovier a sua mente se a
imagem associada ao conceito estiver — ou nao béianarmazenada na memodria.
(BOERS, 2011, p. 245)

Ha varios estudos (ex.: BOERS et al., 2008; BOERSI., 2009; YOSHII, 2006)
sendo realizados dentro do paradima da LC que eggue as imagens podem de fato
contribuir para a aprendizagem do aluno, mas ertratendo, mais particularmente, da
retencao do significado da palavra ou expressd@dado de sua forma. Entendemos, dessa
forma, que a utilizacdo de imagens pode ser benéfias ela esta atrelada aos objetivos
com sua utilizagdo. Se o professor desejar, talyez,0s alunos lembrem ndo somente do
significado do item lexical, mas também de sua amsigdo lexical, para fins de reproducao,

outras técnicas devem ser utilizadas em conjuntoa®imagens/ilustracdes.
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De acordo com Boers (2011), se a utilizacdo de ema@ benéfica também para a
apreensao/retencdo da forma, € duvidoso. Um exeetinmrealizado por Boers et al. (2008)
sobre o0 uso de imagens para elucidar a origerdidens também mostrou que o grupo de
comparacao, o qual havia recebido apenas explisagéais com relacdo aos sentidos
literais/originais dosdioms (sem as imagens) foram mais bem-sucedidos noegtes-tle
preenchimento de lacunagap-fill post-tes), utilizado para testar o conhecimento produtivo
(conhecimento da forma) dos alunos. Como ficougatto com tais resultados, comenta
Boers (2011), Boers et al. (2009) realizaram umonexperimento, no qual os alunos
também receberam explicacdes sobre os sentidomaisiglosidioms antes do teste de
preenchimento de lacunas. Porém, para uma metaslédidmns as explicacdes foram
acompanhadas por imagens, enquanto que, paraamatade das expressoes, os alunos
receberam apenas explicacdes verbais. Os resuliadeste mostraram que a presenca das
imagens néo fez diferenca para que os alunos sedesem das palavras que ja conheciam.
Quanto as palavras que eram novas para esses,aupssenca das imagens no insumo
interferiu negativamente no desempenho deles. @ aomenta, ainda, que parecia que 0s
alunos eram capazes de lembrar os conceitos efiosdpelas imagens, mas ndo se
lembravam da palavra precisamente que fazia pagexpressdes idiomaticas. Boers et al.
(2009) enfatizam que, quando ha uma competicad@ eninsumo verbal e a imagem pela
atencdo do aluno, é a dltima que tende a ser raaig&tida pelo aluno.

Para Nelson et al. (1976 apud BOERS, 2011), essmtoblertas ndo sao
surpreendentes, uma vez que se tem conhecimentee smbfendmeno chamado

superioridade da imagefpicture superiority)isto &,

guando palavras sao apresentadas junto a imagenassmagens que possuem a
maior chance de serem lembradas. As imagens tartd@na probabilidade de
direcionar a atencdo do aluno para longe das @edayrportanto, a superioridade
da imagem pode vir as custas de nado lembrar o msnbal preciso. (BOERS,
2011, p. 246)

Lembra o autor que, a fim de que se produzam esfessou palavras de forma
precisa, é necessario que se recorde da sua farro@ngposicdo. No caso de expressoes a
serem aprendidas cujas palavras ja fazem partendgmtario de palavras do aprendiz, a
introducéo/distracdo de imagens pode ndo se tarmamproblema, uma vez que essas
palavras ja estdo encrustradas na memoria do dalanépenas a questdo de relacionar a
forma da palavra sobre a qual ja se tem conhecoanemin o conceito elucidado pela

imagem. Portanto, comenta Boers (2011) que a elg&alrealizada por meio de imagens
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provavelmente tem um efeito benéfico para os caspgjue o aluno recorda de palavras
altamente frequentes e morfologicamente simpleapcEiio 0s casos das preposicoes.

Diante do comentario feito no trecho anterior, $azimportante salientarmos que,
embora haja essa forte discussdo dentro do paradighre o potencial das imagens e o tipo
de contribuicdo/conhecimento que elas podem fornaos aprendizes de uma L2/LE,
entendemos que, para a preposigddema do nosso trabalho), por ser esse um iterodexi
morfologicamente simples e altamente frequentdngué inglesa, tal empasse nédo devera
ser um problema, e a exploracdo de ilustracdoes gaoste do professor como
técnica/ferramenta dentro da sala de aula devertilmair efetivamente para auxiliar os
aprendizes a internalizar os diversos sentidosabstda preposicéo.

Quando, no entanto, a questdo se volta para paldesconhecidas aos alunos, diz
Boers (2011), as ilustracbes podem, sim, auxiliar emcrustramento do conceito na
memoria, mas como essa ferramenta possui o efeittisppersar, pode, ao mesmo tempo,
diminuir as chances de o aluno lembrar da form&aesta palavra associada a determinado
conceito. Para que, entdo, se aprimore a retengégate do aluno da forma de dada
expressao ou palavra, faz-se geralmente necesgéibaja um foco na forméofm-focug
(elaboracéo estrutural) como complementacéo aoaam ffio significadorieaningfocug
(elaborag&o semantica), este ultimo estimuladoyidizacéo de ilustragdes.

Com vistas a investigar a retencdo da forma, galienautor, alguns linguistas
comecaram a explorar o potencial da motivacdo &Gmich, mais presente na
convencionalizacdo de aliterativos e expressoemastes, tais combme will tell; from
pillar to post; rule the roost; through thick andhin; steer clear (BOERS;
LINDSTROMBERG, 2009 apud BOERS, 2011, p. 246) gue forma a investigacdo desse
tipo de motivacdo pode auxiliar os aprendizes ardsr ndo somente a forma das
expressfes como também seu significado.

Boers et al. (2009) complementam dizendo que adaestustracdes/imagens podem
de fato tornar o material didatico mais atrativoaftno, e € provavel que surta um efeito
positivo nos alunos. Ademais, nos dias de hoje,sefi@a nada realista tentar fazer com que
alunos e produtores de material deixassem de artiimagens. O que suas descobertas
sugerem, no entanto, € que, se o objetivo da ausa'@ fazer com que os alunos recordem a
forma de uma determinada palavra e/ou expressadiparde producao ativa, (re)producéo,
€ aconselhavel que se acrescente um estagio destgquéncia de atividades dos alunos
para que se direcione a atencao deles para a tmmpdsicao lexical, além do significado.
O autor sugere ainda que, talvez, isso pudesskis@r por exemplo, ao se apresentar as
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ilustrac6es aos alunos apenas depois que lhes dasisea informacgao verbal dos itens da
lingua em questdo, ou direcionando a atencdo ddedprma explicita, para aqueles
mecanismos formais da lingua que sdo conhecidosapm@sentarem potencial para a
memoriza¢gao, Como assonancia e consonancia.

Imaginamos que, ao se apresentar as imagens aposxpiicacdo apenas verbal, ao
invés de ao mesmo tempo, entendemos que ndo hawegi@ompeticdo entre os dois tipos
de insumo pela atencdo do aluno, o qual poderigdoendirecionar sua atencao
primeiramente para o estimulo verbal, com o oljetie se lembrar da composi¢éo lexical
da palavra ou expresséo para fins de (re)producdepis, para as ilustracdes, a fim de
reter o sentido do item lexical, j& que, quand@sgmtados em conjunto, como salientaram

0s autores, as ilustracdes tendem a ser supee@ashar a atencao do aluno.

3.4 Discussdo sobre as variaveis de aprendizagem: qaais perfis de alunos as
percepc¢des da Linguistica Cognitiva beneficiam?

A maior parte dos estudos dentro do paradigma daitgcionados as questdes do
ensino tende a apresentar resultados gerais sadieaaia desse aporte tedrico, mas muito
poucos, na verdade, olham também para os alunderg@ mais individual, buscando
entender seus estilos de aprendizagem, variavgisto@s, predisposicado para as técnicas
propostas pela LC, entre outros fatores. Como afimrBoers e Lindstromberg (2006), “nem
toda pedagogia inspirada na LC parece produzirgdohaprendiz igualmente encorajador
para todos os alunos individualmente. Variaveiaciehadas aos alunos incluem niveis de
proficiéncia e atitude” (p. 337). Os autores coraBntjue a maior parte dos estudantes de
uma L2 ou LE ndo é especialista em linguas e pad@mnter interesse em desvendar a
“motivagdo” dos itens lexicais da lingua, a ndoer os beneficios dessa atividade para o
seu aprendizado sejam suficientemente claros, @atfu@ os objetivos de uma pedagogia
dedicada a uma L2 é o de aprimorar e tornar mpido@® processo de sua aquisicao.

Ainda que os alunos e, portanto, os ndo espeasldd lingua, vejam a utilidade de
explicagbes e atividades inspiradas no paradigmaCdpara aqueles fenbmenos da lingua
cuja motivacdo é bem concreta e perceptivel, eteferp ndo demonstrar a mesma
predisposicao e ndo ver a importancia de gastgrdenesforco cognitivo quando se trata de
itens lexicais da lingua mais abstratos, cuja mgée, em sua viséo, é improvavel (BOERS;
LINDSTROMBERG, 2006). Nas palavras de Boers e Llimasberg (2006), “no pior
cenario, o efeito negativo, devido a falta de \aliel aparente do método instrucional, pode
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até interromper os beneficios do processamentamlof ao qual o0 método se destina a
estimular (ex.: STENGERS; EYCKMANS; HOREMANS; BOERX04)". (p. 337).

Nesse cenario, entendemos ser essencial mostratuamos de forma didatica e mais
explicita a “motivacdo” das preposicdes, fenbmeasses que até entdo se julgavam
arbitrarios, os quais deviam ser aprendidos poordei memorizagcdo.Contudo, a0 mesmo
tempo em que as explicacOes fornecidas pela LCnpgmteporcionar resultados positivos,
explicacbes longas e cansativas podem exigir nesiftorco cognitivo do aluno e néo render
resultados mais positivos. Nesse sentido, ativelaglee primem pelas explicagcbes das
motivacdes desses elementos da lingua inseridasatigidades com foco comunicativo
podem alcancar melhores resultados, como comentamt@sormente.

Os trechos anteriores vém ao encontro de um oatoo, fque, para BOERS (2011),
pode interferir diretamente nas técnicas inspira@akC, isto é, o tipo de motivacdo que se
tem para a aprendizagem de lingua. Especialistdggoa tém a tendéncia de apreciar mais
as explicagbes fornecidas sobre as propriedaddadaal do que aqueles alunos que
possuam um objetivo mais instrumental com o apradd dela. O autor pontua que alguns
estudos realizados por Boers (2001) e Boers ef2@D4), cuja aplicacdo foi feita com
especialistas em lingua, obtiveram resultados f@aigraveis para o uso da LC do que
estudos realizados por Csabi (2004) e Condon (2@&H0)que os participantes do estudo
eram alunos de ensino secundario e também de e@ndnoutro estudo, salienta Boers
(2011), de Juchem e Krennmayr (2010), reportam xperemento bem-sucedido, em que
elas incluem percepg¢fes da metafora conceituataldetum curso de inglés para negocios
direcionados a alunos de comércio e economia. B@9k1) complementa dizendo que
“mais pesquisa longitudinal seria bem-vinda, a diendescobrir se o entusiamo observado
nos alunos instrumentalmente motivados ndo poderialevido, primeiro e, sobretudo, a
novidade da instrugéo, podendo gradualmente dimii(ui247).

Talvez até seja um fato que profissionais de lindgraonstrem mais interesse nas
explicacbes das propriedades de lingua fornecidhes lgC, uma vez que se trata de uma
teoria que fornece explicacdes motivadas e maiplaias sobre inidmeros fendbmenos desta.
Esses profissionais, é claro, tendem a possuirmotevagdo maior para a aprendizagem, ja
gue a linguagem se constitui como um objeto de iswresse, podendo, até mesmo,
apresentar uma facilidade maior para a compreetssianstrucdes e, como consequéncia,
se beneficiarem disso. A nosso ver, entretanta 0 quer dizer que pessoas nhao
especializadas possuam menos motivacdo e/ou is¢er@sm a lingua, apenas podem,

acreditamos, terem mais dificuldade para entenldemsa aspectos dela, o que vai exigir,



129

mais uma vez, do professor, a elaboracdo de egpbsae tarefas que sejam acessiveis a
esses alunos, comtempladas de forma didaticafisgjiva e, 0 mais importante, que sejam
unidas a atividades comunicativas, que aproximemaxdimo o que deve ser aprendido de
situagdes reais do cotidiano do aluno.

De acordo com Boers e Lindstromberg (2006), umaaouhportante variavel
associada ao aluno e que pode interferir na eficdei uma técnica instrucional que seja
baseada nos principios da LC € o perfil cogniticoagrendiz. Estilo cognitivo, segundo

Boers et al. (2008) define-se como

uma caracteristica individual e técnica consisteshte organizar e processar
informagcdo. Embora haja algum debate sobre a dédepgla qual o estilo
cognitivo de um individuo é dito ser fixo, ha alguevidéncia que sugere um grau
de consisténcia na forma com que alguém prefereepsar informacdes
recebidas. (p. 193)

Segundo Boers e Lindstromberg (2006), ndo se tenoipetivo abordar todos os
estilos cognitivos da literatura da area e també&m $e tem muito conhecimento para
abordar sobre as varias correlacdes que séo extmlasl entre perfis de estilos cognitivos e
0 modo como as pessoas processam o fendmeno danagtara além do estabelecimento
da distingao entrligh e low imagers. High imagersao pessoas que mostram preferéncia
por pensar em imagens/figuras mentaisloe imagers “pessoas que mostram uma
preferéncia por pensar em palavras” (BOERS; LINDOWBERG, 2006, p. 337).

Experimentos realizados com o objetivo de avali@tencao deliomspor parte dos
aprendizes por meio ddual codingmostram que os alunos que possuem o perfiligle
imagerstendem a se beneficiar mais da apresentacdo dimcsditeral/original de uma
expressdo idiomatica do que alguém que tenha al pdeflow imager (BOERS;
EYCKAMANS; STENGERS, 2005). Os autores argumentara muito da instrucdo que
tem por base os principios da LC incentiva quepsase figurativamente”, porém, deve-se
levar em conta que nao séo todos os perfis de sigue respondem bem a essa tarefa. Por
outro lado, eles afirmam que ¢®v imagers diz-se beneficiarem mais do que lugh
imagers do efeito da motivacdo fonologica encontrada, cg@odissemos aqui, em
fendmenos de aliteragao e rima.

Assim, “expandir o escopo da motivacdo para alénfiglaacdo pode, portanto,

oferecer a possibilidade de atender aos alunos @gdis de estilo cognitivo estdo menos
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em sintonia com o reconhecimento de metaforas @oaie (CMs) e metonimiaS”
(BOERS; LINDSTROMBERG, 2006, p. 337).

Um conhecido instrumento que busca verificar sess@a pode ser considerada um
high ou low imageré o questionaro de estilos cognitivos, chamaelestilo de escala de
processamentdstyle of processing scgleo qual foi proposto por Childers, Houston e
Heckler (1985 apud) (BOERS et al., 2008). Nesse dip questionario, afirmam os autores,
pessoas sao convidadas a marcar, em uma escalaaiqde 1 a 4, em que grau as 22
afirmacdes sé@o aplicaveis a eles. Metade das afiresaobjetiva verificar até que ponto o
respondente tem a tendéncia de pensar em imagenaisn@erificar a extensao com a qual
ele pode ser consideradhigh ou low image). Alguns exemplos incluer like to relive
special times in my life by mentally picturing justw everything looks; when | have
forgotten something | try to form a mental picttweremember ite my thinking consists of
mental image¢BOERS et al., 2008, p. 194). Ja a outra metadeafiasacdes é similar a
essas, contudo, elas buscam verificar a inclindg&arespondentes em pensar em palavras,
em vez de figuras/imagens. Essa autoavaliacdo guespondentes fazem fornece uma
indicacao do tipo de estilo cognitivo que eles pess, se déigh ou low imagersBoers et
al. (2008) dizem, ainda, que muitos estudos presesi sua obra utilizam o questionario
em seus experimentos.

Boers (2011) complementa dizendo que as técnidhmadas pela LC geralmente
encorajam os alunos a utilizarem “imagens ment&iséntal imagery no sentido de
facilitar sua compreensao e lembranca do sentifwdtivo das palavras e/ou expressdes em
uma L2/LE; contudo, nem todos os alunos possueindihacdo. Em varios experimentos
sobre o ensino-aprendizagem de expressoes figasatvm base na LC, Boers et al. (2008
apud BOERS, 2011) relatam ter evidenciado uma aelguositiva entre os beneficios
alcancados pelos alunos e sua inclinagdo com telagaprocessamento de imagens,
verificados a partir de dados de questionarios.

Importante, Boers (2011) salienta, ainda, que gfiea que aqueles alunos cujo

estilo de aprendizagem/perfil cognitivo ndo sefimado para o processamento de imagens

® Conforme reporta Alves (2009, p. 64), “as defieg@e metafora e metonimia n&o s&o unanimes. Belimi
em detalhes essas nocdes exigird aprofundadagigagies que ultrapassam os objetivos desta disert
Apresentaremos apenas uma definicdo geral. A édemetaférica ocorre quando um sentido associado a
dominio conceitual é construido em termos de ofatoLAKOFF; JOHNSON, 1980; LAKOFF, 1987). Ex.:
Ela tem um poder estranho sobre miem que o sentido de ‘controle’ é tido como derivad sentido de
‘acima’ a partir da associacdo metaférica ‘CONTRISLUP’ (EVANS; GREEN, 2006, p. 36). A metonimia
conceitual ocorre quando um sentido ocorre no ldgaoutro, sendo ambos pertencentes ao mesmo @omini
Ex.: O exemplo classico de metonirham sandwichiepresenta uma instancia de metonimia porque ambos
customere oham sandwiclpertencem ao mesmo dominio CAFE”.
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nao possam se beneficiar da instrugcdo baseada nagddbas, talvez, que esses alunos
necessitem de um insumo maior para obterem o loeémafias se sugere, sim, que técnicas
pedagogicas complementares podem ser bem-sucg@didadar conta dos diferentes estilos
de aprendizes.

Acreditamos ser relevante voltarmos a essa quediimando que, na verdade, nao
se deve pensar que, devido sua forma de concglmarsar a lingua, esse aporte tedrico vai
ser positivo apenas para alguns estilos de apend& que, portanto, sua ampla
aplicabilidade se tornara mais dificil, pois, emausala de aula, nos deparamos com alunos
com os mais variados estilos de aprendizagem. Cdguemos ter em mente é que, para
aqueles alunos que nao se beneficiam instantanéamas técnicas da LC, principamente
em se tratando do ensino de expressdes figuraa@ascomplementacdo com a utilizacao de
outras técnicas e/ou ferramentas pode ser neasBademos verificar, por exemplo, nos
estudos de BOERS et al. (2009), que, para aquklessaconsiderado®w imagers(que
possuem dificuldade em estabelecer imagens mengausiilizacdo adicional de imagens
reais/concretas, ja uma tendéncia dentro do paregigpode se mostrar positiva.
Lembremos ainda que esse “problema” encontrados piélenicas inspiradas na LC é
enfrentado por todos os métodos de uma forma gewl,quais tém que buscar
complementagfes aos seus principios e percepgdespdo a acomodar a diversidade de
estilos de aprendizagem que encontramos no catidieuma sala de aula.

Como ja comentado em outros momentos deste trgbaiwo Langacker, por
exemplo, Boers (2011) também lanca a questdo sabes técnicas com base na LC sdo
acessiveis aos alunos de diferentes tipos de f@nodia. O autor comenta que, se fizermos
uma comparacao entre os experimentos, de uma fgera, realizados e revisados, 0s
resultados parecem menos perceptiveis quando tagdna de pessoas que possuiam um
nivel de proficiéncia mais baixo. Um exemplo beara@lé o estudo de Gao e Meng (2010
apud), que tinha por objetivo ensinar express@emiiticas para raivafigel). No estudo, o
agrupamento de expressodes idiomaticas a partireléfonas conceituais se mostrou mais
vantajoso para alunos que possuiam um nivel pgafich mais alto, mas nao para os que
tinham um nivel de proficiéncia mais baixo (BOERS11).

Boers (2011) traz algumas possiveis razbes paes essultados. Primeiramente, de
acordo com ele, os alunos com nivel de proficiéntiés baixo podem néo so ter que se
familiarizarem com as expressfes, mas podem tex aifaduldade do que alunos com niveis
de proficiéncia mais altos com as explicacdes ruomer da instrugdo. Em segundo lugar,
os alunos com baixa proficiéncia na lingua podéndaa ndo ter o conhecimento sobre os
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sentidos basicos/prototipicos das palavras queusiivadas nas expressfes figurativas.
Entdo, enquanto os alunos com niveis mais altqgafeciéncia podem obter os beneficios
da LC em estabelecer relagbes entre os sentidasnfigurados de uma palavra, com seu
sentido mais basico e/ou prototipico, ja conhegdboeles, os alunos com baixo nivel de
proficiéncia, contrariamente, podem ter que selfanz@ar com ambos os sentidos, a fim de
conseguir se apropriar da técnica da LC. E, eneiterédugar, o autor coloca que pode ser
que os tipos de expressdes escolhidas para o gymileon ser vistas pelos alunos com baixo
nivel de proficiéncia como néo tendo utilidade paes no estagio de desenvolvimento em
que se encontram. Entretanto, Boers (2011) reiggi nenhuma dessas justificativas
significa que as intervencdes inspiradas na LCasirapenas para alunos que ja possuam
um alto nivel de conhecimento (intermediario ou esigp/ avancado), e sugere “a
necessidade de uma melhor correspondéncia enscobna de topicos para a aprendizagem
e o nivel de proficiéncia dos alunos” (BOERS, 2q11248).

Antes que demos continuidade aos fatores relacisnad variaveis de ensino-
aprendizagem, entendemos ser necessario tecerrgoesatomentarios sobre as trés
questbes levantadas pelo autor. Quanto ao primegumento lancado por ele, entendemos
que, de fato, os alunos que possuem um nivel deeconento inferior na lingua podem
apresentar mais dificuldades com as explicacdeguas devem lhes exigir um esforgo
cognitivo maior, mas, também acreditamos, comoigdethos aqui outras vezes, que 0
professor tem sempre a responsabilidade de ted&guar o que deve ser aprendido ao
perfil de alunos que ele tem, realizando uma baalles do tépico e/ou expressbées que
devam ser ensinadas, além de buscar tornar essg#itso mais clara e simples possivel.

Com relacdo ao segundo ponto levantado pelo agioe, estd, a nosso ver,
relacionado ao terceiro ponto, entendemos sergmeEos casos em gue 0 autor menciona,
gue o professor busque abordar, primeiramentegrtfles mais basicos ou prototipicos do
fendbmeno que deseja trabalhar com os alunos p#ém, elepois, por meio da pratica, partir
para sentidos mais abstratos, menos concretos fighoados. No caso das expressodes
idiomaticas, acreditamos que os alunos serdo caplEzeompreendé-las melhor se tiverem
conhecimento sobre o sentido prototipico das patautilizadas nas expressdes. Podemos
Imaginar que, se, talvez, os alunos tenham que tamessfor¢co cognitivo enorme a fim de
compreender os dois sentidos (0 mais basico eimafig), essas expressoes se tornem muito
complexas para esses alunos, para o estagio devdegmento em que se encontram, por

isso, conforme traz o préprio autor, esses alumaem@ demonstrar falta de interesse em
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aprendé-las. Concordamos com Boers (2011) prinograte quando ele afirma que se deve

ter cuidado com a escolha dos topicos a seremagtsraos alunos.

3.5 Aprendizagem distribuida

Apesar dos beneficios sugeridos com os estudosaddsp na LC, 0os quais, em sua
maioria, tendem a ser realizados por meio de agreptos de expressdes figuradas de
acordo com a metafora conceitual que instanciano aominio-fonte do qual derivam,
alguma discussao tem se instaurado entre os padques das correntes principais da area
de ensino-aprendizagem sobre até que medida essa e apresentacdo de vocabulario
aos alunos pode realmente oferecer beneficiossapal@ que retenham vocabulario com
mais facilidade, de forma mais natural. Varios @s$, segundo Boers (2013), mencionam
gue a aprendizagem de palavras que sao relaciosadsmticamente (ex.: palavras para
profissdes, roupas, tracos de personalidade, etwde levar mais tempo do que a
aprendizagem de palavras que néo possuam relagdantea (TINKHAM, 1997;
WARING, 1997; FINKBEINER; NICOL, 2003; ERTEN; TEKIN2008 apud), ja que o fato
de essas palavras apresentarem tracos comuns @askr confusao aos alunos. Afirma o
autor, ainda, que, em se tratando de palavras gresemtam similaridades quanto aos seus
aspectos formais, o risco de confusédo pode semrntaimo podemos observar nas palavras
lemone melon as quais ndo se recomenda que sejam ensinadas @m um conjunto de
palavras para frutas, por exemplo. Para Boers 2@l8isco de duas palavras similares
serem confundidas pode ficar menor se houver tgmap® que uma delas se estabilize na
memoria de longo termo do falante. Entdo, se, pemglo, a palavrdemon ja estiver
estabilizada na memdria, a inser¢cdo da palaweton provavelmente ndo competira por
aquele espaco. “Em resumo, a maneira Obvia de ireduisco de associa¢des cruzadas
errbneas entre palavras relacionadas é aprenderubgsmn palavra primeiro e somente
aprender a outra palavra mais tarde” (BOERS, 201317).

Boers (2013) complementa dizendo que os agrupaselgcexpressoes figuradas
por meio de CMs parecem distintos dos agrupamesgosanticos, 0os quais tém sido
desaconselhados. Como exemplo, o autor apresentanjomto dediomsque remetem ao
dominio-fonte ddooxe flex your muscles, lower your guard, take it on ¢hé, be on the
ropese throw the towele diz que cada um ocupa uma parte no cenarifsamg o que
significa que o agrupamento é episddico, e ndo scoa Tais exemplos podem também

ser comparados com palavras cooastle, dark, haunted, screams quais formam um



134

frame,que se traduz por untastoria de fantasmaD aluno, salienta Boers (2011), pode nao
s6 encaixar cada palavra em um dado momentisanog mas 0 conjunto contém poucas
palavras consideradas da mesma classe — 0 queotoomgunto de palavras distinto daquele
conjunto de palavras em itens da mesma classe &pu@mesentados conjuntamente aos
alunos. Esse é o tipo de organizacdo de vocabuksiedita Nation (2000 apud BOERS,
2013), que € benéfico para a aprendizagem. Poedients Boers (2013) que, mesmo com a
utilizacdo dessa técnica de agrupamento de vocahulgeria considerado insensato
apresentar um grande numero de vocabulario destidohaos alunos em uma Unica vez.
Assim, expressdes consbick your neck out, be in a tight cornebe down for the count
poderiam ser adicionadas quando for oportuno.

Se levarmos em consideracdo o conjunto de expresigieativas que fazem parte
das intervencbes da LC, é visivel que algumas delagtem a episodios, afirma Boers
(2011). Sugere-se, segundo o autor, igi@ms para raivadngel) que estdo sob a metafora
conceitualhot fluid in a containercomo fuming, explodinge simmering dowrpodem ser
apresentados na ordem que estad associada a seqdémsses eventos no dominio-fonte.
Tendo em mente a recomendacdo de que se atentenparaprendizagem mais distribuida,
aconselha-se que se evite apresentar aos alunelsagupressdes que se refiram ao mesmo
momento em unframe, pelo menos até que o primeiro conjunto ja estsfabdizado na
memoria do falante (BOERS, 2011).

Ao que tudo indica, os tipos de agrupamentos preadas pelas técnicas baseadas
na LC se diferem consideravelmente daqueles apeekEn inicialmente, os quais sao
geralmente desaconselhados, visto que sua formegdeizacdo parece bem mais logica e
acessivel ao aluno, que passa a compreender &s&3@s como episoédios que fazem parte
de uma cena maior, geralmente seguindo uma sequiégita no dominio-fonte. Porém,
aqui também fica a ressalva de que se deve eytasenta-las em um grande niamero ao
aluno e em um Unico momento, para que ele ndosecsregue, isto €, uma aprendizagem
maisdistribuidapode ser a melhor opcéo.

Talvez, entdo, deva-se rever a ideia de solicdaradunos que estudertonjuntosde
preposi¢des, por exemplo, independentemente dodgptécnica que estd sendo adotada.
Boers (2011) explica que as técnicas que se baswahC tendem a agrupar phrasal
verbsde acordo com o sentido da particula, porém, as ogicos poderdo questionar se
isso é realmente diferente de um agrupamento @veNao ha um argumento claro para o
fato de que deveria haver um risco menor para eg€®s cruzadas incorretas ao estudar,

por exemplo, o conjunteshow up, turn up, pop up, bring up, look egall up do que ao
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estudar o conjuntturn up, turn in, turn out, turn down, turn overturn into. A principal
davida das correntes principais de pesquisa em,L@me primeiro lugar, se os alunos
deveriam estudar conjuntos de expressfes ou seapraadizagem que se desse de forma
mais distribuida ndo seria mais efetiva.

Nesse sentido, Boers (2011) advoga que as percededeC podem fazer parte do
contexto de uma sala de aula sem que, para isfponseessario apresentar aos alunos
conjuntos de expressodes figuradas (ou os multiptodidos das preposicdes), como as
apresentacbes com base na CM sugerem. A medidasqatinos se deparam com uma
determinada expressdo dentro da sala de aulafespoo pode chamar a atencdo deles para
a motivacdo que estd por tras dessa expressdo rgemomper muito as atividades
comunicativas em desenvolvimento. Com relacdo apogicdes, 0 mesmo procedimento
pode ser utilizado, isto €, os mdltiplos sentides uwina mesma preposicdo podem ser
estudados e analisados aos poucos, a medida qesuElgem em contexto, em meio a
atividades com foco na mensagem. Para o autogseeneodo mais acidental de expandir a
consciéncia dos aprendizes para o uso da metatbreom o tempo auxilia-los mais a
organizar as expressbes da L2 as quais sédo expastoglusters em vez de em
apresentacdes mais explicitas baseadas em CMé,p@&sivel de se saber, assim como ndo
€ possivel saber se esse tipo de organizacaoaaladcessaria para que se experiencie 0s
beneficios advindos da CS.

A apresentacao de vocabulario seguindo os predaspie LC, porém de uma forma
mais acidental, parece, de fato, proporcionar beinsfpara a aprendizagem do aluno, além
de respeitar mais o ritmo que este tem para apranda L2 ou LE. No entanto, faz-se
necessario levar em conta também que, conformesviragparte mais inicial desse capitulo,
o conhecimento por parte dos alunos de vocabuKriparte essencial para que eles
desenvolvam competéncia e fluéncia em uma LE. Rtort& importante que, sobretudo, se
avalie bem o ritmo dessa aprendizagem e o quant@aibulario devera ser aprendido, a
fim de que o aprendiz se desenvolva e ganhe flaémilingua, de modo a se comunicar
efetivamente.

Boers (2013) questiona sobre como devemos agirretagao as palavras altamente
polissémicas, como as preposicoes e a maneira @asotém sido apresentadas nos
experimentos inspirados na LC. Essas técnicasngens involvem explicacdes sobre os
diversos usos de algumas poucas palavras e solm@ €sses uUsos se organizam em uma
rede semantica em torno de um sentido mais cemtrpfototipico. A técnica, afirma Boers

(2013), parece acessivel em um primeiro moments, compreender e interpretar dezenas
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de usos distintos de um item lexicain(the bus, on Sunday, on the phoagainda, a
distincdo desse item com as preposicoes relacienadaa uma delas também contendo
varios sentidos distintosn(bed, in the morning, in trouble, at work, at lmigmad at mge
pode ser considerado um caso de aprendizagem maasibém, em que os alunos ficaréo
provavelmente sobrecarregados.

Ao mesmo tempo em que se deve apresentar os déeresentidos de uma
preposicdo como motivados de forma sistematicaraledb paradigma e utilizar a
representacéo por redes semanticas, a fim de massalunos as rela¢cdes entre os sentidos
mais e menos prototipicos parece ser uma técnisiiviaopara facilitar a aprendizagem
desses itens lexicais da lingua, os quais tendpaneger-lhes sempre tao arbitrarios (varios
estudos sugerem isso), faz-se relevante pondergreea forma mais didatica de realizar
essa apresentacdo e, ainda, o numero de sentslstmbalhado em uma Unica vez com
esses alunos. O ideal é que se tenha tempo stdicdem os alunos para trabalhar, por
exemplo, os sentidos da preposigée suas relacdes aos poucos e para que néo se tenha
que apresentar conjuntamente todos os sentidoa gesgosicao e, ainda, suas diferencas
com preposi¢cdes com as quais possui parentesca ooom € 0 at, uma vez que iSso
sobrecarregaria os alunos, como diz o autor, s@ahdo um caso de aprendizagem massiva
também.

Boers (2013) complementa dizendo que

uma técnica sistematica para a polissemia ndo saecia pratica pedagogica,
coincidir com um procedimento intensivo “vamos agaprender tudo que ha para
saber sobre essa palavra”. Assim como @ioms os professores podem chamar
a atencdo do aluno para um novo uso de um polisseonhiecido” quando ele
surge em contexto e entao tracar a conexao com sesgido basico a medida que
a oportunidade se apresentar. Parece, para mimesiaetécnica de “ensinar de
acordo com a necessidade” poderia fazer a instrugfestilo da LC mais
saborosa. (p. 217)

A utilizagdo dessa aprendizagem mais distribuideaabrdo com o autor, tornaria a
abordagem da LC mais fiel a sua natureza baseadaamd\a maioria dos estudos que o
autor revisou, o vocabulario a fazer parte dos mx@atos foi muito pouco contextualizado,
acarretando na falta de sugestbes de insumo sebpadrées de usos mais comuns e
frequentes, justamente o tipo de sugestdo queessdta para que alguém adquira sua L1.
Por enquanto, lamenta o autor, ainda ha pouquissestodos sobre o potencial e/ou efeitos

da aprendizagem distribuida nos experimentos edps na LC.
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Para concluir, Boers (2011) explica que a razaa pehl as técnicas inspiradas na
LC ndo tenham dado a importancia devida para csi\ms efeitos negativos de se aprender
vocabularios em conjuntas abrandada pelo fato de que, ao que tudo indgdipos de
conjuntos do qual a LC faz uso em seus experimer@#ossao necessariamente 0s mesmos
gue sao ditos causar efeitos negativos para adipagem. O cuidado, no entanto, que se
deve ter com a técnica da aprendizagem por corgjumienta para que se realizem mais
experimentos longitudinais que possam avaliar esosfque a apresentacdo das motivacdes
dos vocabularios aos alunos, de uma forma maig@tal] durante atividades centradas no
significado, mais comunicativas, pode ter.

Finalizamos a secdo com uma citacdo de Boers (28dhi)e a aprendizagem
distribuida.

Por um lado, isso parece abandonar uma das maforeas da semantica

cognitiva, considerada por assegurar grande pr@mess a aprendizagem de
linguas, nomeadamente sua habilidade de encornistams e coeréncia na
linguagem idiomatica. Por outro lado, nés vimos \@rias ocasides nesse artigo
que, das diferentes forcas da CS como um paradggmeescricao linguistica, &
provavelmente esta que € a mais dificil de impldarethe maneira que esteja em
acordo com as percepcdes da corrente principalrauistica Cognitiva. (p. 250,

251)

3.6 Como a proposta da Linguistica Cognitiva tem &0 aplicada: descricdo e analise de

experimentos

Como enfatizamos em outros momentos deste traballtue se percebe, talvez,
como um ponto negativo da LC e de sua aplicacd @ansino de linguas € o fato de que,
apesar de o paradigma apresentar uma descricangde lcompleta e preconizar o Wk
lingua, grande parte de suas aplicagbes ao enamoepainda ndo oferecer oportunidades
para a utilizacao real e significativa do uso dgua e momentos de comunicacao, interacao
e trocas entre os aprendizes. A teoria € categericafirmar que o ensino de regras nao
pode substituir suas ocorréncias em situacdes &xton reais, que os alunos devem ser
expostos a esses usos em situacdes de aprendieageaificas, que deve ser possibilitado a
eles que vejam como os falantes nativos realmdiiteam (escolhem) elementos da lingua
para que eles também possam fazer escolhas ma@iagdas. Porém, quando vamos olhar
detalhadamente as aplicacdes, percebemos queotdies) tado relevantes dentro da teoria,

na maioria das vezes nado sao utilizadas, o quefamgensar que talvez as técnicas



138

inspiradas na LC nao estejam colocando em prétt@stos principios e potencial fornecido
por esse aparato tedrico.

Nesse contexto, € nosso proposito, portanto, descedguns estudos baseados no
paradigma da LC e analisa-los segundo os elemempoisicipios fornecidos pela teoria, de
modo a mostrar como esses estudos vém sendo dealiea principalmente, se eles tém

buscado colocar em pratica no¢cbes que a LC diopizar.

3.6.1 Experimento sobre a voz passiva

O estudo apresentado a seguir foi conduzido pom Ghéller (2008) e busca
observar quais sdo os mecanismos ou escolhasdimgisi que alunos chineses de inglés e
falantes nativos fazem, a fim de expressar suasgp@etivas na comunicacdo quando sao
solicitados a construir uma histéria a partir de livro de histérias contadas por imagens,
sem texto (BERMAN; SLOBIN, 1994 apud). O contextmpgorcionado pela historia,
intituladaFrog, Where Are Yoyzntre as interacdes entre os dois personagernspais e
outros 4 personagens secundarios, fornece opoagsdricas para que se estude a voz
passiva e alternativas de mecanismos para tomadaslifdrentes perspectivas. Sao
escolhidos cinco episddios da histéria.

Como principios da LC utilizados no estudo, venargefnente a nocao a@enstrual
servindo como base para o estudo e analise daagstvp, uma vez que, na perspectiva da
LC, a voz passiva é uma construcdo independeniedativa, e ndo derivada dela por
transformacdes. Além disso, o experimento toma cbase um estudo de Slobin (1994)
sobre codificacdo linguistica de cada evento, detexda por quatro decisdes
comunicativas, como (i) topico; (ii) local de caie e efeito; (iii) perspectivas cognitivas na
sequéncia do evento; e (iv) o grau de agenciamewnbdvido (ver mais detalhes em Chen e
Oller, 2008, p. 393-394).

O estudo incluiu 12 participantes chineses apresdde inglés do nivel avancado.
Eles possuiam idades entre 28-35 anos e comecarapreader inglés na China com
aproximadamente 12 anos de idade. Esses alungpagaizaram em inglés na faculdade e
estavam participando de um programa de doutoramemtama universidade americana
quando os dados foram coletados. Eles estavam Wéspar cerca de 30,2 meses. Doze
participantes nativos de inglés participaram dceerpento como grupo comparativo.

A cada aluno (participante) foi mostrado todo @dide imagens, do inicio ao fim.
Depois que o livro todo foi mostrado, com todasesas, 0 pesquisador retornou ao inicio
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do livro e pediu que cada um dos participantesassat uma histéria com base no livro todo.
A fim de que o entrevistador ndo praticasse comtsobre as narrativas dos participantes,
apenas poucas instrucdes foram disponibilizadascoano “this is a story about a boy and a
dog” ou incitagdes verbais, tais como “what's nextl' “what about the boy?”. Cada
narrativa oral foi gravada em audio e transcritaaderdo com as convenc¢fes @aild
Language Data Exchange Syst@@HILDES; MACWHINNEY, 2000 apud).

No que concerne aos resultados mais gerais daipasgam nos atermos em cada
um dos detalhes trazidos pelos autores, os autoreesntam que, tanto os alunos chineses
como 0s nativos utilizaram construgdes ativas iigas, construgcdes passivas e construcoes
ativas intransitivas, de modo a expressar divetgms deconstrualsdos eventos. Ha
evidéncias de que os participantes chineses, antenpossuem menos flexibilidade no que
diz respeito ao uso da diversidade de mecanismagjpa se tomem diferentes perspectivas
em um evento na lingua-alvo do que os falantesowatie inglés, isso porque, de acordo
com Chen e Oller (2008), saber uma lingua, ter ecinfento sobre ela ndo é garantia de
fluéncia, utilizacdo da lingua de forma corretx&.

Como os alunos adquiriram a capacidade cognitivaraizar escolhas de
perspectivas como parte da sua aquisi¢ao da Lldederiam, portanto, ter mais problemas
na selecéo da perspectiva de evento quando corkirnarrativas do que os falantes nativos
de inglés. O que se percebeu como mais dificil paralunos chineses foi construir as
diferentes perspectivas de um evento de forma dpdgpde acordo com um ndmero muito
grande de opc¢des em termos de mecanismos lingsigtisponiveis na lingua inglesa. Para
Chen e Oller (2008), “os alunos chineses falanéemglés como LE, apesar dos seus anos,
tanto de aprendizagem de inglés em sala de aulzhima, como mais exposi¢cao natural a
lingua e cultura inglesa nos Estados Unidos, fiemmém de todo o potencial da lingua
inglesa naconstrualde aspectos sutis e relagdes dentro das sequéecesnto” (p. 407).
Os autores acrescentam que ha espaco para deserrty em flexibilidade linguistica no
seu discurso.

Avaliamos o experimento como positivo, no sentidd que, diferentemente de
muitos estudos que ja vimos de forma mais supealfai que vamos ainda analisar nesta
secao, esse estudo propds, basicamente, uma déqda teve como objetivo que os alunos
de fato utilizassem a lingua-alvo, importante, @enf mais livre, minimamente controlada
pelo pesquisador. Vemos como ponto negativo o data atividade de construcdo dos
eventos da historia ter sido feita individualme(eteda participante teve que contar a histéria
de forma independente), ja que entendemos que tividade que fosse realizada de forma



140

colaborativa (em pares) rendesse melhores resgjtad@s, talvez, o objetivo do
experimento fosse ver o uso individual que os aucliineses fazem das vozes ativa e
passiva.

Pelo que os autores descrevem, ndo houve qualgoede contextualizacéo, seja
sobre o0 uso, caracteristicas da voz passiva, ag,pagicularmente, sobre o tipo de histéria
que eles deveriam contar, apenas |lhes foram apaessro livro de figuras do inicio ao fim,
aspecto que vemos como nhegativo no experimentoesddtados mostraram a dificuldade
de esses alunos chineses construirem as sequéec@&ntos com a utilizagdo da mesma
variedade linguistica dos falantes nativos, fat® mpostra que, mesmo alunos com um nivel
de proficiéncia bastante avancado na lingua eaacwm uma vivéncia e exposi¢cao natural
a cultura dessa lingua por um longo tempo no paigue ela é falada podem nao ser fatores
suficientes para que os aprendizes de uma L2 anssgg expressar de forma apropriada
e/ou como os falantes nativos se expressam, oiguifica, conforme salientam os autores,
que apenas exposi¢cdo natural a lingua pode nasudieiente e que ha, portanto, a
necessidade de que os alunos sejam apresentad@strisras e principios motivados de
uma LE.

Isso vai ao encontro da necessidade que, talvampwtante principio deonstrual
disponibilizado e explicado pela LC, seja aliado fono de instrucdo um pouco mais
explicito, a fim de mostrar aos alunos motivaco@sirgcipios que subjazem a estrutura do
fendbmeno estudado, de modo que os alunos obtenfmammaior aprendizagem da lingua-
alvo. As palavras dos autores a seguir corroborssa guestdo: “o aperfeicoamento na
aquisicao de sutilezas mais profundas das conssugdestigadas no presente estudo vao
seguir a partir de maior exposicdo e aumento dacateas diferencas nmwnstrual do

falante de passivas e estruturas alternativas siae@de L2” (p. 409).

3.6.2 Experimento sobre os verbos modais

O estudo apresentado a seguir se baseia na destwig@cida por Tyler (2012).
Tyler, Mueller e Ho (2010), comenta Tyler (2012)nduziram um estudo em grande escala,
a fim de investigar os beneficios de se utilizaauéctnica baseada na LC para ensinar os
verbos modais, mais particularmente, os princigm®xtensao metaférica e dindmica das

forcas de Talmy (1988) e Sweetser (1990), acomminzhale instrucdo explicita. Os
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participantes eram 64 alunos estudantes de umargidade nos Estados Unidos. Eles
haviam conseguido uma pontuacao de 80 no teste T@ORIhe Com base nos resultados
do TOEFL e em um teste de escrita institucionarimd, foi solicitado a esses alunos que
fizessem um semestre de aulas de escrita paraaatadnternacionais. Os alunos falavam
diferentes linguas, mas mais da metade dos pamigp eram falantes nativos de chinés, e a
maior parte deles estava morando nos Estados Uoides outro pais de lingua inglesa por
menos de um ano. Seus professores haviam ditogquerlbbos modais se constituiam como
uma area dificil para esses alunos.

Os patrticipantes foram divididos em trés gruposald®os faziam parte do grupo da
LC; 16 alunos pertenciam ao grupo de tratament® &adiam parte do grupo controle, os
quais apenas realizaram os pré e pos testes, seberagjualquer tipo de instrucéo, a fim de
medir se a aprendizagem n&o ocorreu com a reahzdgs testes apenas. Tanto o grupo
tradicional como o grupo da LC fez um pré-testeprimeiro dia. No segundo dia, os dois
grupos de participantes receberam instrucées degs@ e, em seguida, uma atividade em
dupla que objetivou a utilizacdo adequada dos rsopai parte dos alunos em cenarios
diferentes. No terceiro dia, os alunos realizaramnuodulo de exercicios de autoinstrucao
no computador, seguido de um pos-teste. Houve doidzara que os dois grupos
participantes passassem a mesma quantidade de teasparefas e fossem expostos aos
modais por periodos de tempo iguais. A fim de quevbsse uma explicacdo adequada dos
verbos modais a partir da LC, bem como praticaadestrutura da lingua, apenas quatro
modais foram selecionados para o experimertotd, would, shoulé must.

Tanto o pré como o0 poés teste possuia o formataeEnphimento de lacunas. Eles
possuiam 40 dialogos, cada um com uma lacuna, eyexid ser preenchida com um modal,
e 0s participantes deveriam escolher o modal niEiguedo para o prenchimento da lacuna,
dentre as quatro possibilidades. Estes, aindamnfaenstruidos a fim de que apenas um
modal se encaixasse corretamente. Foram selecwrizlatens como significado social
(social meaning e 20 itens como significado de previsdo logit@gi¢al predictior),
seguindo a teoria da dinamica das forcas.

Para o grupo de tratamentmgnitivg o pesquisador forneceu 50 minutos de
instrucdo interativa sobre os modais a partir desgeetiva da dinamica das forcas e
forneceu detalhes sobre ela. Depois, forneceu am®sauma folha que representava a
dindmica das forcas associada a cada um dos meaaferma de diagramas simples. O
instrutor explicou as convencdes necessarias psaelps compreendessem cada modal.

Utilizando essa folha, o pesquisador prosseguiu aaliscussdo de cada um dos modais.
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Algumas estratégias durante a explicagdo dos mdolie#m utilizadas, como movimentos
fisicos, algumas interacdes com os préprios alseogndo de exemplo para explicar, por
exemplo, a previséo logica.

Passou-se a tarefa interativa realizada em paealUdos receberam um cenario
como modelo com perguntas e mais dois cenarios amompanhamento. O professor
conduziu a turma pelo cenario modelo e as pergub@gois de fazer o modelo com os
alunos, o professor pediu que eles realizassem ut®so dois cenarios adicionais e
escrevessem as respostas para as perguntas r@hsudbdiam usar todo o material que
tinham (diagramas, explicacdes sobre a dinamicafalgsas) para realizar a tarefa. A

atividade foi finalizada em 20 minutos.

Quadro 1 — Cenario modelo

Example 1: You should go to the doctor.
In what context do you use should?
Context sentence ig underhned
| Case A: -

eeks. You should go to the doctor.
Do you think should works for this context? Why or why not?

Answer: Yes, should works. By using should, the speaker (who is acting as the outside authority) is giv- -
ing a strong suggestion. The speaker is very concerned about his friend’s health since he has been sick
for so long. Should also shows the speaker thinks the listener has some responsibility to follow the sug-
gestion. Anyone who has had a bad cough for two weeks knows going to the doctor is a good idea. The
speaker thinks that it is clearly in the listener’s best interest to follow this suggestion.

Fonte: Tyler, Mueller e Ho (2010, p. 42).

Quatro dias depois, eles se encontraram no labmraté informatica para proceder
com os exercicio®nline No computador, revisaram a explicacdo sobre andicte das
forcas e viram mais exemplos dos usos. Depois,aaimd computador, Ihes foram
apresentados mais oito cenarios, cada um acompardedrés questbes focando nas
explicagbes da LC para o uso do modal. Quando \ms®i cenario era acompanhado de
ilustracdes, a fim de tornar a tarefa mais intemetgs Depois de realizada a autoinstrucéo no
computador, os alunos realizaram o poOs-teste. Sapaexo um modelo da atividade

realizada no computador.

Quadro 2 — Modelo do cenério do computador
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Consider the forces at play in this use of MUST:

Rachel: Our professor is very strict about meeting deadlines. He said he would not accept any late home-
work. That means I must get nty homework in by 5pm today or not get any credit,

Click on the source of the force shown by Rachel’s use of must:

1. Rachel’s internal desire to do well in the course.
2. Rachel’s respect for the professor and her internal acceptance of his authority.
3. Rachel’s understanding of the professor’s right to set strict deadlines and that she has no choice but to
Jollow the rules if she wants to get credit for the homework.
(Correct choice is 3).

Fonte: Tyler, Mueller e Ho (2010, p. 43).

O grupo de tratamenttradicional comecou assistindo um video clipe de uma
comédia de TV popular dos Estados Unidos em queeega a utilizacdo dos modaisuld
ewould O instrutor segue com a discussao com 0s usgeslesodais no didlogo. Ele fala
sobre 0 uso ambiguo deuld (request/ability e comenta também sobre as diferencas de
sentido entre o uso deould por um falante e o uso deould pelo outro. Depois, 0
pesquisador distribui uma lista de verbos modais soas funcdes nos atos de f@peech
act). O instrutor discute com os alunos sobre as fungésstos de fala e os modais que sao
utilizados para realizar essas fungbes. Eram navgdes representadas por verbos modais,
juntamente com cada um dos verbos modais especilitms serem usados para expressar
essas funcdes. Tal apresentacédo foi baseada eos liaros de inglés como LE. Segue o

exemplo de duas fungoes:

Tabela 1 — Funcdes dpeech act
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Speech Act Modal - | Examples
Give advice . should Anne seems to struggle with math and physics. She should get a
ST Y good tutor,” _ "
mfi_ght to | If you are having trouble making friends, you ought to s;iend more
: ; time with the rest of ns. ‘
_hg@i’b}éﬁﬁ_r | Harry looks very tired. He'd better get some rest. The exam is
(i e tomorrow morning,
Make assumption. .. | may . I have tried to call Mary several times but no one has answered. 1
e may have the wrong number. ;
: might She might be at the library. She always studies hard for her exams.
S wuld G T heard someone at the door. It could be my husband coming home
g from work.

Fonte: Tyler, Mueller e Ho (2010, p. 44).

Aos alunos, individualmente, foi solicitado quesk® a lista em voz alta e
explicassem o significado de cada modal de acoodo & forca da atitude do falante e lhe
pediram também que produzissem mais alguns exerselss de acordo com cada uma das
fungbes. A discusséo durou cerca de 40 minutas, ®efuida de trés atividades interativas,
as quais os alunos deveriam completar em duplas.al®sos deveriam levar em
consideracao as inumeras funcdes que haviam stiis\éom os modais e entéo pratica-las
utilizando os verbos inseridos em contexto. Na eniantarefa, realizada em duplas, eles
deveriam construir um dialogo, seguindo um mod&alidlogo como sugestdo, e usar 0s
modais apropriados; a segunda tarefa era constitlédum didlogo que possuia seis erros
com o uso dos modais, erros que eles deveriamifidane mudar para modais apropriados
— essa tarefa também foi feita em duplas; na raretividade, os alunos formaram grupos
de quatro alunos, receberam uma programacao de d@i&veriam decidir que programa
especifico assistir em uma determinada hora, tayeéafocalizava as fungbes dequest,
give advice, give suggesti@mostrar uma preferénciad correcao foi realizada por meio
da discussdo no grande grupo dos resultados de graga. Houve cuidado para que
houvesse um equilibrio quanto as chances dos allgawem as nove fun¢des e cada um dos
verbos modais.

Quatro dias depois, assim como o0 grupo de tratamengnitivo, os alunos
receberam 50 minutos de atividades no computadwe sts modais. A instrucdo consistia
em nove passagens baseadas em livros de ingléslddoraccontinha figuras para tornar o
material mais interessante. Cada passagem focawsomae uma das nove fungdes, de

acordo com a instrucdo que os alunos haviam rezetaigrimeiro dia, e possuia uma breve
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revisdo da funcgéo focalizada. Tomou-se cuidado gaeaos alunos tivessem contato com os
modais-alvo pelo mesmo numero de vezes que 0 gragoitivo, apesar de terem sido
expostos a uma quantidade maior deles. A revisdlzagla como autoinstrucdo foi seguida
por um conjunto de exercicios. Havia dois tipos edercicio: um consistia em uma
passagem com trés modais em destaque; os alunesate\dizer qual a fungcdo que cada
um desses modais estava expressando. O segundiTiexee tratava de uma passagem com
modais utilizados incorretamente. Os alunos dewerigentificar os erros e colocar o modal
correto. O tempo de duracdo da instrugcdo dos alanosomputador foi basicamente o
mesmo do grupo cognitivo. O grupo cognitivo envolveais explicacdes de conceitos,
como a dinamica das forcas e extensdo metaforaraggsa razéo, tentou-se promover um
equilibrio, fornecendo aos alunos do grupo tradaionais exemplos de usos de modais em
contexto. O grupo terminou a autoinstru¢cdo no cdagar em 50 minutos e, logo depois,
realizou o pOs-teste.

Em suma, os resultados gerais mostraram um gaghificativo para o grupo da LC
quanto a utilizacdo dos verbos modais, enquantamogradicional ndo apresentou ganhos.

Tendo em mente a descricdo do experimento feitasadmporta-nos, agora, fazer
alguns comentarios e enumerar pontos positivos gatives que entendemos que o
experimento possui. Primeiramente, percebemos lizagho dos principios da LC
acompanhados por uma instrucdo explicita dos moasgecto que vai ao encontro do que
ja comentamos em outros momentos neste capitulgueléer um conhecimento avancado
da lingua e estar inserido/exposto a um contextoralaem que a lingua é falada podem nao
ser elementos suficientes para que os alunosartilias modais de maneira apropriada, ja
que foi dito pelo professor desses alunos quepelssuiam dificuldade com esse fendbmeno
da lingua. Além disso, o tipo de instrucéo utilizatbmonstra uma tendéncia bem forte no
ambito do paradigma da LC.

A ideia do grupo de controle, que apenas realizotestes, parece interessante, uma
vez que contribui para a validacdo do experimenpara os resultados obtidos pelo grupo
cognitivo, assim como a proposta de um pré-test@, vez que também serve para enfatizar
que os alunos realmente tiveram ganhos com a @d&tra partir dos principios da LC.
Ademais, a utilizacdo de pré-teste vai ao encadrprimeira das ressalvas feitas por Boers
(2011) na secdo que veremos a seguir, no sentigoalequando se propde dois grupos de
tratamento diferentes para verificar a eficaciagedeles, € importante que ambos possuam

o mesmo nivel de conhecimento do fenbmeno em questa
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Também vemos como positiva a escolha de um nimermmde modais, ja que
reforca a ideia sobre a necessidade de a apreedizegy mais distribuida e, portanto, de se
evitar apresentar aos alunos grandes quantidadesuteo em uma Unica vez.

Com relagcdo ao grupo cognitivo, os diagramas parelsastante eficientes, pois
explicam os novos sentidos apresentados pela dinddas forcas de um modo claro,
compreensivel, com exemplos contextualizados. Ata@ds que os alunos passam a
entender mais facilmente os sentidos e as fungdasidos pelos modais, porque podem
perceber e comparar, na tabela, o sentido raiza{(yate um modal, como funciona sua
extensdo metaférica e o sentido preditivo (l6gido)do com ilustracbes e exemplos.
Percebe-se como benéfica, ainda, a utilizacdo aects mais interativas, como gestos e
movimentos ghysical enactmehpara a conducéo das explicacdes, alenvitomls

Quanto a tarefa interativa, € interessante a c@wdp professor pela situacao-
modelo primeiramente. Essa € talvez menos mecéamica,vez que os alunos recebem um
contexto com o0 uso do modal e tém que dizer sentidseé adequado, fornecendo
explicacbes que se baseiamsentidodo modal, explicacbes que podem ser fornecidas com
base na dinamica das forcas. Contudo, sente-se daltatividades mais colaborativas e
dindmicas entre os alunos, uma vez que eles apespsndem a atividade no papel, nao
interagem ou utilizam os modais para se comunicafator que, a nosso ver vai de
encontro ao que preconiza a LC.

A revisédo realizada no computador foi importantdaf® de os cenarios terem sido,
na maioria das vezes, acompanhados por ilustrat@edém € positivo, ja que temos
observado os provaveis efeitos benéficos que ageinsaproporcionam. A atividade em si
esta de acordo com os principios da LC, ja qudafsra o uso da dinamica das forcas e se
direciona para o sentido que os modais assumem ifenerdes contextos, embora nao
sabemos de onde tais contextos foram extraidosde dato, retratam usos reais dos verbos
modais em contextos de ocorréncia natural do fendrestudado. A partir de uma situacao,
os alunos tém que clicar na fonte da forca apradanpelo uso do modal. Contudo,
novamente sentimos falta de atividades em que wsoslusem a lingua de fato para
interagir e colaborar uns com os outros a fim dpleame trocar conhecimento. Em suma, as
atividades propostas com base na LC seguem osposcenfatizam o significado, mas
nao oportunizam aos alunos usarem, de fato, adjrsgucomunicarem.

Quanto ao grupo tradicional, o uso do video comm#&ode contextualizacdo dos
modais foi interessante. Ele procurou mostrar,vafale uma pequena situagdo, 0s usos

ambiguos de modais comooould (usado paraequeste ability). Porém, ndo ha uma
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explicagdo contextualizada que verse sobre osdesntilesses modais ou, ainda, das
diferencas entre este ewould Logo, o instrutor distribui uma lista apenas, ,qam
principio, deve ser memorizada, com as nove fund@sempenhadas pelos modais e o0s
modais apropriados a cada uma. Essa lista é bastdnitraria, e ndo possui explicagdo
alguma, por exemplo, do porqué ha trés modais pdimcdo degyive advice,e em que
situacOes se usa cada um deles. Os alunos deves fiarses e explicar seu uso de acordo
com a forca da atitude do falante apenas, o quec@am tanto confuso. O fato de terem,
eles proprios, que produzirem exemplos € positaté, mesmo para que adquiram mais
seguranga com 0S USOS.

Com relacéo as tarefas, tanto a primeira como ansgsoam um tanto mecanicas,
ja que, na primeira, eles criam um dialogo, masiesggum modelo sugerido e, na segunda,
tém que identificar erros nos usos dos modais egédos. A terceira tarefa parece mais
interativa, mas € pouco contextualizada. O fato toldas as atividades terem sido
desenvolvidas em duplas ou grupos é benéfico, uem que o0s alunos trocam
conhecimento, davidas e tendem a aprender uns samutoos, algo que percebemos faltar
bastante ainda nos experimentos inspirados na LC.

A reviséo realizada no computador conduzida costrigdes € importante, mas a
forma como ocorre é novamente arbitraria e mecakigdaapenas a apresentacdo do modal,
a funcdo que desempenha e um exemplo, sem exmgagbre quando utilizar um ou
outro. As atividades realizadas apos essa revid@oenam muito diferentes das outras,
também um tanto mecanicas.

Acreditamos que ha um equilibrio entre os dois gsum que concerne a quantidade
de instrucdes e conceitos recebidos. Como Tylegllgiue Ho (2010 apud TYLER, 2012)
colocam, o grupo cognitivo recebeu uma carga merconceitos, mas 0 grupo de
tratamento tradicional foi exposto a uma quantided®or de modais e exemplos. Os
autores colocam, ainda, que os ganhos foram maneraths acreditam que foi um ganho
consideravel, se levarmos em conta o pouco tempoatlomento. Ha de se levar em conta,
também, segundo os autores, que 0 grupo cogn@ix@rhuito mais conceitos para aprender
e tiveram que pensar nos modais de uma forma diterdprenderam sentidos novos e
especificos para os modais e em como sdo usadofapar sentido em contexto. Ja o grupo
tradicional, salientam Tyler, Mueller e Ho (2010udpTYLER, 2012), foi apresentado
apenas a uma revisao de conceitos que ja haviamnaspassado; receberam exemplos de
modais e regras para guiar a escolha dos modaistasr Entretanto, eles receberam
consideravel insumo e chances de memorizar osdesosiodais.



148

Finalmente, os autores acrescentam que novos sslegeriam verificar a eficiéncia
da LC em outros niveis de conhecimento, pois eske®s possuiam nivel avancado de
inglés, assim como focar uma maior quantidade ddamo O numero de participantes,

segundo eles, também poderia ser mais equilibrado.

3.6.3 Experimento sobre as preposigiesor e at

Experimento 1

A partir de agora, vamos relatar dois experimenta@dizados por Tyler, Mueller e
Ho (2010 apud TYLER, 2012) sobre a semantica degagsicoedo, for e at. Participaram
do estudo 14 alunos de inglés com nivel avancaddutores profissionais, cuja L1 era o
italiano. Todos haviam estudado inglés por, pelmosel0 anos. No momento do estudo,
eles participavam de um programa de curta duragionea grande universidade nos EUA.
Como parte da instrucdo que recebiam nesse progoanadunos receberam instrucdo sobre
as preposicoes.

Quanto aodesigndo estudo, os alunos fizeram um pré-teste no momda que
mostrou lacunas no conhecimento deles sobre oslegrdstendidos das trés preposicoes.
No segundo dia, receberam instrug@acher-frontedsobre a preposicatm, seguida de
atividades em dupla que focavam no uso da preposigévarios cenarios. No terceiro dia,
os alunos tiveram uma instrucao sobre as prepasigbe at, também seguida de trabalho
em dupla. Depois de 15 minutos, os alunos fizeraposteste. Os testes possuiram um
formato de preenchimento de lacunas. Eram dialagosaragrafos em que faltavam
preposicdes. Os alunos deveriam escolher a prémosiais apropriada a fim de preencher
cada lacuna.

Com relagdo ao tratamento, no primeiro dia, um gesjuisadores forneceu uma
instrucao interativa aos alunos de cerca de 50 tosngobre a semantica tlmbaseada na
LC. Comecou falando da rede de significados refedios e da nocédo de que o sentido mais
representativo de cada uma das preposi¢cOes se r@fema relacdo espacial entre um
elemento F e um G. Havia uma apresentacaslidescom imagens, entre elaartoonse
video clipes Havia, para cada significado, um diagrama, que dussaefletir aquele
significado.

Depois da instru¢do, os alunos realizaram duaglaties interativas em pares. Os
alunos receberam uma folha com um mapa de sigiifs;asem os nomes (etiquetas), para
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as representacdes visuais da rede da preposicés.tilBham que colocar as etiquetas
corretas acompanhando cada imagem. O professaitasiecenquanto os alunos faziam a
atividade. Depois de etiquetar os mapas, eles afizeruma frase para cada
significado/sentido da rede. Novamente, o professmmpanhou a atividade, circulando
pela sala.

Na segunda tarefa, os alunos receberaatdlinescada um para um sentido distinto
da preposicdo. Os alunos deveriam fazer uma estdriduas frases que se relacionava ao
sentido da preposicao meadline(ex.: oheadlineque demonstravexperiéncia perceptual
comto poderia ser observada emater in the Gulf region tastes fotd birds in the area
Todos os alunos completaram a tarefa no tempostoevi

No segundo dia, 0 mesmo pesquisador forneceu upligagpéo interativa com o0 uso
de imagens n®ower Pointpara as preposicodsr e at. O restante da intervencgéo foi a
mesma da aplicada para a prepostgéo

Quanto aos materiais, eles foram basicamente ososepara as trés preposicoes.
As explicacdes eslides seguiram fortemente a ideia das redes para caggicéo. O
pesquisador comecgou explicando que as preposig®ssigm um sentido espacial entre um
elemento que estd em foco e um que estd em seglarty que um dos objetos € menor,
moével e estd geralmente em foco. O diagramaodsentido central), por exemplo, foi
mostrado e explicado. Depois da apresentacao doadia, o pesquisador buscou apontar as
nossas experiéncias cotidianas, em que pessoas @l se movem em direcdo a um
objeto e buscou extrair outros exemplos dos alu@dBower Pointtambém trazia varios
exemplos com o sentido central da preposicdo, t@edasnpanhadas de imagens. As
discussbes dos sentidos extendidos seguiu 0 meadrag O diagrama representando um
determinado sentido foi apresentado aos partiaygapor meio dd®ower Point Também
havia slides explicando os elementos no diagrama. Seguiu-se e¢@nms frases
exemplificando o uso extendido da preposicéo, tamdeompanhadas com imagens. Ainda,
0 pesquisador, quando possivel, atuava com osskigans minicenarios para ilustrar os
sentidos estendidos, como o0 passar de um sacocds de um aluno para o outro para
llustrar oreceiver's sense‘l'm giving the candy bago X. Notice that X received the
candy.To marks the receiver in these situations. X helprg@ifi and then give sonte the
person next to you”. (TYLER, 2012, p. 157).

Quanto aos resultados, exceto por um participéodes eles ganharam no pos-teste
indo de (48,8%) para (60,9%). Porém, os autoresentam que h& algumas limitagbes que
devem ser consideradas. Os resultados foram baspasitivos, porém, eles ndo sao
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suficientes para averiguar a eficacia da teorias [guestionam, por exemplo, se os alunos,
recebendo os mesmos materiais, mas sem explicagdedase na LC, teriam o mesmo
resultado. Portanto, para se afirmar que a instrugin base na LC fornece resultados
superiores, é necessario que se avalie sua eficddante um outro grupo que receba um
tratamento bem construido e ndo baseado nos posssspla LC. Ainda, os participantes
eram poucos e tinham um nivel avancado da L2. eeget portanto, verificar o0 método
com mais participantes com outros niveis de p&iicia.

Fazendo uma andlise do estudo acima descrito, d@yagios como um ponto
negativo o fato de o estudo ter contado com um napequeno de participantes, os quais
ja possuiam um nivel avancado de conhecimentadadiinglesa, ja que se espera, assim,
que eles tenham mais facilidade com as preposi¢@eanto a aplicacdo dos pré e pos-
testes, entendemos que esses, como ocorre conoapade dos estudos que analisamos,
tém um carater muito tradicional, arbitrario edyi

O momento em que se da a explicacdo das preposiedses estudo, diferentemente
de outros ja analisados neste trabalho, possui amter um pouco mais flexivel,
considerando-se que o0 pesquisador busca fornecar exposicdo mas interativa, com
algumas pequenas brincadeiras e, muito importate, a presenca de varias imagens
apresentadas também de forma mais interativa, par deslides Interessante também que
0 pesquisador comecou abordando o sentido espa@isirepresentativo da categoria, 0 que
parece, de fato, ser uma tendéncia dos estudodantes nessa perspectiva tedrica. Ainda,
entendemos ser eficaz a utilizagcdo de diagramasrefletem cada significado, pois ela
auxilia na compreensao dos aprendizes dessedatecsis.

As atividades nesse estudo ocorreram em duplas,ifaportante, ja que reiteramos,
no decorrer de todo o capitulo, que a LC preconiaaso, a interacdo e as atividades
comunicativas, mas que, na pratica, a maioria éas sxperimentos tende a ser rigida e
tradicional. Nota-se uma tentativa dos autores mxamar um pouco mais 0s principios da
LC a prética. As atividades, embora ndo tenham pvaio o uso real da L2, pelo menos
foram mais colaborativas, no sentido de que osoaldmham que discutir e organizar o
mapa de significados relacionando os nomes desatidas as suas respectivas imagens. A
tarefa, em si, acreditamos ter sido interessanta @ae os alunos se habituassem com a
organizacao dos sentidos e suas relacdes em regesnagens; entendemos que ajudam na
retencao dos alunos. O fato de os alunos teremagpartir dessa primeira atividade, criar

frases para cada sentidos tornou a tarefa um tantds complexa, porém,
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descontextualizada, a nosso ver. Outro ponto neg&tique, ao que parece, 0s alunos
apenas escreveram tais frases, ou seja, hdo hoaokgcpo oral.

Na segunda atividade, embora os alunos tivessemirgqampretar osheadlines
fornecidos, relembrar o tipo de contexto que inchoa para, entdo, produzir as frases, a
atividade, observamos, também foi descontextuaizesl apenas de carater escrito.
Acreditamos que faltaram aos pesquisadores disiinaib aos alunos atividades que
primassem pelo uso da preposicdo em contexto haReecebemos fortemente a presenca
das nocoes da LC nas explicacdes, visto que efdaran com elementos como o de F e G,
prototipos, redes, relacdo de sentidos, etc. Adicagies dos sentidos, tanto do central
como dos estendidos, foram interessantes, ja cqggifsam um carater mais contextualizado
e buscaram relacionar tais sentidos com as exp&gotidianas dos alunos. Os varios

exemplos trazidos nadidesacompanhados de imagens também foram positivos.

Experimento 2

A fim de sanar algumas das davidas presentes neriexgnto anterior, um outro
experimento foi realizado. Ele envolveu dois grudestratamento: um grupo que recebeu
uma instrucao tradicional das preposi¢cdes e unoaje recebeu o mesmo tratamento do
grupo de alunos italianos do experimento antedonda, o grupo de alunos era mais
heterogéneo e possuia um nivel menos avancado.

Os participantes eram 63 alunos adultos de ingsdades entre 18-25 anos. Eles
estudavam em grandes universidades em Hanoi, Wet®s alunos se voluntariaram para
participar do experimento e foram escolhidos dm#oaleatéria para cada um dos grupos de
tratamento. O grupo cognitivo consistiu de 31 pgrdintes, e o grupo tradicional, de 32.

Quanto aalesign,0 experimento aconteceu em duas sec¢des. Para asigogpos, a
secdo 2 aconteceu 48 horas apos a primeira sebaaye cuidado para que os dois grupos
recebecessem o mesmo tempo de instrucdo e taNgague diz respeito aos pré e pos-
testes, estes foram os mesmos desenvolvidos pagaperimento anterior, testes de
preenchimento de lacunas.

Com relacdo aos materiais para 0 grupo cognitigteseforam basicamente 0s
mesmos utilizados no experimento anteriormenteri@sc

Quanto ao grupo tradicional, os pesquisadores karsc@roporcionar aos alunos
materiais que se equiparassem, o0 maximo possiuet)es fornecidos ao grupo cognitivo. O
grupo tradicional teve acesso aos mesmos exenguos)panhados de imagensagtoons
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que o grupo da LC. Os pesquisadores também atu@manos alunos em algumas situagdes
para servir como exemplo, como o ato de dar e eeaiires. A grande diferenca foi que o
grupo tradicional ndo recebeu instrucfes/explicacdebre as preposicdes segundo a
perspectiva da LC. Nao houve explicagdo da natucerdral do sentido espacial da
preposicao, apesar de a explicagcéo fornecida palgusador também ter sido iniciada pelo
sentido espacial. Os alunos néo tiveram acessalgupr diagrama a fim de auxiliar na
compreensao do sentido das preposi¢coes. Foram rambginado aos alunos 0s mesmos
sentidos distintos das preposi¢cdes que ao gruppitdayg porém, sem as etiquetas, tais
como receiverou expected responsé&les foram, de forma intencional, apresentadas ao
alunos em uma ordem aleatéria, da mesma forma @paceceriam em um dicionario.
Como as explicacbes para o grupo tradicional fona@mores, os pesquisadores tentaram
compensar isso fornecendo a esses alunos mais leseitystrativos noPower Pointde
cada um dos sentidos. Assim, o grupo tradiciorabaic por receber maisput implicito do
gue o grupo da LC.

Depois da explicacéo, os alunos, também em pagalkzaram duas atividades. Na
tarefa 1, os alunos receberam folhas contendo 2jurtos de expressfes em que as
preposi¢cdes eram utilizadas, sendo que dois te@a aceitaveis e um terco, ndo. Eles
deveriam circular as expressdes que julgavam serrgtas e comparar suas respostas com
as do colega. O professor também circulava enquastalunos faziam a atividade. Para
cada grupo de expressodes, 0s alunos ainda tinhandeypois de escolher a expressao
correta, fazer uma frase com ela. A segunda atieidaei a mesma dbeadlineda atividade
com 0 grupo cognitivo.

No que concerne aos resultados, os pré-testesaramtgue o desempenho dos dois
grupos foi parecido. Ambos os grupos obtiveram @moaot de 36% de respostas corretas. Os
pés-testes identificaram que o grupo da LC alcangmutorno de 59.3% de respostas
corretas depois da intervencdo. Ja o grupo traditialcangcou em torno de 53% de
respostas corretas. Os participantes (tanto doogimaglicional como do grupo cognitivo)
apresentaram um ganho significativo entre o préset@ste.

O segundo experimento, entende-se ter sido relevaotsentido de que contou com
um namero maior de alunos, os quais possuiam uel mienor de proficiéncia. Ainda foi
importante, a fim de atestar a eficacia da LC, ,pdé&Sssa vez, o experimento contou com
dois grupos de tratamento: um grupo da LC e umagtigalicional. Relevante também dizer
gue os grupos eram mais heterogéneos e foram ekxobieatoriamente para cada um dos
grupos, além de que havia niumeros bastante sisifl@@articipantes em cada grupo.
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Novamente, 0s pré e pos-testes tiveram um caraséarite rigido e tradicional, que é
0 que se espera de testes de preenchimento desaddim outro ponto positivo € que, em
ambos o0s grupos, buscou-se fornecer o mesmo tempustlucéo, ja que ha consideravel
discussdo sobre essa questdo dentro da literatuidred, uma vez que, geralmente, 0s
grupos da abordagem tradicional recebem uma idsirdgerente e mais simplicaficada. O
grupo cognitivo recebeu exatamente o mesmo tipoind&rucdo jA comentado, do
experimento 1.

Na medida do possivel, acreditamos que houve egudibrio nas explicacfes e
atividades fornecidas ao grupo tradicional, poibisgou oferecer a esses alunos os mesmos
contextos de aprendizagem do grupo cognitivo. Argdgem do sentido espacial com
elementos de F e G, dos sentidos distintos comrespgctivos diagramas e redes nao foi
mostrada, fator que corrobora para que pensemos @xgéncia cognitiva por parte dos
alunos foi menor. Contudo, buscou-se diminuir eleseequilibrio ao se fornecer um nimero
maior de exemplos e ilustracdes aos alunos. Emeoglecontudo, ser realmente dificil para
qualquer pesquisador realizando uma intervencdopopcionar a ambos 0s grupos
(cognitivo e tradicional), contextos exatamenteaigude aprendizagem, uma vez que as
técnicas inspiradas na LC sdo mais complexas éngare exigem mais do aluno.

A primeira tarefa foi consideravelmente tradicignasto que os alunos deveriam
circular a expressao que continha o uso incorratprdposicdo. Também aqui, eles tiveram
que produzir frases, porém, deveriam utilizar umpressao correta da tarefa anterior,
atividade esta que, nao diferentemente daquelapriopada pelo grupo cognitivo, foi um
tanto descontextualizada, a nosso ver. A segundadaate foi a mesma daquela
disponibilizada ao grupo cognitivo, cujo comentdizemos anteriormente.

Importante salientar, finalmente, que, de acordm cms pré-testes, os alunos
mostraram niveis similares de conhecimento doss ilericais, fator fundamental para

validar os resultados positivos voltados para tig8o da LC alcangados no estudo.

3.6.4 Experimento sobre aioms

Skoufaki (2008) realizou um experimento utilizanbasicamente o principio da
metafora conceitual da LC, aliado a instrucdo explinovamente presente) para o ensino
de idioms aos alunos. Nos experimentos, os dois grupos deo®lforam expostos aos
idioms agrupados a partir de metaforas conceituais, conteilth uma condi¢do, os alunos

receberam o significado daliom, enquanto que, no outro grupo, os alunos foram
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incentivados a utilizar as dicas fornecidas paiaatea da metafora conceitual para também
tentar adivinhar o significado dadioms antes que fosse fornecida a explicagdo. Vamos
olhar com mais detalhes como esses estudos foedizadps.

No grupo de condi¢do 1, os alunos foram apresesmtadoexpressoes idiométicas
com o agrupamento por CMs , as respectivas deésietn grego e frases de exemplo. Foi
pedido aos alunos para lerem essa informacéo. Nmgte condicdo 2, os alunos receberam
as mesmas expressdes nos mesmos agrupamentos pop@&m, ndo foi disponibilizado a
esse grupo nem difinicdes, nem exemplos. Em andasralicbes, houve uma fase pratica
antes dos testes. Os alunos leram textos que antlufle forma destacada, todas as
expressdes que haviam sido ensinadas e tiverammimn@sos para anotar suas respostas para
as perguntas feitas, cada pergunta incluindo urpeesséo para a qual eles haviam recebido
instrucdo (exercicios de compreensdo). A fim de tewntrole sobre efeitos de congruéncia,
um grupo de condi¢do 3 foi acrescentado. Esse gegebeu exercicios que focavam na
producdo da lingua tanto na fase de pratica quamteste, e foi comparado a condigéo 1,
gue recebeu exercicios que focavam na compreeasiasa de pratica. Com excecéo a fase
de pratica da condicdo 3, que foi diferente (foaa@aroducéo), o restante do procedimento
foi igual ao da condigao 1.

Houve, ainda, dois pés-testes, dos quais os ahdmsinham conhecimento. Um era
um teste de preenchimento de lacunas (teste deig&#ope um teste em que os alunos
receberam uma lista de perguntas que continha,wadauma das expressdes ensinadas e
demandavam o conhecimento do significado da exjwess

Os participantes eram estudantes gregos de niwatraiario, que tinham varias
disciplinas e frequentavam aulas para o exame da(C&mbridge Proficiency in English).
Havia 10 participantes em cada uma das condicOéscderam 12 VRdiomsusados para
falar demoralidadee compreensaoAs expressdes para falar de moralidade eramiadssc
a MORAL IS UP e MORAL IS CLEANJA osidioms usados para falar de compreenséao
eram representados pela CMs SEEING IS KNOWING e BIDIG IS CONTROLLING.
Tanto as definicbes das expressfes como o0s exerfgiams extraidos de dicionario.
Embora o objetivo do experimento era o de avaliltencdo dos VRliomspor meio de
dois métodos diferentes, a autora descreve queétanmicluiu outros tipos de expressdées
que falam de moralidade e compreensdo, mas quanaistin as mesmas CMs, a fim
perceber se a eficacia do método poderia variassexpressoes figurativas fossem outras
que ndoidioms As expressdes adicionais eram NP colocacdesplinéal verbse dois

verbos preposicionais.



155

Devido a testes que ela havia conduzido previamembs quais 0S Qrupos
participantes tinham o mesmo perfil dos participamiesse experimento atual, a autora diz
ter certeza de que os itens que ela pretendiaartido eram familiares aos participantes e
gue os exemplos, os textos e as perguntas nagsteonteriam palavras desconhecidas aos
alunos de modo que pudessem afetar seu desempeahmeeensao.

Quanto aos procedimentos, os alunos receberam wiatoli Na primeira pagina,
havia as instrucfes, na segunda, os materiaisapagpressdes que indicavam “moralidade”
e, na Ultima, os materias para as expressoes dgfeensado”. As instrugdes para 0S grupos
1 e 3 diziam: “o inglés tem muitas expressoes fyuas para expressar acdes, emocoes e
situacOes. Abaixo estdo algumas expressfes quefesemn a significados especificos. Os
idioms expressando cada significado estdo agrupados al@loacom a metafora que
expressam” (SKOUFAKI, 2008, p. 113). J& o grupoeRebeu a seguinte instrucdo: “o
inglés tem muitas expressoes figurativas para sgpreacoes, emocoes e situacdes. Abaixo
estdo algumas expressdes que se referem a sidosi@specificos, a saber, moralidade e
compreensao. Oglioms expressando cada significado estdo agrupados ddoacom a
metafora que expressam. Por favor, tente adiviohsignificado de cadaliom e escreva
suas adivinhacdes em grego no espaco fornecidm®gé sabe o significado de uiom,
por favor escrevanownprimeiro e depois escreva seu significado” (SKOWEA008, p.
113).

Antes da fase de instrucdo, em cada fase, a iosirexplicou sobre as palavras
terem um sentido literal e um metaférico e quexasessdes figurativas estavam agrupadas
de acordo com essas associacdes metaforicas. Delaomssou a explicagéo dos titulos em
cada folheto (exmorality is being up Nas condi¢cbes 1 e 3, foi pedido aos alunos que, um
por vez, lessem em voz altaidfomse suas definicdes (a autora comenta que estarera u
habito dos alunos que ela ndo quis mudar). Ela@xptodas as palavras desconhecidas a
eles. Depois, ela pediu que os alunos passassemuiomlendo o material individualmente
e tentando memorizar a forma e o significado dasessdes. Ja na condicdo 2, a instrutora
pediu que os alunos sublinhassem as palavras camass eles ndo eram familiarizados
dentro das expressoes. Ela disse a eles o siglufidassas palavras e permitiu que eles as
anotassem. Depois da fase em que tinham que aaivasg expressdes, o que durou 20
minutos, os alunos participantes da condicédo 2 éamiteceberam o insumo que havia sido
dado as condicdes 1 e 3, cofeedbackFoi dado a eles 10 minutos para que comparassem
0 que haviam entendido com as definicoes dadast@g,eeles leram todo o folheto (como
feedback perguntando sobre palavras desconhecidas nogptosefornecidos. O tempo, de
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acordo com a autora, foi mais ou menos igual s ¢ondigcbes, com excec¢do de trés
participantes na condicdo 2. Como eles ndo comseguierminar a atividades de
“adivinhacdo” no tempo estimado, a instrutora delea mais 5 minutos, porém, esse tempo
a mais concedido néo significou um resultado matiosrpds-testes.

Como foi mencionado, todas as condic¢8es incluirdase préatica. Eles leram o texto
que incluia, em italico, as expressoes e tiver@srrintuos para anotar as respostas para as
perguntas que incluiam, cada uma, as expressOoem@ans. ApOs iSSo, as respostas foram
discutidas e, quando havia necessidade, a indruworrigia os alunos. A condicdo 3,
lembremos, teve um procedimento um pouco difereBteexercicio pratico buscava a
reproducdo das expressoes, e ndo a compreensdwnedasms. Como salienta a autora, a
condicdo 3 teve um estimulo bem maior para um fecéorma do que teve as outras duas
condicdes. O teste desse grupo foi construido t&r par textos usados na fase pratica das
outras condi¢cdes. Os alunos tinham que preenchiacasas com as expressdes (0s alunos
dessa condi¢cao nédo tiveram, portanto, exerciciesfagalizassem a compreensao, apenas a
producao).

Ao término da fase pratica, os alunos receberars @sies qloze tesfs 0os quais
deveriam ser realizados em 10 minutos. Um deles pussuia parte das expressoes,
associadas a moralidade; o outro possuia lacufiaemes a expressdes relacionadas a
compreensao. Cada teste inseriu quatro expresedaggdndo cada conceito. O primeiro
teste também testou quatro colocacbes, e 0 seguini,verbos preposicionais e dois
phrasal verbsDepois disso, os testes foram recolhidos e fdodes alunos um outro teste,
gue pedia que eles respondessem a questbes qawdust conhecimento dos participantes
do significado das expressodes. Eles tiveram 20 tmsnpara essa tarefa. Para ambos o0s
testes, eles poderiam perguntar o significado davp@es desconhecidas que nao faziam
parte da expressao.

Quanto aos resultados, a condicédo 2 (a que inglatavidade de adivinhacéo) obteve
a pontuacao mais alta no pos-teste. A pontuacdpawguinho melhor da condicao 3 (a que
recebeu um foco mais na forma/producédo) se compadadondicdo 1 (que recebeu o
mesmo procedimento da 3, mas com um foco mais mpre@nsao), nao foi significativa.
Em suma, um nimero maior de vocabuléario foi lembrddpois que os alunos passaram
pela etapa em que tinham que adivinhar o significkes expressoes.

Diante da descricdo desse estudo, importa-nos dgpeamos alguns comentarios
concernentes a ele. Mais uma vez, identificamosrte ftendéncia da LC de unir seus

produtivos principios a técnicas de instrucao eipli As tarefas em que os alunos, além de
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serem apresentados as expressoes figurativas dgeupar CMs, tém também que tentar
“adivinhar” seu significado, tém, aos poucos, coaaeca aparecer nos experimentos da LC.

Em nenhum momento, ha a mencdo do nivel de conbetimgue os alunos
possuem, mas percebemos que as definicdes dassEgsadiomaticas sdo apresentadas na
lingua nativa dos alunos, o que talvez sugira acpawnhecimento desses alunos com a
lingua-alvo. Quanto a divisdo dos participantes pagxperimento, evidenciamos que esta
feita de forma balanceada, mais apropriada do qugrupo anterior no estudo que
descrevemos sobre os verbos modais. A ideia descarr@r ao experimento outras
expressdes que nao fossem apenas oslidMs foi interessante, a fim de demonstrar que
esse tipo de exercicimganingguessingnao e frutifero apenas cacioms

Sentimos falta de um pré-teste, conforme salienpadéprio Boers (2011) quando
realiza algumas ressalvas quanto a alguns estwdpsorima secdo (mesmo que a autora
tenha fornecido argumento do porqué nao fazé-kigcipalmente em se tratando de um
grupo de alunos tdo pequeno, em que pequenas ndiésrepodem ser bastante
representativas. As instrucdes dadas aos grupatudes 1 e 3 e ao grupo 2 foram claras,
explicitas, mas bastante tradicionais. Acreditanaisgda, que somente a instrucdo seria
muito complexa aos alunos; a ideia de que as esfesidiomaticas sdo agrupadas de
acordo com CMs parece um tanto dificil para alumos ndo estdo acostumados a pensar
metaforicamente responderem. No entanto, a autsa que contextualizou um pouco essa
questdo aos alunos, aléem de ter explicado tambéqueo os titulos das metaforas
significavam.

O fato de o grupo de condicéo ter adivinhado/imetgalo as expressdes, anotando as
definicbes em grego, denota o pouco conhecimergoegses participantes talvez tivessem,
mas esse dado nao é relatado, uma falha do esitrédjtamos. O método que a professora
utiliza de explicar e fornecer toda a explicacds alinos, enquanto esses apenas ouvem,
passivamente, sem participar e/ou interagir coms#rutora, € o exercicio de leitura dos
idioms e suas definicdes evidencia, mais uma vez, aeredée a LC aplicar a técnica de
instrucdo explicita, porém, importante salientagisndirecionada ao meétodoco nas
formas, (ja que, como vimos, ha dois tipos), este, emdais tradicional, sem ou, quase
sem, contemplar atividades comunicativas, trocé® @s alunos, enfim, alguma interacéo e
uso efetivo da lingua.

Também de forma tradicional, ao que nos parecestautora simplesmente traduz
aos alunos as palavras sobre as quais eles namtéracimento. O grupo de condicdo 1 Ié o

material individualmente; alids, essen é o Unipo tie arranjo dessa sala de aula durante
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todo o experimento, e Ihes é pedido que memorizéamaa e o significado das expressoes,
ja que se deseja também avaliar o conhecimentafivodestrutural desses alunos quanto as
expressdes, mas memorizacdo ndo € exatamente congua a LC luta? Os principios
advogados pela LC de fato parecem produtivos e {@ia facilitar a aprendizagem dos
alunos, porém, a forma como, em sua grande maiveéim sendo aplicados, esta em
desacordo com os preceitos da teoria, acreditamos.

O grupo de condicéo 2 também recebeu uma insttugdizional, mas, pelo menos,
deles foi exigido que pensassem um pouco mais sabliagua, sobre o sentido das
expressoes a partir das dicas das CMs fornecidassuino das condi¢gbes 1 e 3 foi dado a
eles também, porém, mais como complementacdo, uspacie defeedback para
compararem com suas interpretacdes. Esse grupctarféz a leitura de todo material,
individualmente, solicitando a traducéo de algupedavras a instrutora.

A fase prética a qual os alunos sdo submetidos,difagcentemente da fase de
instrucdo, é de caréter tradicional; os alunos leg¢axto com as expressdes e respondem as
perguntas. O ponto positivo dessa atividade € q@e parguntas focam na
compreensao/sentido das expressdes, mas, novarsemeyratica oral alguma da lingua-
alvo. Na correcdo, parece que houve alguma discyssiposta pela instrutora sobre as
respostas fornecidas pelos alunos, mas nao sessahla foi realizada na lingua-alvo ou na
lingua nativa dos alunos.

O primeiro teste posterior a etapa pratica se tanapenas pelo preenchimento de
lacunas. O segundo teste é considerado um pouce pradutivo, ja que busca o
conhecimento dos alunos do sentido das expredsitndemos que um dos testes poderia
ter um formato de preenchimento de lacunas, jabyiseava também verificar a retencao
por parte dos alunos da forma (conhecimento predutias expressdes, mas iSso nao
justifica todas as atividades serem conduzidasihed tradicional.

Skoufaki (2008) enfatiza que a combinacdo do agnapdo por CMs com a
atividade de “adivinhacdo” das expressdes paraceais produtiva para a instrucdo desse
tipo de expressdes, principalmente se o pesquisastontor deseja também verificar a
retencdo da forma, para fins de (re)producéo dasoal A superioridade do grupo 2 se
deve, acredita-se, pela conexdo entre as respustatas quanto a retencdo da forma no
teste e as respostas também corretas quanto aemmef@o, 0 que sugere que o esforco a
mais na tarefa de adivinhac&o levou a resultadpersuwes. Importante enfatizar que essa
atividade parece especialmente produtiva para qus@adabjetiva que os alunos retenham a
forma, visto que, quando a reten¢do do signifioastd em questédo, a condicdo que teve a
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atividade extra de adivinhar ndo parece ter tidsultados superiores as outras duas
condicoes.

Ha ainda de se considerar, segundo Skoufaki (2008)talvez essa técnica nao seja
frutifera para todos, ja que foram identificaddstelunos que levaram mais tempo para
realizar a tarefa e ndo tiveram resultados melhpoessso. Também, para a autora, essa
técnica demanda mais tempo, e os alunos geralmpeetessam de orientacdo, alguns, de
muita orientacdo. A apresentacdo das expressdeasapeguindo o agrupamento de CMs
parece mais pratica e gera bons resultados tamiéspecialmente se ha, na sala de aula,
pouco tempo parafeedbaclkcorretivo, tanto durante como depois das tarefas.

3.6.5 Experimento sobre psrasal verbs

Condon (2008) comenta que ndo é incomum que und@stpresente resultados
superiores sob uma condicdo mais experimental, quas depois, quando tal técnica é
aplicada em um contexto regular de ensino-apregéina esses resultados superiores
desaparecam. Sobre essa questéo, inclusive, Spa@a §pud CONDON, 2008) enfatiza
uma situacdo em que um experimento de laboratugeral a eficiéncia de uma
determinada técnica deedbackcorretivo para alunos de uma L2, mas que taidtasks
falharam quando aplicados em um contexto autédecsala de aula.

Nesse contexto, vamos descrever o experimento deédbo(2008) com base nas
técnicas da LC sobre ghrasal verbso qual, segundo a autora, serve como complemento
para outros estudos, visto que € um estudo bagfearide, pois contempla 160 participantes
e cobre um grande numero perasal verbs(28), a técnica proposta inspirada na LC foi
integrada a um curso ja existente de inglés commldual ja acontecia por um bom tempo,
a aprendizagem dos alunos foi medida por meio éegste, pds-teste e, ainda, pds-teste
tardio, e os resultados foram analisados sobreestigmamento da possibilidade de alguns
tipos de motivacbes da LC para tipos especificoplttasal verbspoderem gerar um
aprendizado maior do que outros tipos de motivacdes

Entre as perguntas da autora, estavam se o ermi@odizagem dehrasal verbs
sob a perspectiva da LC dentro de um curso ja @stEtdo por um periodo de varias
semanas levaria a melhores resultados no queese @ conhecimento semiprodutivo de
phrasal verbgor parte dos alunos do que um programa sem esypestos da LC; se eles
poderiam transferir seu conhecimento das motivadéesC ensinadas, de forma explicita,
para outros novophrasal verbgque instanciassem as mesmas motivacoes) e quenfoss
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encontrados em contexto; e se ha tipophdasal verbsmais propicios aos principios da LC
do que outros.

Primeiro, foi realizado um estudo piloto. Eram 48nas do primeiro ano da
faculdade de Economia, na Bélgica. Os participargakzaram um teste de nivelamento e
somente aqueles que ficaram em nivel intermed&nnija primeira lingua era o francés
foram selecionados. O inglés € obrigatorio paraabsos do primeiro ano e eles
frequentavam as aulas por duas horas consecutvasemana. Uma hora consistia de
atividades de compreenséo e vocabulario, no latriwaEles tinham que preparar material
para a atividade de acordo com um programa prérdiei@zdo. Eles ainda contavam com um
CD com as transcricdes e deveriam estudar esseighgtra se prepararem para exercicios
no laboratério. A segunda parte da aula era int@;ata qual se privilegiava a competéncia
oral dos alunos. Nao havia gramatica ou vocabukspecificos, mas a professora chamava
a atencao dos alunos para itens que eles precisasse nas atividades comunicativas. Eles
liam um artigo pequeno toda a semana, que tinhaas® o tdpico da discussao, com énfase
no sentido e nas ideias do texto.

Os grupos 1 e 3 foram ensinados pelo mesmo tintwideprofessores e os grupos 2
e 4 por outro time. Eles trabalhavam juntos e taaslecisdes eram tomadas juntas. O
ensino foi bastante similar nos diferentes grugd®. essa razao, foi postulado que as
diferencas entre os grupos ao final do programdaseam em funcdo do método, e néo
quanto ao estilo de ensino.

Quanto aos instrumentos e procedimentos, o pré-testo tipo preenchimento de
lacunas. Antes do teste, o professor forneceu wenebexplicacdo sobre o que eram 0s
phrasal verbsO teste tinha 30 lacunas a serem preenchidassdietram 20 minutos para
completa-lo. O teste foi do tipo semiprodutivo, seja, os alunos tinham que escolher o
phrasal verbcorreto dentre uma lista com 48rasal verbs A traducdo em francés era
fornecida abaixo de cada frase. Durante as oit@sasidecorrentes, a atencdo dos alunos
foi voltada aosphrasal verbsque ocorria nas atividades de compreensao de widcelh
leitura e audicdo durante o horario do laboratéki@utora se refere a esq@wasal verbs
como osphrasal verbs ensinadoBoram focalizados itens que terminavamugmout, ine
down.

A cada semana, 0s grupos experimentais 2 e 4 fafgesentados a algumas das
motivacdes mais basicas da LC concernentepla@sal verbsos quais eram estudados no
seus materiais durante a semana. Essas motivagéddasucom 0 grupo experimental no

laboratério tiveram por base a analise feita nooliexto Word Power(Rudzka Ostyn,
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2003), desenhado para EFL. Rudzka (2003 apud CONR2008) classifica cada particula
em um numero de sentidos distintos, mas relacianadloautora afirma que seguiu as
orientacdes de Rudzka sugeridas no livro, masewatoso de TR outros termos técnicos.
Para o grupo controle, o professor seguiu uma algerd mais tradicional, a de fornecer
parafraseamento e traduc¢des na hora do laboragdfim de garantir que ambos os grupos,
o controle e o grupo experimental, fossem expastephrasal verbgpelo mesmo tempo, o
professor do grupo experimental comunicou ao psofedo grupo controle quanto tempo
ele havia levado com as explicacbes. O professogrdpo controle tentou seguir esse
tempo, se necessario, complementando as paragassetucdes com traducdes alternativas.
A autora argumenta que o tempo foi seguido de formaig ou menos igual, mas que, talvez,
devido a nova forma de pensar, as percepc¢des dart@am envolvido um pouquinho mais
de tempo.

Toda semana, na hora da aula interativa, o prafeggsesentava aos alunos mais um
ou doisphrasal verbgjue ndo estavam presentes no material do labioraisses itens, aos
quais a autora se refere cormpbrasal verbs encontradpgram expostos aos alunos no
comeco da aula, sendo que cada um era encaixadmarfrase importante para a discussao
e o professor fornecia a traducdo dele oralmergsedphrasal verbseram incluidos com
outros dois ou trés vocabularios importantes padhseussao, e o professor chamava a
atencdo para o vocabulario no quadro apenas fardecalgumas dicas, tais como: o
vocabulario poderia ser de interesse para discugsémphrasal verb tenha certeza que
vocé sabe o que significa, ndo esqueca que egtassado e € irregular. Todospigasal
verbsencontrados na aula interativa instanciavam asnaepercepcoes da LC que aqueles
gue haviam sido ensinados no laboratério do mesao d

Devido a questdes de horario, os grupos 1 e 2ativexs aulas no laboratoamtes
da aula interativa; contudo, os grupo 3 e 4, imfeéinte, tiveram o horario do laboratéro
depoisda aula interativa. Chamamos 0s grupos que tivarama no laboratério e depois a
interacdo, de grupo A, e de grupo B aqueles geeatin primeiro a aula interativa e depois o
laboratorio. Isso significou que, no grupo expentag metade dos alunos (grupo A) foram
ensinados @@hrasal verbcom a motivagdo da LC e depois encontrarampunasal verb
diferente que instanciava a mesma motivagao naistelativa. Os outros alunos (grupo B),
primeiramente encontraram ghrasal verbe apenas depois tiveram o ensinamento da
motivacdo da LC correspondente e ouythwasal verbno laboratério. Os resultados foram

mantidos separados. A autora focou nas particupgsout, downe in. As categorias
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utilizadas no livro de Rudzka foram um pouco madifias, porque se acreditou que seriam

mais acessiveis para propositos pedagogicos, caatiara tabela 2.

Tabela 2 — Categorias de sentidos plussal verbaseadas nas motivacdes da LC

Table 2. Categories of phrasal verb meaning based on CL motivations

Particle Rudza-Ostyn’s explanation Our explanation
(summary) (sununary)
In/Out? Entities moving in/out of Things moving in/out of boxes or
containers containers
e.z. We camped out for the night
In/Out®* Ignorance functions as a Out is a change from not knowing
container about something to knowing about
it.
e.g. He pointed out the way
In/Out™* Existence functions as a Out is a change from existence to
container non-existence
e.z. She was worn out
Up/Down® Moving to a lower/higher Up is more
degree, value or measure e.z. Prices went up steeply
Up/Down®  Aiming at or reaching a goal. Up is reaching a limit
an end. a limit e.g. It uses up more power
Up/Down®  Higher up is more visible Up is more visible

e.z. She set up her own company

Fonte: Condon (2008, p. 140).

Os principios da LC utilizados sdo, como podemosentar, os de CMs. Para
investigar os efeitos do ensino direto gidsasal verbs metade dos 30 itens tinham que
aparecer nos materiais de curso dos alunos, noal@bo. Osphrasal verbensinados nao
poderiam aparecer durante a aula interativa durameperimento, e todos os professores
cuidaram para ndo utilizar tais itens em outrosadeg que ndo fosse no laboratorio na
semana em que eles eram apresentados aos alutiogawpnte. Os demajshrasal verbs
gue ocorriam como insumo “incidental” na aula iata, ndo apareciam em qualquer outro
lugar no material dos alunos no decorrer do exparTim

Uma semana depois do experimento, todos os aleatizaram o pds-teste imediato,
o qual foi idéntico ao pré-teste. Tiveram 20 misypara realiza-lo. Seis semanas depois, foi
aplicado um pos-teste tardio. Este também foi idérdo pos-teste imediato e ao pré-teste,

e, novamente, os alunos tiveram 20 minutos paralgieln. O intervalo entre o pds-teste



163

imediato e o tardio incluiu o intervalo do Natale€néo tiveram aulas de inglés durante
esse intervalo.

Quanto aos resultados do pré-teste, este indiceuogugrupos experimentais e de
controle possuiam o mesmo nivel de conhecimentatelos lexicais em questdo. Ao final
do experimento, um dos grupos experimentais (gAjpms quais primeiro tiveram a aula no
laboratorio e depois a aula interativa) superougsapo controle de forma significativa no
que diz respeito agshrasal verbsque haviam sido ensinados, resultado que foi mhanti
também no poés-teste tardio. O mesmo grupo tambémos&ou melhor em ambos os poés-
testes no que concerne gtsasal verbsncontrados, embora essa diferenca néo tenha sido
significativa. O outro grupo experimental (grupor teve resultados melhores do que seu
grupo controle comparativo em nenhum dos pos-teste® no que se refere aplsrasal
verbsensinados quanto aos encontrados. Em suma, otadesuddo estudo piloto sugerem
que a instrucdo da LC foi bastante benéfica para dow grupos experimentais,
provavelmente, para g@hrasal verbgjue foram ensinados explicitamente de acordo com as
motivacbes da LC, como, provavelmente, também pgreeles que foram encontrados
“incidentalmente” sem énfase explicita das motieagda LC.

Quanto ao estudo principal, o formato foi praticateddéntico ao estudo piloto. A
principal diferenca € com relagdo ao numero deqgyaeihtes. Estes eram 111 estudantes de
Economia da mesma universidade do grupo piloto. bBam apenas alunos de nivel
intermediaro fizeram parte do estudo, seleciondecscordo com o teste de nivelamento. O
pré-teste, o pos-teste imediato e o pds-testeotémdam idénticos aos do grupo piloto. E o
papel dos professores se modificou um pouco.

Quanto aos resultados, o pré-teste aqui tambémrangste os alunos tinham
conhecimentos similares quanto ao item lexical eestfio. Apds 0 experimento, 0 grupo
experimental (A) foi melhor do que o grupo contrale forma significativa com relacédo aos
phrasal verbensinados no pés-teste tardio. No grupo B, emii@téoi o grupo controle que
apresentou os resultados melhores, principalmeatgjue concerne aoghrasal verbs
ensinados no poés-teste imediato. De forma surpesd@dambos 0s grupos experimentais
recordaram mais dgshrasal verbsnsinados no pos-teste tardio do que no imediatse E
ganho extra dos grupos experimentais foi substan@agrupo experimental (A) se
beneficiou da instrucdo da LC, pelo menos no queefee aogphrasal verbsensinados
explicitamente. Nao ha evidéncia, no entanto, deagualunos transfiram as percepcoes da
LC para lembrar e procesgahirasal verbsncontrados. Quanto as respostas para a pergunta
1, Condon (2008) comenta que parece que os ressitdd grupo A nos dois estudos
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indicam que a técnica da LC pode realmente fac#itaprendizagem dgshrasal verbsA
superioridade desses grupos com relacdo aos itensados corrobora a ideia de que o
conhecimento explicito das motivacdes da LC auxilaretencdo. O fato de os resultados
terem sido ainda maiores no pOs-teste tardio éritaupie, porque, talvez, o investimento de
tempo dos alunos néo significa que promova apemasomhecimento mais imediato. Esses
resultados mostram que os principios da LC parasine dosphrasal verbspodem ser
integrados a um programa de ensino de lingua geste. Quanto ao grupo B, diz Condon
(2008), ndo se esperou que esse grupo experimexparienciasse beneficios com as
motivagcoes da LC com relacdo guwrasal verbsencontrados, uma vez que eles tiveram
acesso a eles antes da intervencao da LC.

A questdo 2, relacionada a estratégia de transierédo conhecimento do
participante sobre a motivagdo da LC de um dadasal verbpara a aprendizagem de um
novo phrasal verb que instanciasse a mesma motivacdo, ndo pbédeoséirnada. E,
finalmente, quanto a questédo 3, os resultados amgfue as motivacdes da LC que estédo
mais associadas ao sentido literal da particulaagéielas que levam a melhores resultados
para a aprendizagem de longo termo, além daquetes quais os alunos se deparam com
mais frequéncia. A autora complementa dizendo tqheez, se devesse retrabalhar a andlise,
a fim de deixar mais claro ao aluno a relacao dd¢ide literal com o figurativo/abstrato, o
gue necessitaria mais instrugcdo. Em resumo, Col2lod8) argumenta que vale a pena
atentar para explicacbes da LC que fornecam umrneguilibrio entre simplicidade (que
pode causar um excesso de abstracao) e preciggpdda levar a um sobrecarregamento).

O estudo é interessante, principalmente, porqée ale ser bem completo, busca
verificar/observar se os principios da LC podenmsstrar positivos quando inseridos em
um programa regular de EFL. E um dos poucos esijaeduscam medir 0S pressupostos
da LC a partir de um namero tdo grande de partibgsa um grande namero também de
itens lexicais (aspecto que ndao sabemos se € depisltivo, ja que pode gerar o que
chamamos de aprendizagem massiva), além de camairés tipos de testes, o pré-teste, o
poOs-teste e 0 pos-teste tardio.

Outro ponto positivo é o0 de que o curso em que@asdas da LC seriam inseridas
ndo era, a principio, de carater estritamente di@ukl, ja que contava com atividades de
compreensao e vocabulario no laboratorio (apesar@desabermos como realmente essas
atividades eram construidas) e contava, também uceansegunda parte mais interativa em
que, ao que parece, se privilegiava a comunicagacsentido, visto que os alunos liam

artigos que contemplavam o topico da discussdcsealvam compreender o sentido desses
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artigos e as ideias langcadas neles, e néo fornrasieas especificas. O fato de as técnicas
da LC serem inseridas em um programa como ess@geoamostrar, aos poucos, que a LC
€ uma teoria produtiva e possui elementos e piogigue podem perfeitamente ser
inseridos em programas mais comunicativos, cujasénéeja nas trocas e interacdes entre 0s
alunos, em que o uso da lingua seja enfatizadépeem instrucdo puramente tradicional.
Acreditamos que possa haver momentos de instrugi® emplicita, em que o professor
chame a atencdo do alunos para aspectos importintégua a luz dos principios da LC;
contudo, entendemos que estes deveriam acontec&p k2 uma abordagem que prime
pelo sentido e pelo uso da lingua.

O pré-teste foi de carater bastante tradicionajug até mesmo as frases em inglés,
eram fornecidas as traducdes na L1 do aluno. qeerdo experimento foi mais longo,
fator importante quando se deseja evitar 0 solmegamento dos alunos, isto €, a
aprendizagem massiva. Imaginamos que o numerphdasal verbsselecionados seria
excessivo se estes fossem apresentados aos alanasia Unica vez, porém, levando em
conta que se tratou de um experimento de dois mesgae esses itens lexicais foram
trabalhados aos poucos, o nivel de sobrecargardviapelmente diminuido. Ndo temos
conhecimento exato das explicagcdes fornecidas Ipetetexto, mas, ao que parece, pela
observacdo da tabela, elas se baseiam na teoriamdé&&oras conceituais, técnica
amplamente utilizada no ambito do paradigma daS&gue-se a ideia comum dentro da LC
de que cada particula possui um namero de serdidtistos, mas relacionados entre si. No
anexo do artigo, podemos ver como a explicacdo rdephbrasal verb(worn ou) é
conduzida. Tal explicacdo parece logica, clarapssipilita que os alunos pensem na lingua
e na estrutura que a subjaz em vez de, simplespmartaoriza-la. Sdo, ao mesmo tempo,
um tanto complexas, por isso que um periodo md®Rito semanas, pode ser ideal para
que os alunos tenham tempo de assimilar essa nava de pensar a lingua. A explicacdo
traz exemplos e figuras que auxiliam a compreedsétem lexical e procura trabalhar com
ideias que vao do mais concreto ao mais abstrato.

O grupo tradicional recebe explicagcbes que vao anuitais ao encontro da
necessidade de memorizacdo. A nosso ver, embangoea &nfatiza que tenha se tentado
proporcionar aos alunos o mesmo tempo de ensitend#mos que 0 grupo cognitivo teve
uma carga maior de explicacdes e esforco cogrtiiném. A ideia de apenas acrescentar
algunsphrasal verbsa aula interativa foi interessante, no sentido el#figar se os alunos
aprenderiam outrophrasal verbsalém daqueles ensinados a partir do conhecimesiés d
das motivacoes da LC para esses sentidos. Tabfaipje parece, ndo acontece.
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Como ja comentamos, a instru¢do da LC foi explidi@dicional e passiva, como
percebemos com a descricdo do estudo; pelo meest® @xperimento, uma das praticas, a
aula interativa, contou com elementos que julganestarem mais proximos dos
pressupostos da LC. Ja as explicacdes sobre asagtms da LC ocorreram de forma
passiva, sem que houvesse participacdo por padgealdmos e, novamente, embora os
exercicios do laboratdrio buscassem mais a comgieem 0 sentido, ndo ha evidéncias de
como ocorreram e se, dentre esses exercicios, dpativava o uso da lingua em situacdes
mais reais de comunicagéo, o que seria o ideatpsso ponto de vista. Entendemos que o
nao conhecimento dessa etapa constitui uma fallexgErimento.

Os dois poOs-testes seguem o0 modelo tradicional metegte. Salientamos a
importancia do pos-teste tardio, a fim de verifisara retencdo dos alunos dos itens lexicais
nao € apenas imediata. Pelo que é descrito nocegtach algunphrasal verbshouve uma

retencdo também em longo prazo.

3.6.6 Experimento sobre o uso de imagersial9

No experimento que vamos descrever, Boers et@8[2ém por objetivo investigar
formas pelas quais o uso de imagens para elucidg@ntdo literal de uma palavra, ou,
ainda, uma expressdo, pode ser benéfico para qudunes lembrem do seu sentido
figurativo, medindo algumas das possiveis varidveis relacéo a eficacia das imagens para
0 ensino-aprendizagem de linguas. Com o estud@utmes buscam responder a trés
questbes: (i) as imagens, em combinacdo com egpbsa verbais, proporcionam a
recordacdo da forma (para producéo), bem comogiifisado (para compreensédo)?; (ii)
quanto ao momento no processo de aprendizagem emaguimagens devem ser
apresentadas, faz diferenca se as imagens sacempss aos alunos antes, durante ou
depois das explicacdes verbais do sentido dos lexnsais em questédo?; e (iii) o uso de
imagens, procedimento que sabemos ser comum ngqepdada LC, funciona bem para
todos os alunos ou, se ndo funciona, isso podelsgao com a variavel de estilo cognitivo
(high imager/low imaggf

Para tanto, os autores propdem trés estudos deasaqaais dao énfase a diferentes
fendmenos da lingua e utilizam imagens em momediteientes da instrucao.

No primeiro estudo de caso, 0s autores propdem uma atividéitldadahiperlink,
na qual os alunos séo apresentados a ilustrac@edemqotam o sentido literal de uma dada
palavra e/ou expressao a fim de que, por meio detssam realizar inferéncias sobre seu
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sentido figurativo, buscando investigar se a @gé&o de imagens, no momento inicial, ou
seja, antes das explicacOes verbais, podem seutprasl para que os alunos recordem das
palavras para fins de producéo/uso ativo (elaboragé&utural).

Os autores Frank Boers e June Eyckmans replicaratiwidade dadniperlink agora
em um experimento feito com papel e caneta, enpga&iparam 34 estudantes de linguas
modernas de uma faculdade em Bruxelas. A partidisia original, que continha 13
expressoes, foi feito, para esse estudo, uma seldgécinco itens, com base em uma
estimativa dos autores de que eles ainda n&o ticbahecimento sobre esses itens lexicais.
Os contextos séo fornecidos a seguir (BOERS €G08, p. 196):

— Our convictions werdiluted by the new discoveries.

— The controversy was ignited by the new research findings.

— I wonder if our college is going embracethe minister’s guidelines.
— New teaching methods have bepawnedy the internet.

— What are the majqitfalls when one translates legal documents?

Dois grupos, entdo, de 17 alunos, participaramxge@remento e, de acordo com 0s
seus exames de final de ano, tais alunos tinharesmmm nivel de conhecimento na lingua
inglesa. No inicio das aulas, um grupo de alunpemxental recebeu copias com as cinco
expressdes, juntamente com as imagens, as quasiaevelucidar o sentido literal das
palavras-chave presentes nas frases. J4 o grupoleaecebeu uma cépia com as mesmas
expressdes, porém acompanhadas com as tradu¢cossntio®s literais das palavras-chave
em holandés, que era a L1 dos alunos. Os alunesativ 2 minutos para estudar as
informacdes contidas na coOpia. Eles entdo recebamaraxercicio de multipla escolha, no
gual as expressdes eram apresentadas e, parancadielas, os alunos tinham que decidir
qual era a parafrase mais adequada. O professterippmente, revisou/corrigiu a atividade
com os alunos, a fim de que interpretacfes errdosasm corrigidas. Essa fase representou
0 estagio de explicacdes verbais. Nos 30 minutgsirsies, os alunos realizaram atividades
que nao tinham relacdo com o estudo. Posteriormeatalunos receberam um pos-teste,
nao anunciado previamente. Eles deveriam tradumodrases do holandés para o inglés.
Cada frase continha uma das palavras usadas da fgunativa, apresentadas aos alunos
no inicio da aula. A eles foi dito que tentassembler e utilizar tais palavras.

Quanto aos resultados, os alunos do grupo expemmeproduziram um ndamero
significativamente maior de frases do que o grupdrole, o que corrobora o fato de que o
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uso de imagens do sentido literal de uma palawa eXpressdo como forma de facilitar a

interpretacdo dos usos figurativos pode se rewelaio uma técnica efetiva. Essa diferenca
teria sido ainda maior, de acordo com 0s autoeeBysssem sido aceitas palavras com erro
de ortografia. O experimento também mostrou quelagiconsideraddsgh imagerdoram

0S que obtiveram pontuacdo mais alta, o que supereas variaveis de estilos cognitivos

dos alunos podem interferir na eficacia da pedagogseada em imagens.

No segundoestudo de caso, os autores buscaram elucidartidsele preposicoes
com o uso de imagens aliadas as explicacbes verbaiseja, imagens e explicacdes
ocorreram ao mesmo tempo. Nesse estudo, 0s atitceessm por objetivo verificar se as
definicbes de dicionarios inspiradas na LC seriamisnefetivas do que uma definicao
tradicionalmente constituida e se uma definicapitada na LC com o auxilio de imagens
seria mais benéfica do que uma definicdo com bade€Crsem as imagens. Os participantes
nesse experimento eram 27 alunos de linguas madéangbém de uma faculdade de
Bruxelas. Foi escolhida a preposicéeyondporque a L1 do grupo participante era o
holandés, e eles ndo contam com uma preposicasejueaimilar ebeyond Outras razdes,
ainda, se dao pelo fato de que essa preposicaa apahas com dois sentidos espaciais, 0s
quais sao mais faceis de caracterizar por meimdgéans. Além disso, 0s autores salientam
gue as extensdes metaféricadbdgondsdo diversas e podem se constituir como um desafio
para alunos de nivel intermediario e/ou avancado.

Trés grupos participaram desse experimento. O oimeeto/compreensao dos
alunos, tanto dos sentidos espaciais como figuatikebeyondforam verificados antes da
realizacdo do experimento, por meio de uma atidddd traducdo (do inglés para o
holandés). Havia duas condicbes experimentais e eondicdo controle. A um grupo
experimental (N 8), foram fornecidas copias com ulefnicdo debeyondinspiradas na
LC, juntamente com imagens. O outro grupo experiatéN 9) também recebeu copias de
uma definicdo déeyondinspirada na LC, porém, sem as representacdesnpgens, mas
que incluiam alguma demonstracdo da motivacaorpserdo usos figurativos. Ja o grupo
controle (N 10) recebeu copias das entradasegenddo dicionario daDxford (2003) para
alunos avancados. Para que se fosse justo ao ampsrtrés experimentos, eles se
certificaram de que as explicagdes baseadas naatZgbeyondndo tomaria mais espaco
no dicionario do que a entrada do OALD. Foi redazdquantidade de explicacdo verbal,
uma vez que havia a ilustracédo. A entrada do OAbBEspi um numero de 232 palavras. As
apresentacdes da LC possuiam 165 palavras na &onelig que ndo havia imagem e 50

palavras quando havia imagem. Os alunos, no irdeicaula, tiveram 5 minutos para
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visualizar a definicdo que eles haviam recebidesaque ela fosse removida. Entdo, eles
passaram 30 minutos realizando atividades outras m@o tinham relacdo com o
experimento e, depois disso, receberam um poés-seste aviso prévio, que objetivava
verificar a recordagdo exata dos alunos dos mad#ipentidos da preposicBeyond Dessa
vez, foi utilizada uma combinacdo de exerciciosndétipla escolha e outros tipos de
exercicios.

Quanto aos resultados desse experimento, os pes-iegelizmente revelaram que
0S participantes divergiam quanto ao seu conhet¢omea preposicadeyond Uma
comparacao entre o pré-teste e o pos-teste supsio grupo experimental que recebeu a
apresentacao da definicdo acompanhada de imageymbessaiu, mas essa superioridade
nao foi tdo significativa. Entre o pré-teste e e-fgste, 0 grupo experimental que recebeu as
definicbes baseadas na LC, mas sem o uso de imageasim desempenho igual ao grupo
controle, fator que sugere que foi, particularmeatensercdo das imagens que contribuiu
para a aprendizagem. Contudo, o ganho dos alundivjdualmente, nas trés condicoes,
teve variacao, por isso, 0s autores comentam cuodvezam investigar se uma variavel no
estilo cognitivo poderia interferir nessa variatalile. Foi aplicado um questionario sobre
estilo de processamento, o Childers, Houston e lele¢k985), do qual ja falamos neste
capitulo, a fim de observar a posicao dos partitgsaentrénigh e low imagers.Descobriu-
se, entdo, que os chamadow imagers(ou verbalizadores) tiveram uma tendéncia de se
beneficiarem mais do quehigh imagersdas definicbes puramente verbais da LC.

O terceiro estudo objetivou verificar os efeitos da utilizaghe imagens depois das
explicagbes verbais. Os experimentos foram reagzatbm o auxilio do programa de
exerciciosonline desenvolvido por alguns dos autores, a fim deliawalunos cuja L1 € o
holandés a compreenderem um total de 4#l6ms Nesse programa, caddiom é
apresentado aos alunos em trés atividades: umiewede mdultipla escolha, chamado de
“origem MC”, em que aos alunos é pedido que esoolbadominio-fonte correto daquele
idiom (ex.: de qual dominio de experiéncia vocé achaagje&pressato be on the ropes
vem? Esportes, comida ou navegacdo?), um exerdé&cimultipla escolha, chamado de
“sentido MC”, no qual os alunos sdo solicitadoslieac na definicdo (tipo dicionario)
correta dadiom, e, por ultimo, um exercicio de preenchimento dera¢ no qual o aluno
deve completar a lacuna com a palavra-chavaidon disposto em um dado contexto. O
aluno recebdeedbackdepois de cada exercicio finalizado. No caso deradsio “origem
MC”, o aluno ainda recebe comfeedbackuma explicacdo sobre a origem literal,

etimoldgica, cultural, histérica dadliom, que o auxilia a fazer uma conexdo entre a
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expressao e uma cena concreta (proporcionandocesso delual coding. Osidiomssao
apresentados aos alunos em conjuntos de 25-30 pens/ez. Eles processam essas
expressdes nos exercicios de multipla escolha steqarmente, recebem a atividade de
preenchimento de lacunas, tendo como alvo os mes2be30 idioms. Em estudos
anteriores, uma analise sugeriu que os alunosdamasioshigh imagersse beneficiam de
explicacbes verbais que tém por objetivo acionaragem mental. Ha4 a especulacdo de que
esses alunos, ao lerem essas explicacdes vedraism imagens mentais mais rapidamente
do que odow imagers Foi levantada a questdo, entdo, se o processinalecodingnao
poderia ser mais facilmente acionado lovg imagersse imagens reais fossem adicionadas
as explicacoes.

Essa € a questdo desenvolvida no experimento 3guamé realizada uma nova
versdo dos exerciciosenling no qual ofeedbacksobre a origem literal didiom é
acompanhado de uma imagem no computador. Trinteogparticipantes do segundo ano
fizeram os exerciciosnling tendo como alvo 10@ioms Seu nivel de proficiéncia foi
medido por um teste padrdo de gramatica e umavestaelexames feitos no final do
primeiro ano). Entdo, deedbackfornecido depois do exercicio “origem MC” e as
explicacbes verbais sobre a origem das expressaes €eguidas de uma imagem que
ilustrava o sentido literal dadioms Antes dos exercicios, contudo, os alunos realmay
questionario sobre estilo de processamento.

Com relacdo aos resultados, diferentemente do atevi@, o teste ndo mostrou
relacéo entre a posicdo Hdeh ou low imagere a pontuacao no “sentido MC”. Os dados,
portanto, sugerem que utilizar imagens e explicag@ebais como forma de elucidacdo do
sentido literal pode ser uma técnica produtivap peénos para que os alunos se recordem
do significado/sentido das expressodes, salientamutmes. Odow imagers,que haviam
tido resultados piores no ano anterior, agora ra@str resultados parecidos comhigh
imagers.Entretanto, a insercdo das imagens ndao promoveonesl resultados no teste de
preenchimento de lacunas. Foram especialmeniiggbsmagersque mostraram resultados
piores. Conforme salientam os autores, os resdtads duas versdes dos exercicios 0s
levam a sugerir que a insercdo de imagem de uma @@ncreta, abaixo da explicacao
verbal, pode ter influenciado para qudms imagersfizessem uma relacao ediom com a
imagem e que, ao se lembrar da imagem, esses akowheceram o sentido apropriado da
expressao no exercicio “sentido MC”. @igh imagers por outro lado, ndo necessitam de
um suporte extra. Especula-se, ainda, que o diragiento dos alunos para a imagem pode
té-los distraido da explicagdo verbal e, conseguneste, da forma da expressdo. Eles
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podem ter prestado menos atengdo na forma lexicaté mesmo té-la pulado. Sugere-se
que, especialmente, tigh imagerssao o que apresentaram mais dificuldades no deste
preenchimento de lacunas, porque a atencao deledeatese direcionado para a imagem de
forma ainda mais rapida.

Ao responderem sobre suas questdes de pesquisa, d&a@. (2008) enfatizam que,
quanto a questéo 1, sobre os objetivos de apregalizaos dados sugerem que a utilizacao
de imagens com explicacdes verbais € efetiva peeteacao do significado, e ndo da forma.
Quanto ao estagio em que as imagens sao apresergadatao 2, os resultados parecem ser
diversificados. Os beneficios parecem ser maiotesdp as imagens sdo usadas com 0O
objetivo de possibilitar o envolvimento cognitivo dluno, como no primeiro estudo em que
eles tinham que pensar no significado dos usosdiiyos com a ajuda das imagens. As
imagens, junto das explica¢gdes, parecem nao gealtados tao significativos, argumentam
os autores. Com relacdo a questdo 3high imagersparecem tirar mais proveito das
técnicas inspiradas na LC, as quais tendem a datimuimagem mental. Fator que nédo
significa que odow imagersndo possam se beneficiar de tais técnicas, apemratalyez
precisem de um incentivo extra pardual coding tais como a inclusdo de imagens reais.

Temos visto ao longo deste capitulo que variosyisadores tém utilizado imagens
em experimentos de diversos fendbmenos. Do prinestodo, podemos depreender que as
imagens utilizadas para ilustrar o sentido litetas expressbes sdo apropriadas, claras, e
acreditamos que podem facilitar a compreensao aae plos alunos. O fato de elas serem
utilizadas antes de qualquer explicagéo verbalcgaser mais eficiente, pois corroboram o
processo delual coding A escolha de cinco expressdes para realizar erex@nto parece
um numero razoavel, ja que, para um experimentcuwg duragcdo como esse, mais
expressdes poderiam causar um sobrecarregameatonm

O nivel de conhecimento dos alunos ndo € mencionada lacuna do estudo, na
nossa opinido. Nao se sabe também com base enpauexemplo, os autores estimaram
que os participantes nao tinham conhecimento ssbexpressdes. Novamente, ndo houve o
pré-teste. Os autores se basearam nos examesdédiano dos alunos, fator que, como ja
comentamos, € negativo, ja que, dado o numero pedqie participantes, qualguer minima
diferenca no seu conhecimento das expressdes aadeiferir nos resultados. O grupo
controle recebeu um formato bem tradicional deuigsio, sendo fornecidas a eles as frases
em inglés acompanhadas das traducdes do sentdal litas palavras-chave na sua L1. O
exercicio posterior, de multipla escolha, é intesiate, jA que estimula a compreensédo do
aluno da expressao figurativa, porém, como na nyzore dos estudos revisitados aqui,
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sentimos a falta de atividades comuniticativas.eRglicacdes ocorreram posteriormente a
esse exercicio, pelo que se percebe, com a ufibzda instrucdo explicita, com o uso de
feedbackcorretivo. No poés-teste, os alunos apenas traduzirases do holandés para o

inglés, buscando utilizar as expressoes, formavdéagdo que entendemos ser bastante
mecanica e ultrapassada.

O segundo estudo tinha um objetivo um pouco difefeja que buscava
proporcionar boas definicdes de dicionario paraepgsicadoeyond A escollha parece ter
sido correta, no sentido de que era um pouco nesigfiddora ao aluno, uma vez que eles
ndo contavam com uma preposi¢do similar na linglaesd Os autores também fazem a
escolha por essa preposi¢cao porque seu sentidoia@spanais facil de se caracterizar por
meio de figuras, fator importante para pensarmas tplvez, nem todas as preposicoes
sejam facilmente caracterizadas por meio de imadgémsgamente, ndo ha mencéao do nivel
de proficiéncia dos alunos, mas Boers et al. (200fncionam que o0s sentidos
diversificados da preposicdo podem ser um desafia plunos de nivel intermediario e
avancado. Supomos, entdo, que eles possuem uns diEseniveis de proficiéncia na
lingua-alvo.

Para esse experimento, houve pré-teste. Os alarars folicitados a traduzir frases
do inglés para o holandés, uma forma bastantecioadi de teste, além de um tanto
subjetiva. Ambas as definicdes inspiradas na LCeqasn interessantes e bem mais
compreensiveis e acessiveis do que as definicitsaans encontradas nos dicionarios
tradicionais. Elas trazem exemplos do sentido émspamm uma breve explicacéo
contextualizada e exemplos dos sentidos figuratisogém. A condigcdo sem imagem traz
mais exemplos, mas a condicdo com imagem parece plaia e mais facilmente
compreensivel, uma vez que se pode visualizar@xagdes e os exemplos.

Houve cuidado para que as explicagdes baseada€ md@d tomassem mais espaco
do que a explicagdo do dicionario OALD, aspectodrtgnte para mostrar que ha um
equilibrio entre os grupos cognitivos e o grupotie. O pds-teste, dessa vez um pouco
mais positivo, acredita-se, contou com exercicragpouco mais variados. Todos visaram a
compreensao do aluno. Alguns eram similares accikerde multipla escolha do estudo
anterior, outros eram de completar com o restaatéate que fazia mais sentido (dentre
algumas opcdes) e, em um ultimo exercicio, os alleram apresentados a uma frase e
tinham que dizer se o uso beyonddaquela frase era apropriado ou nao e explicaqpé@r

Aqui, da mesma forma, sentimos falta de atividadeadas no uso da lingua, além de
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atividades colaborativas, uma vez que, em princigmmos o0s exercicios foram
desenvolvidos individualmente.

Quanto ao terceiro estudo, a bateria de exercigada € interessante, porém, um
pouco mecanica. A ideia de os alunos buscarem @anger o dominio-fonte de uma dada
expressao é interessante, a fim de que eles maimdate formem uma ideia mental,
possibilitando o processo dlial coding A segunda atividade de multipla escolha dessa
bateria € mais mecanica, pois eles apenas clicanureandefinicdo tipo dicionario que
acreditam ser mais adequada. O exercicio prévie dexiliar. O ultimo exercicio é formal e
tradicional, j& que visa ao simples preenchiment ldcunas. Ndo héa atividades
comunicativas, e a instrucao explicita, confieedback,ocorre ap0s essas atividades. As
explicacbes buscam estimular o aluno a visualirea oena concreta, o que pode ajuda-lo a
reter melhor essas expressdes. O fato de, nessgime&pto, a etapa dfeedbacke a
explicagdo verbal ser complementada por uma imageimda mais positivo para que 0s
alunos recordem o significado. O nimero de expess$B00), a nosso ver, é exagerado,
visto que pode gerar uma aprendizagem massiva.

O pré-teste néao foi realizado, aspecto negativopeamente, o nivel de proficiéncia
dos alunos foi baseado em um teste de gramatioa e entrevista ocorrida no final do
ano letivo do aluno. Tais testes provavelmente m&lem o conhecimento dos alunos
quanto as expressodes-alvo. As explicacfes, naeeditanente dos outros experimentos, sdo
fornecidas de forma explicita, salientando aspestime a origem das expressdes. As
imagens, aliadas as explica¢des verbais, paregevarsi&josas para que os alunos recordem
dos significados das expressdes. Apenas ha de a@dado com 0s objetivos que se queira
alcancar com o uso da imagem, ja que a retencdfmmaa”’, para fins de producédo ativa,
parece ficar um pouco prejudicada. Como discutirdege-se pensar no momento de inserir

as imagens dependendo do resultado que se busagie at

3.7 Algumas criticas/ressalvas quanto aos experimes realizados no ambito do

paradigma da Linguistica Cognitiva

Feitas as descricdes e analises de alguns expéosnea area da LC na secdo
anterior, em que mostramos aspectos positivos atimeg das aplicacdes, interessa-nos, a
partir de agora, ampliar o nosso conhecimento sealsfectos negativos e/ou falhas
presentes em estudos de diversos fenébmenos inspinag técnicas da LC com relacdo ao
ensino-aprendizagem de uma L2/LE, de modo que pass&ompreender as principais
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guestdes que permeiam estes estudos e, assim/ghossite, tornar os experimentos mais
eficazes futuramente. Faz-se importante menciomautajs criticas vao estar de acordo com
a secao (3) do artigo de Boers (2011).

De acordo com Boers (2011), para que se atestéciénefa de um método, é
necessario que este seja comparado com outros esétdidponiveis. Geralmente,
argumenta-se que um meétodo seja implementado qussngercebe que este resulta em um
aprendizado mais rapido e melhor. Os estudos erpetais refletem uma maneira bastante
padronizada pela qual se avaliam os métodos instrais, no sentido de que os resultados
obtidos com a utilizagdo de determinado métodop@rde tratamento experimental) séo
comparados aos resultados alcancados por meio dgrupo de tratamento comparativo
(BOERS, 2011). O autor comenta também que varingles que relatam as pesquisas da
CS para o ensino das expressoes figurativas végmdorem publicacdes desde a segunda
metade dos anos de 1990. Os estudos que, de amordele, serdo revisitados, sdo os que
aparecem aqui em ordem cronologica: Kovecses e 0SZ4B96) (revisitado em
KOVECSES, 2001), Boers e Demecheleer (1998), B(#860a) (revisitado erBOERS,
2004), Boers (2000b), Boers (2001), Verspoor e Eo(#003), Boers et al. (2004), Csabi
(2004) (revisitado enBERENDI et al., 2008), Lindstromberg e Boers (2005), GUaD{3,
Morimoto e Loewen (2007), Berendi et al. (2008),n@an (2008), T.F. Li (2009), Cho
(2010) e Gao e Meng (2010).

Boers (2011) explica também que a maior parte dperamentos (ex.. BOERS,
2000a apud) foi realizado com apenas uma ou dgassli mas que alguns deles (ex.:
CONDON, 2008 apud) foram realizados por um periodoor. A maioria dos estudos
avalia os efeitos das apresentacdes com base na Ge se refere a retencdo na memoria,
seja por meio da recordacédo por parte dos alungmlderas e/ou expressdes nos testes de
preenchimento de lacunas (teste de conhecimentlupro), seja avaliando o quao bem os
alunos lembram do significado de deteminada palawa expressao (conhecimento
receptivo). No que concerne ao tipo de conhecimerdis profundo, alguns experimentos
foram realizados com o objetivo de medir se o comfento dos aprendizes do sentido
literal da palavra ou expresséo pode auxilia-lafeatificar as “conotacfes” dessas palavras
ou expressfes no momento em que sao usadas caens@ed metafdéricas (BOERS, 2000b;
LINDSTROMBERG; BOERS, 2005 apud BOERS, 2011).

Embora a maior parte dos estudos seja de pequeala,emnto no que se refere a
quantidade de individuos que participam como contacd® ao numero de
fenbmenos/tépicos de aprendizagem, “seus resultadasor de tratamentos no estilo da
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semantica cognitiva indicam que, coletivamentegsesistudos comecam a constituir um
corpo de evidéncia que € dificil de ignorar conaeitivo para implementar as percepcoes
da semantica cognitiva nas correntes principaipettagogia de lingua” (BOERS, 2011, p.
233).

Boers (2011) revela que, se olharmos mais detaihadi® para os estudos
realizados, percebemos algumas fraquezas metodasdg, por essa razdo, devem-se ter
algumas ressalvas quando avaliando seus resulfddsse contexto, o autor diz que fara o
papel de advogado do diabo, a fim de investigdrafalqgue possam tornar os resultados
desses estudos menos conclusivos.

Antes que sigamos com a fala de Boers (2011) smloi@s os pontos fracos dos
estudos sobre o0s quais ele se prop6s a falar, vapresentar trés tabelas, extraidas do
artigo, as quais mostram, detalhadamente, todestagdos citados pelo autor. As tabelas se
dividem em trés tipos: (i) experimentos sobre héricia das apresentagdes no estilo da CS
sobrecompreensade expressoes figurativas na L2; (i) experimestusre a influéncia das
apresentacdes no estilo da CS soerencéo do significadde expressdes figurativas na L2;
e (iii) experimentos sobre a influéncia das aprieggies no estilo da CS sobréoamabem
como osignificadodas expressdes figurativas na L2.

As trés tabelas sao apresentadas a seguir.
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Tabela 3 — Experimentos sobre a influéncia dassaptacdes no estilo da semantica

cognitiva sobre&eompreensade expressoes figurativas da L2

Table 1. Experiments on the influence of CS-style presentation on comprehension of L2
figurative phrases

Publication Targets for CS-type input  Type of post- N CS scores
learning test better than
comparison?
Boers & Figurative use of Prototypical L1 translation 73 Yes; p 0.007
Demecheleer  beyond literal usage
(1998)
Boers (2000b)  Figurative use  Literal mean-  Appreciate 85 Yes, p 0.001
of bail out, weed ings connotations
out, wean off
Verspoor & Figuratively Prototypical L1 explana- 78 Yes, p 0.01
Lowie (2003)  used words literal usage tion
Lindstromberg Figuratively Literal usage  Appreciate 29-62  Yes, p0.002
& Boers (2005) used manner through enact- connotations
(3 trials) verbs (sfumble, ~ment
hurl, etc.)
Guo (2007) Idioms Source domain Matching and 70 Yes, p 0.001
awareness paraphrasing
Beréndietal.  Expressions for Conceptual L1 translation 43 Yes, p 0.03
(2008) anger metaphors

Fonte: Boers (2011, p. 232).

Na tabela trés, podemos visualizar, na primeiraral as publica¢des; na segunda

coluna, estdo os fenbmenos-alvo de aprendizagenteroeira coluna, estdo os tipos de

insumos da CS fornecidos; na quarta coluna, os tilgopos-testes; na quinta coluna, esta a

informacdo quanto ao numero de alunos participamtesxperimento; na sexta e ultima

coluna, esta a pergunta a respeito da pontuac@pupo da CS ser melhor do que a do

grupo comparativo. E importante fazer a observatgigue a descricéo feita aqui para a

tabela 3 € valida para as proximas duas tabetabgta 4 e a tabela 5, respectivamente.
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Tabela 4 — Experimentos sobre a influéncia dassaptacdes no estilo da semantica

cognitiva sobreetencaodo significadode expressdes figurativas da L2

Table 2. Experiments on the influence of CS-style presentation on retention of the mean-

ing of L2 figurative phrases

Publication Targets for CS-type input  Type of N CS scores better than
learning post-test comparison?

Boers (2001)  Idioms Hypothesising Explain 54  Yes, p0.001

about origins  meaning
Verspoor & Figuratively  Prototypical L1 expla- 78  Yes, p 0.01 on delayed
Lowie (2003)  used words literal usage nation post-test
Li (2009), Figuratively =~ Conceptual Explain 76  Yes, p 0.000 on im-
study A used words metaphors meaning mediate and delayed

post-test

Li (2009), Idioms Conceptual Explain 127 Yes, p 0.000 on delayed
study B metaphors / meaning post-test

images
Li (2009), Proverbs Conceptual Explain 90  Yes, p 0.000 on delayed
study C metaphors / meaning post-test

images
Gao & Meng  Expressions  Conceptual L1 transla- 66  Overall test scores in
(2010) for anger metaphors tion favour of CS, but no

separate statistics given
for the translation test.

Fonte: Boers (2011, p. 233).

A primeira das ressalvas a se fazer, segundo B@edd), é o fato de que grande
parte dos estudos ndo apresenta o pré-tpst¢es). O autor argumenta que, quando um
pesquisador se propde a realizar um experimento dois grupos de alunos e,
consequentemente, dois tratamentos, a fim de nefliele que fornece os melhores
resultados em um eventual pés-tegiesftest, € essencial que ambos os grupos tenham
mais ou menos 0 mesmo nivel de conhecimento anies dratamento seja iniciado. O
autor comenta que alguns dos experimentos reportgug os grupos haviam sido avaliados
por seu professor como estando em niveis simildeesonhecimento, ou entdo que os
grupos possuiam histérias parecidas no que dizitesp aprendizagem de linguas, ou,
ainda, que os grupos tinham atingido resultadoscpdos em exames de final de ano.
Entretanto, salienta Boers (2011) que, quando oegt&e em jogo em um experimento € o
conhecimento de um numero muito pequeno de itemdo ese deveria preconizar um “teste”

de conhecimento mais preciso. Principalmente séneero de participantes envolvidos for
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pequeno, as diferencas de conhecimento entre gogmodem distorcer os resultados
alcancados no pos-teste.

Poucas publicacfes revisitadas, afirma Boers (2@ftgsentam os pré-testes (Cho,
2010; Condon, 2008; Gao; Meng, 2010; Guo, 200720Q9; Lindstromberg; Boers, 2005;
Morimoto; Loewen, 2007; Vespoor; Lowie, 2003 apud).

Concordamos com o0 autor que este € um ponto fundahee ser levado em conta
em um experimento, uma vez que, dificiimente, dpigos de alunos possuirdo 0 mesmo
nivel de conhecimento/proficiéncia. Em um mesma@gyiem uma mesma sala de aula,
sabemos que é comum a heterogeneidade dos aluma@giecalguns, por diferentes razdes,
apresentam mais conhecimento do que outros. Emragando, principalmente, de
experimentos pequenos, como a maior parte dessgosios pela LC, em que apenas
alguns poucos itens da lingua séo colocados em, t@sta avaliagdo mais precisa se faz
necessaria.

O segundo ponto trazido por Boers diz respeito ifevethicas quantitativas em
tratamento recebidas pelos dois grupos, o grupergmpntal e o grupo comparativo. O
autor enfatiza que, para que se possa de fatcanwplalitativamente a eficiéncia de dois
tipos de tratamentos, é preciso que ambos exijaapodiz basicamente o0 mesmo tempo e
esforco, além de quantidades de insumo semelh&gesle um grupo de alunos, exige-se
que passem mais tempo analisando e estudando oetdaw itens lexicais, porque eles
receberam mais informacgdes, ha uma tendéncia delgsgenham uma vantagem sobre o
outro grupo. “Resultados de aprendizagem melharesesjuentes da primeira condi¢do nao
podem, naquele caso, ser tomados como evidénefotgncia superior” (BOERS, 2011, p.
236). Como exemplo, podemos mencionar estudos @sége Szabo, 1996; Beréndi et al.,
2008; Boers 2000a sobmghrasal verbs Condon, 2008; Csabi, 2004; Li, 2009, sobre
provérbios apud) em que a instrucdo inspirada nardggbeu, de alguma forma, mais
insumo do que grupo de tratamento comparativo. @067 apu), segundo Boers (2011),
nao fornece qualquer informacéo extra sobre o gdgptratamento comparativo, chamado
por ele de “instrucdo tradicional’, e, portantocafidificil dizer se a quantidade de

envolvimento e esfor¢o por parte dos aprendizesifaiar.
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Tabela 5 — Experimentos sobre a influéncia dassaptacées no estilo da seméantica
cognitiva sobre #orma bem como sobre significadodas expressoes figurativas da L2

Table 3. Experiments on the influence of CS-style presentation on the form as well as the
meaning of L2 figurative phrases

Publication  Targetsfor  CS-type input Typeof post- N CS scores better than
learning test comparison?
Kovecses &  Phrasal verbs Conceptual Fill in blanks 30 Yes, but no signifi-
Szabo withupand  metaphors with up or cance calculated
(1996) down down
Boers Expressions  Conceptual Fill in blanks 118 Yes, p 0.5
(2000a), for anger metaphors with keywords
experiment 1
Boers Up/Down Source do- Free produc- 73 Yes, p 0.001, but
(2000a), lexis (soar, mains tion in essay not anymore on a
experiment 2  skyrocket, writing delayed test (Boers
plunge, etc.) 2004)
Boers Phrasal verbs Conceptual Fill in blanks 74 Yes, p 0.01
(2000a), with up, metaphors with verb +
experiment 3 down, out particle
and in
Boers (2000b) Figurative Literal mean-  Fill in blanks 75 Yes, p 0.03
use of bail ings with keyword
out, weed out,
wean off
Boers (2001) Various Hypothesising Reproduce id- 54 Yes, p 0.001
idioms about origins  ioms to match
paraphrases
Csabi (2004), hold and keep Literal mean- Fill in blanks 26 Yes, but not signifi-
2 trials (in phrasal ings cant for idioms
verbs and
idioms)
Boers et al. Idioms from  Origins of the Fill in blanks 17-24 Yes, p 0.001
(2004) various idioms with keywords
source do-
mains
Morimoto Various uses  Starting from  Acceptabil- 58 No, p>0.1
& Loewen of break and  image schema ity judgement
(2007) over and picture
descriptions
Beréndietal. Expressions Conceptual Fill in the 43 Yes, p 0.007, but only
(2008) for anger metaphors blanks and borderline signifi-

free recall cance on delayed test
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Table 3. (continued)

Publication  Targets for CS-type input  Type of post- N CS scores better than
learning test comparison?
Condon Phrasal verbs Conceptual Fillin blanks 24-71 Yes, in 2 of the trials
(2008), with in, out,  metaphors with verb + (p 0.005), but in 1
4 trials up and down particle trial the comparison
group did better (p
0.005)
Li (2009), Idioms Conceptual Fill in blanks 127 No.
study B metaphors/  with keywords
images
Li (2009), Proverbs Conceptual Fill in blanks 90 Yes, p 0.00 on delayed
study C metaphors /  with keywords post-test
images
Cho (2010)  Phrases with Meaning ex-  Fill in blanks 46 Yes, p 0.00 on delayed
in,atand on  tensions from with preposi- post-test
prototypes tion
Gao & Meng  Expressions  Conceptual Fill in blanks 66 Overall test scores in
(2010) for anger metaphors and free recall favour of CS (except

with low-proficiency
learners), but no
separate statistics for
the productive part
of the test.

Fonte: Boers (2011, p. 234-235).

A nosso ver, esse deveria ser um critério basieguido em todos os estudos
inspirados na perspectiva da LC, uma vez que uresedica em quantidade de insumo,
envolvimento dos aprendizes e esforco cognitiveagtamte possivel que gere resultados
consideravelmente distintos entre os dois gruposatamento que estdo sendo avaliados.
Entretanto, se percebe que ha, ainda, uma boagpdecéxperimentos que ndo dao a devida
atencao a esse critério.

Um terceiro aspecto a ser levado em consideracadpers (2011) se refere a
similaridade entre o teste aplicado aos alunos #p® de instrucdo/tarefas que eles
receberam durante o experimento. O autor menciome @xemplo o estudo de Cho (2010
apud), em que os itens que foram alv@gdsttestiveram como acompanhamento figuras, e
estas haviam sido apresentadas aos alunos comneadpairistrucdo que receberam, fator que
talvez possa ter dado aos alunos do grupo expddimeerta vantagem, jA que o grupo
comparativo recebeu apenas explicacdes verbaisolRar lado, 0 autor comenta também
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que o ensino baseado na LC néo é ideal como foen@meaparacao para test@edutivos
Como ja discutimos ao longo do capitulo, as tésniespiradas na LC direcionam a atencao
dos alunos para a motivacdo que esta por trasxgasssoes figurativas de uma L2, e ndo
para aspectos da forma dessas palavras utilizagasxpressdes. Tem-se conhecimento de
gue as tarefas que orientam os alunos para o isapof de uma palavra ou expressao vao
auxiliar na retensédo do significado, assim comondaoaa atencédo do aluno é direcionada
para a forma das palavras, auxilia-se a retencdorde (BOERS, 2011). Dessa forma, diz
o linguista, ndo é de se surpreender que 0 sudesswstrucdo com base na LC tende a se
tornar menos evidente quando o tipo de teste aoli¢geralmente testes de preenchimento
de lacunas de expressdes completas, e ndo apdaasapasoladas) exigem do aluno um
conhecimento mais produtivo (CSABI, 2004; BEREN&I al., 2008 apud). Ap6s uma
intervencao do tipo oportunizada pela LC, os alueoslerdo a se lembrar do significado
dos idioms mas n&o da sua composicdo lexical. O efeito mneradaferecido pelas
técnicas da LC € bem maior para o conheciment@tigoedos aprendizes, em vez de para o
conhecimento produtivo (BOERS, 2011). Mesmo assisngxperimentos revisitados por
Boers (2011) mostram que o0s experimentos basealdsCn apesar de possuirem uma
orientagdo semantica, tendem a proporcionar umarma@tencdo do que O grupo
comparativo no que se refere ao conhecimento pragutntretanto, isso acontece mais
guando as expressdes em questao sdo curtas @aspabo familiares aos alunos.

Com relacéo ao terceiro ponto, faz-se importanliergar a importancia de que os
pesquisadores tenham um maior cuidado com os dipdsstes aplicados aos alunos para
gue nao sejam similares aos exercicios oportunizadoaula, uma vez que esse fator pode
trazer vantagens para o0 grupo sob a instrucdo daaldth de um certo desprestigio e
consequente nao validacao da autenticidade e besediportunizados por tais técnicas. Em
segundo lugar, achamos pertinente comentar tamhérogjtipos de pos-testes utilizados na
maior parte dos experimentos ndo parecem estao heliicordo com o que a LC preconiza.
Como o préprio autor comentou, eles, em sua maitmigcam testar o conhecimento
produtivo dos alunos — aspecto que nem sequenéoopirincipal das técnicas da LC —, em
vez de buscarem avaliar os alunos por meio dedatigis mais interativas, contextualizadas
e significativas, as quais foquem na mensagemfsigdo, e ndo na forma.

O quarto ponto levantado por Boers (2011), aliastdnte relevante, tem a ver com o
fato de que, em muitos estudos analisados peld, aadacos pesquisadores justificam sua
escolha de tratamento para 0 grupo comparativomahdo-os apenas de método
tradicional. Porém, ndo ha muitas evidéncias q@$samu mostrar que o tratamento escolhido
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para esse grupo constitui-se como um tipo de igétrgue seja uma pratica na educacgao de
linguas. Nesse contexto, podemos nos questionas $®ns resultados alcancados pelos
grupos experimentais em alguns estudos nao saouegdd da possivel “fraqueza” do
tratamento disponibilizado ao grupo comparativo RS, 2011). Entédo, a pergunta que se
faz € se o tratamento dos grupos comparativosipos de instru¢des inspiradas na LC sao
sempre “ecologicamente validos”, ou seja, “refletanfiorma com que os itens-alvo da
lingua sdo conhecidos por serem ensinados nagiitagogica real” (BOERS, 2011, p.
237).

E justo que se levante essa questdo, porque \&siodos lidos por nos de fato n&o
apresentam os procedimentos tomados com 0s gropggacativos, muitos apenas dizem
que foram alvo do método tradicional. Entretaniterede-se ser dificil sabermos extamente
o tipo de instrucdo que receberam porque, ao ch@sndessa forma, ficamos com a
impressao de uma certa vagueza. Seria importaet@gjprocedimentos realizados com o0s
grupos comparativos fossem também expostos de folan@a porque, mais uma vez, iSso
ajudaria a validar as técnicas baseadas na LQJar&gua corroborar seus reais beneficios.

A quinta questdo a ser trazida por Boers (2011)félta de pds-testes tardios na
maior parte dos estudos revisados, ja que os aéssltalcancados geralmente se referem a
testes que foram aplicados logo depois da instrUggses testes, segundo Schimitt (2008
apud BOERS, 2011), “ndo sdo sempre preditivos déosfde aprendizagem de longo
termo, e deveriam ser, idealmente, complementadosp@s-testes tardios, se possivel,
administrados semanas depois do estagio de trataimgm 237). Alguns estudos que
incluiram os poés-testes tardios demonstraram gumis resultados da instrugdo com base
na LC sdo mantidos (ex.: LI, 2009; VESPOOR; LOW2B03 apud). No entanto, para o
autor, devemos ter em mente que os melhores résslt@cancados por essas instrucoes
podem ser em relacdo aos resultados pobres ewadieisano grupo comparativo.

Por essas questbes é que se entende, cada venueasgja fundamental haver um
segundo teste, realizado algum tempo depois dagdst, que possa medir o quao efetiva a
instrucao inspirada na LC foi. Esse procedimenttepauxiliar a corroborar o mérito da LC,
assim como ajudar a mostrar o que ainda € preersmealhorado nas intervengdes para que
0s resultados sejam mais produtivos.

O sexto aspecto trazido por Boers (2011) se refex@mo o0 aspecto “chance” pode
ter influenciado nos testes usados em alguns estitio um teste do tipo preenchimento de
lacunas em que os alunos devem escolher entreoduads opcdes (ex.: enup edownem
KOVECSES; SZABO, 1996; entrim, on e at em CHO, 2010; e entreold e keepem
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CSABI, 2004 apud), o fator “chance” pode ser sigatfvo se o teste possui um nimero
pequeno de itens. Isso, de acordo com Boers (20drhhém vale para questbes do tipo
agreedesagree ou true-false (usadas, por exemplo, em BOERS, 2000b e
LINDSTROMBERG; BOERS, 2005 apud). Nas palavras derB (2011),

uma pequena diferenca em conhecimento entre daipogrpode, portanto,
influenciar resultados de testes para além do guEumos realmente aprenderam
durante o tratamento. Em outras palavras, a natezZormato do teste pode as
vezes ampliar diferencas entre as habilidades dopog, e entdo niveis de
significancia estatistica podem ser alcangadosjuass ndo poderiam ter sido
alcancados se um formato de teste diferente fassiou(p. 238)

Mais uma vez, tocamos na questdo de que diferéorteas de avaliagdo dos alunos
devem ser consideradas para que nao haja esseldimesconfianca com relacdo aos
resultados de um teste e, consequentemente, cagdoeho mérito das instrucdes inspiradas
na LC.

Ja o sétimo aspecto levantado pelo autor tem ecamr a maneira com que as
respostas dos participantes foram processadasgemsadlos estudos revisados. O linguista
comenta que, no experimento de Li (2009 apud),gx@mplo, no qual os alunos foram
solicitados a explicar o sentido metaforico dosstem questéo, ndo ha mencéao de como os
testes foram marcados. A mesma situacdo ocorre emtest que buscam medir o
conhecimento produtivo. H4, inclusive, alguns estudm que 0s pesquisadores relatam
terem registrado as respostas corretas forneciglas plunos no teste de preenchimento de
lacunas duas vezes: na primeira, computando apsmaslas respostas completamente
corretas e, em uma segunda vez, computando tamesgpostas parcialmente corretas
(CSABI, 2004; BERENDI et al., 2008 apud). A segundaificacdo aceitou erros de
ortografia e expressdes incompletas, fator queaacpbr gerar valorgs mais convincentes
do que na primeira avaliacdo. Boers (2011) refayga as instrucbes de vocabulario
baseadas na LC ndo sdo adequadas para a retenfgimdalas expressdes da L2. Nao é
surpreendente, portanto, que um processo de arddisgespostas que aceite erros de
ortografia vai gerar, por consequéncia, uma mabotyacao do que um procedimento que
seja mais rigido.

Aqui, portanto, o0 autor traz mais um ponto impddan ser considerado pelos
pesquisadores quando aplicarem seus experimentoguep a falta dessa informagéao e

detalhamento por parte deles interfere na validbses estudos. Quanto mais clareza e
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detalhamento se tém com relagdo a um experimeiie, aarteza e confiabilidade se tera na
eficacia dessa instrucéo.

O oitavo ponto levantado por Boers (2011) é corezgmao fato de que, as vezes, se
d& pouca consideragcdo as maneiras alternativasplieagdo que resultam em descobertas
favoraveis. No estudo de Boers et al. (2004 apat)exemplo, em que foi dito que mostrar
aos alunos o sentido literal/original akoms figurativos os ajuda a identificar o uso do
sentido idioméatico dessas expressfes, 0s parttepaio experimento realizaram o teste
online sem que houvesse uma supervisdo. Dada a falta dacampanhamento desses
alunos para como estavam realizando o teste, ofadss devem ser interpretados com
cuidado.

E o ultimo ponto salientado por Boers (2011) lerac®nsideracéo o detalhamento
guantitativo insuficiente que é fornecido nos pinoe estudos. O valqy é fornecido, mas
informacgBes com relacdo ao tipo de estatisticeadih para que se atingisse tal va@aao
sao mencionadas em estudos como o0 de Boers e Delewcfil998 apud), Boers (2000a
apud) e Boers (2001 apud). Também ha o registqudealguns estudos mencionam o valor
p, mas ndo a pontuacdo meédia do teste dos doisgrafgn dos desvios-padréo (Boers,
2000b; Boers; Demecheleer, 1998 apud). Ja Guo (2p0d) oferece a pontuagdo média,
mas nao fica claro quantos itens havia no teste.

Embora, ao longo desta secdo, tenhamos evidenci@icamente pontos
metodoldgicos negativos presentes nos estudosad®ds é importante que se diga que 0s
estudos, analisados em seu conjunto, ddo suporéegsatécnicas inspiradas pela LC e
mostram vérias vantagens em se adotar tal pergpeieiensino.

Boers (2011) complementa nossa fala enfatizando que

apesar da fraqueza observada designsexperimentais e, por vezes, formas
pouco ortodoxas de reportar dados, ndo h& comor redandéncia 6bvia na
colecdo de estudos revisados aqui: em virtualmedas as comparacdes, a
apresentacdo de léxico figurativo da L2 informadétapCS se sobressai. Cada
umas das criticas acima — as quais sado todas paisias relativamente pequenas
— se aplicam a somente alguns dos estudos, mas aucglecdo como um todo.
Certamente, entdo, a evidéncia coletiva prevalecémperfeicdes de estudos
individuais. (p. 239)

Ao mesmo tempo, 0 autor pontua que estudos reabzath maiores escalas e de
forma mais rigorosa séo incentivados, de modo qumssa solidificar a pedagogia no estilo

da CS. Ao mesmo tempo, também, mais estudos séotivedos, a fim de que se compare
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os beneficios entre intervencgdes distintas inspgath CS e para que, assim, se tenha mais

possibilidades de apontar quais sao os reais loegefiroporcionados por ela.

3.8 Algumas consideracfes sobre a perspectiva danguistica Cognitiva

Objetivamos, nesta secao, fazer alguns apontamdimas no que concerne a
questbes relevantes que giram em torno da pergpetdi LC voltada para o ensino de
linguas, além de tecer comentarios sobre algurectspque, na opinido dos pesquisadores
da area, a LC ainda precisa melhorar, no que gada ae desenvolver e crescer.

Segundo Broccias (2008), € bem pouco provavel due fiara como consequéncia
uma metodologia de ensino totalmente nova e radiaato no que concerne a situacéo
especifica de uma gramatica pedagodgica como cagaelao ensino de uma forma mais
geral. “Em vez disso, modelos cognitivos de lingselientam certos aspectos de
metodologias de ensino de lingua ja existentesyggrecem mais atencao” (p. 87), as quais
se traduzem por (i) combinacéo de atividades dwdidling (as quais podem contribuir
para 0 encrustamento dos prototipos), juntament@ @dividades que sejam mais
comunicativas no momento de se adquirir estrutgramaticais; (ii) foco na natureza da
lingua como formando uma rede (ex.: as estrutu@®agicais relacionam-se umas com as
outras); e (iii) relevancia de fenbmenos caroastrual, motivatiore blendingpara formar a
gramatica, os quais sdo associados as nossasémqusifisicas e psicoldgicas. Além disso,
menciona Broccias (2008), deveriamos ter em meméeagLC sera capaz de contribuir
muito fortemente para a gramatica pedagodgica, mentofuncdo de seu olhar atento as
construcdes, principalmente se elas sdo concebidasiorma mais tradicional, como
combinacdes de expressodes sintaticas.

De fato, como comentamos ao longo deste capit@lo, éra intengdo da LC se
constituir como uma metodologia de ensino de lingogalmente nova e radical, distinta
das demais metodologias existentes, até porquégrom® procuramos salientar inimeras
vezes ao longo deste capitulo, as técnicas baseadasessupostos da LC estdo de acordo
com varias abordagens de ensino contemporaneagprgquam pelo uso da lingua em
situagOes contextualizadas e significativas paraposendizes. A LC pode, por outro lado,
fazer avancar significativamente o ensino de liegagpartir de sua forma de pensar e
explicar as estruturas da lingua, potencialmenteis maompreensivel, logica e,

principalmente, motivada.
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Deve-se ter em mente também que as pecepcdesiddsreela LC podem ser Uteis
para o desenvolvimento de materiais didaticos paraprendizes de uma L2/LE ou, ainda,
como um meétodo que encoraje 0s aprendizes a estab&in estratégias que possam tornar
a aprendizagem, tanto de vocabulario quanto deess@es e construcbes gramaticais,
menos “pesadas”. “A principal razdo para essa eg@t a nossa crenca de que os alunos
geralmente entenderdo e se lembrardo dos itens&mudematica ou significativamente
relacionados mais facilmente do que itens arbisarfVESPOOR; TYLER, 2009, p. 169).
Tal visdo tem o respaldo dos trabalhos na psicalogiea que ja estabeleceu que os
individuos sé@o capazes de aprender uma nova inf@onde maneira mais rapida e segura a
medida que eles podem associa-la com esquemasliestis (ex.. RUMELHART;
NORMAN, 1981; WILSON; ANDERSON, 1986 apud).

Um ponto negativo da teoria se constitui pela falea materiais didaticos que
abordem os varios temas aos quais a LC se propg&pliaar e descrever, apesar de muitos
autores ja terem enfatizado que as percepc¢des dsie@nuito ricas e possiveis de serem
adaptadas aos propésitos do ensino. Boers e Lomasarg (2006) a esse respeito,
comentam que, “apesar do seu potencial pedagdgidd; deixou surpreendentemente
poucos tracos em periddicos para os professoremntdé” (p. 315). Olhando para a época
de 1980, Lindstromberg (1991 apud) identificou uimero pequeno de exemplos sobre 0s
experimentos da LC no TESOL. Uma nova pesquisdizaga pelos autores, para 0s
propoésitos de escrita do seu capitulo, revelou osieanos subsequentes parecem ter
presenciado pouca influéncia/contribuicdo das pef@es da LC na rotina do ensino de
linguas, com uma excec¢do de alguns resquicios ®ados sobre teoria da metéfora
conceptual (CMT), como sabemos, uma linha da LGimada por Lakoff e Johnson (1980
apud).

Por outro lado, Boers e Lindstromberg (2008) coarangue livros de exercicios que
tenham inspiracdo nos pressupostos da LC estaocaad® a surgir. Alguns exemplos séo
Rudzka-Ostyn (2003 apud), os quais oferecem uranento aogphrasal verbse Lazar
(2003 apud), o qual disponibiliza um livro so®ms que focaliza, de maneira fortemente
explicita, a atencdo do aluno para a consciénciaatafora, jA que, como temos visto, ao
longo deste capitulo, que tentar chamar a atenga@tudo para o agrupamento de diferentes
expressodes idiomaticas sobre tematicas de CMs épudtiaa bastante utilizada no ambito
do paradigma.

Alguns dos argumentos a favor das técnicas insgrad LC se referem ao fato de

que elas auxiliardo o aluno a adquirir um conheotmenais profundo da lingua-alvo,
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auxiliando-o a recordar mais facilmente, sejam \wak ou expressbes, uma vez que
proporcionam um processamento mais profundo deafayemal e, mais especificamente, o
processamento pafual coding Ainda, as técnicas baseadas na LC auxiliardcumoah
compreender a relacdo existente entre lingua erawdtse tornar mais seguro com relagédo a
lingua que esta aprendendo quando ele se congeiemk: que, como a lingua nao é
arbirtraria, a simples memorizacdo da lugar a pdskides para uma aprendizagem mais
significativa (BOERS; LINDSTROMBERG, 2008).

A falta de materiais didaticos e manuais nos gpai$essores possam se basear,
como vimos anteriormente €, sem duvida, algo quke paterferir no desenvolvimento da
LC como uma teoria capaz de contribuir efetivamgrdea o ensino de linguas, ja que
impede que a maioria dos profissionais ligadosucagho, de forma geral, e ao ensino de
linguas, mais particularmente, conhegcam seus loegre# passem a utiliza-los em suas salas
de aula, instituicdes, etc. Tyler (2012) acrescentaecessidade de que os materiais de
ensino, assim como a pedagogia, sejam baseadosseunsd auténtico, com uma atencao
especial as escolhas feitas pelo usuario da liniguére todas as formas competidoras,
escolhas estas que, como vimos, geralmente témawea maneira como 0 usuario deseja
construir determinada cena.

Tyler (2012) comenta que o fato de, por um tem@n ter se dado a devida
importancia a teoria de uma lingua, acabou-serstatirar um método pouco examinado,
que, de acordo com Littlemore (2010 apud TYLER,20%e refere ao método “léxico e
regra”, o qual vem desde o Estruturalismo ou amtexiele. O autor enfatiza que € muito
importante que se devolva a importancia de um neédodesquisa e ao ensino de uma L2.
Segundo Tyler (2012), “nenhuma analise da apregdimade L2 ou técnica para o ensino de
uma L2 pode ser completa sem um claro entendingentaodelo de lingua que se assume”
(p. 222).

O modelo de lingua no qual um profissional do emsi@ linguas se baseia pode ser
considerado fundamental para que se alcancem esivolsj com uma L2/LE. Para Tyler
(2012), os profissionais de uma L2 necessitam possu conhecimento o mais completo
possivel sobre gramatica e Iéxico, além de sobferams motivadas pelas quais estes sao
utilizados no contexto comunicacional. O linguiatgumenta que qualquer lingua possui
um sistema complexo e que, portanto, 0 modelodedrara explicar uma lingua deve ser
igualmente complexo. E natural que os profissioligéglos ao ensino tenham um pouco de
cautela com relacdo a um modelo de lingua descmithacles, especialmente, se levarmos
em consideracdo o tempo e o esforco que serd Aecegmra que tais profissionais
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adquiram um conhecimento profundo desse modelon alé serem capazes de aplica-lo
tanto no ensino quanto na pesquisa (TYLER, 201@).eBsa razédo, faz-se necessario que
encontremos, cada vez mais, evidéncias das coigfigsie beneficios reais da LC para o
ensino, uma vez que 0s inUmeros experimentos, tsna@ forma coletiva, podem
promover um maior conhecimento do modelo por p#wteprofissionais e pesquisadores da
area da educacao e promover sua utilizacéo.

Com relacdo as preposicoes, ha a alegacdo, aimmla,parte de Boers e
Lindstromberg (2006), de que as descobertas feitssestratégias adotadas para esses itens
linguisticos dentro do paradigma ndo necessariamealem para toda a categoria de
preposicdes, assim como os resultados sobre agmiia preposicional ndo significam que
estas podem ser implementadas diretamente em amstdidaticos e planos de aula, uma
vez que, para esses autores, existem alguns pureatevem ser considerados:

1. Ha varios pontos sobre os quais ndo ha consmise os linguistas cognitivos,
como, em determinado caso, sobre qual é o sentatotipico, quantos sdo seus sentidos
distintos, como se relacionam com o protétipo emuese as redes semanticas desses itens
polissémicos se tornam mais faceis para fins den@engx..: TYLER; MUELLER; HO,
2011; TYLER, 2012). N&o se pode atingir um acoadalf visto que o0s recursos linguisticos
com 0s quais uma pessoa pode contar sdo baseadss.ndinda, para os alunos, como ja
comentamos neste capitulo, os beneficios que gepaotir do momento em que Ihes forem
apresentadas as extensfes de sentido como motwaaaepender do grau de concretude
ou abstracao dessa motivagao.

2. Nem toda motivagdo diz-se facilitar a aprendgragComo dissemos acima, as
vezes, essa motivacdo € bastante direta, porénguénas, ela pode se revelar um tanto
abstrata ou até “forcada”.

3. Se as aplicacdes inspiradas na LC serdo adopmiimascomunidade de ensino,
entdo essas aplicagbes devem ser adaptadas pasa&®s, ou seja, para 0s alunos. Em
especial, elas precisam facilitar a aprendizagemntéo, “escritores de materiais inspirados
na LC podem precisar modificar seus jargoes e reutithzar termos ‘técnicos’ como TR.
Mais importante, eles precisam ter em mente qa¢ivamente poucos aprendizes de L2 sao
inclinados a se engajar nos tipos de andlises sEmdrolongados e intensivos que 0s
linguistas acham tao fascinantes” (p. 30).

N&o ha duvidas de que o paradigma pode trazeribgrsepara a aprendizagem das
preposicdes por parte dos alunos; no entanto, skever cuidado com a forma como eles
ser&o apresentados, algo que viemos reiterandungo Heste capitulo. E necessario que se
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faca adaptacOes a partir das descobertas feitasL@epara que tais itens lexicais sejam
mais acessiveis aos alunos. Em se tratando dasspgiées, mais particularmente, entende-
se gque a adocao de algumas estratégias podeafagilifprendizagem dos alunos, como, por
exemplo, comecar pelo sentido mais prototipicorem@o da categoria, pois sua motivacao
€ mais facil de ser evidenciada, para, depoispenta@vancando para outros sentidos mais
abstratos relacionados da rede; primar por ati@glaghntextualizadas e comunicativas, em
que os alunos interajam de forma colaborativa; exg® alunos ao maior niumero de
instancias reais/naturais do uso desses itensaleximtroduzir imagens para propiciar o
processo dalual coding e ndo apresentar muitos sentidos de uma sO vez IED
sobrecarregar o aluno, como o préprio autor coladyzir os termos técnicos, entre outros
fatores. Essas sdo algumas das estratégias insis@es a N0SSo ver, para que 0 processo
de ensino-aprendizagem do aluno seja facilitado.

Boers (2011 apud TYLER, 2012) estabelece algurafidegpara persquisadores que
estejam interessados em aplicar as percepcdes da k@sino de fendbmenos particulares de

uma L2:

1. Precisamos sair de explicacdes de ensino apadptmao controladas, sobre
utiidade da LC para paradigmas experimentais mg&®osos que incluam, no
minimo, pré e poés-testes;

2. Precisamos fornecer estudos mais rigorosos aqueiham intervencdes
controladas que comparem as intervencfes baseada< rcom intervencdes
baseadas tradicionalmente;

3. Precisamos almejar ndo somente ganhos sigridicastatisticamente para os
participantes da LC, mas também ganhos robusto218)

Quanto ao primeiro item apresentado por Boers macdm apresentada, ja o
haviamos comentado quando das criticas que esseonagor fez com relagédo a falta de
pré-testes em muitos estudos, além de pos-testhisstaAqui, ele volta a enfatizar essa
questao colocando que, para que o paradigma dajaaensiderado sério e rigoroso, ha de
se observar questdes como essas. O outro pontegfligito a necessidade de mais estudos
gque comparem o potencial da LC com outras abordadgéas mais tradicionais, e ai
reiteramos sentir a necessidade de que esses ®sietdthem com mais precisao os tipos de
tratamento “tradicionais” que estdo sendo propostosio comparativos ao grupo
experimental. E, finalmente, o terceiro ponto sddiea necessidade de demonstrar que 0s
ganhos a partir de uma perspectiva inspirada nadddealmente maiores do que os ganhos

com outras abordagens, ja que se estima que anb@ potencial para tanto.
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3.9 Sintese do capitulo

Podemos iniciar a sintese deste capitulo enfatizamee todos os elementos,
principios e metodologia propostos pela perspediza C neste capitulo podem servir
como importante contribui¢cdo para o ensino de Bsgle uma forma geral e, especialmente,
para o ensino-aprendizagem das preposicoes dalinglesa.

Entendemos, desse modo, que a LC pode ser cordademsa perspectiva completa,
l6gica e produtiva, no sentido de que pensa e tenes preposicdes de modo diferente,
explicando e descrevendo esses itens lexicaiséstrd® processos cognitivos inerentes ao
ser humano, da forma como este conceitualiza etréorns lingua a partir das suas
experiéncias e percepcbfes do mundo a sua voltaact€esticas como essas sao
fundamentais, uma vez que orientam a forma com@ ado sé compreende e explica as
preposi¢cdes mas também como ela concebe o prodesswino-aprendizagem desses itens
lexicais.

Ao pensar a lingua e, consequentemente, as prépesicomo motivadas, a LC
possibilita que passemos a compreender esses feoériexicais ndo mais como arbitrarios
e idiossincraticos, mas como conectados/relacicnatdre si a partir de explicacdes
motivadas e l6gicas dentro do paradigma, fatorayxdia para que os alunos compreendam
e retenham esses itens mais facilmente. Do mesndo,neatender que o paradigma como
um todo prevé o estudo da lingua baseado no use egjsentidos distintos de uma mesma
preposicdo derivam de sentidos mais centrais ototfp@os, por meio de processos
baseados fundamentalmente no uso da lingua, eipde, se organizam por meio de redes
semanticas, abre um leque de opcbes para pensayo@so processo de ensino-
aprendizagem desses itens lexicais também devar saigucaracteristicas. Dessa forma, é
essencial que, para o planejamento de aulas ssbpeeposicdes, o professor tenha em
mente explorar, primeiramente, o sentido prototiplas preposi¢cées para depois avancar
para os sentidos mais abstratos, trabalhar conunesaa ideia de rede semantica e que 0s
sentidos sdo todos conectados, expor os alunosaaampla quantidade de insumo e
contextos variados, situacfes de ensino-aprendizagais, especificas e significativas, em
que atividades comunicativas, a troca e a colaBoragtre os alunos estejam presentes.

Juntamente a isso, questdes discutidas no cagitliee a ndo universalidade das
preposicdes, variacdes cross-linguisticacomstrual devem ser de conhecimento do
professor, a fim de que ele possa oferecer opaiddes de ensino das preposi¢coes que

sejam mais produtivas aos alunos. Como vimos, dodigamos e lexicalizamos as
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preposi¢cdes de forma distinta nas diferentes limgjaao pensarmos, especialmente, em
preposi¢cdes comm, on e at, quando aprendidas por falantes do portugués, gsestoes
podem se tornar um problema, ja que falantes désrmgpntroem cenas espaciais de uma
forma que estd intimamente associada a sua pexspecd situacdo e propositos
comunicativos. A partir do momento em que o prafe$sm conhecimento sobre questdes
como essas, estudadas e desenvolvidas pelo apadaimo da LC, ele passa a ter mais
condicbes de auxiliar os seus alunos a dominars dtses linguisticos e deixa-los mais
seguros quanto ao seu uso nas situagcdes comuagativque se depararem com eles.

N&o podemos deixar de ressaltar que o uso de imagdécnicas de movimento,
comuns nas abordagens inspiradas pela LC, podemos&ar muito positivas também,
como vimos, para um ensino efetivo das preposiclegleia € que 0s alunos possam
apreender os diversos usos de uma preposicdo eB&akeccomo essas forem mais
comumente exploradas. Conforme veremos na nospagteode atividades, esse recurso foi
amplamente utilizado como uma sugestdo para aceleratencdo dos alunos dos Varios
usos das preposicdes, além de tornar a aula nmé@isaia e interativa.

Ainda, devemos enfatizar que os pressupostos daolLque diz respeito a forma de
instrugcdo, 0s quais pontuam que O processo de ceaprendizagem deve ter como
caracteristica momentos de instrucdo explicita eebrhenos linguisticos aliados a
atividades comunicativas, e a nocdo de que a apegem deva se dar de forma mais
distribuida, longitudinal, sdo fundamentais pamspemos também o ensino-aprendizagem
das preposicoes. A ideia de que, em uma sala desatleva preconizar atividades focadas
no sentido/mensagem, comunicativas e interativas,que, no decorrer do seu
desenvolvimento, haja um chamar a atencdo maidcémppara fendbmenos/estruturas da
lingua, a0 mesmo tempo em que esse foco acontegap@acos, quando surgir a
oportunidade, parece eficaz e importante para quealonos se apropriem da lingua,
construam conhecimento e possam usé-la para sessgpem diversas situagdes. O fato de
que muitos experimentos ndo estejam seguindo ta@Essypostos nas suas aplicacoes
praticas gera problemas de ordem metodoldgica.eNe=#ido, tentamos, a partir da nossa
proposta, colocar em pratica todos os pressupakokC, inclusive aqueles dos quais

sentimos falta quando observamos os estudos da area



4 METODOLOGIA E ANALISE DOS RESULTADOS

4.1 Considerac0es iniciais do capitulo

Neste ponto em que chegamos neste trabalho, feiy@bsvidenciar uma gama de
principios, no¢des e conceitos essenciais paranglieor compreendéssemos as preposicoes
sob a dtica da LC. Contemplamos tanto no¢cfes qdeesgonam para como as preposicoes
sao vistas, explicadas e descritas a partir dgss@ta tedrico, assim como elementos que
concernem, mais particularmente, ao modo pelo @jtedria tem sido aplicada ao ensino de
LEs, buscando trazer uma gama de fatores que camagaostrar porque a LC pode ser
potencialmente frutifera para explicar, de forndatica e pedagogica, diferentes fenébmenos
da lingua, incluindo-se, ai, as preposi¢des dadimgglesa.

Importa-nos, neste capitulo, abordar os procedimsentetodolégicos adotados no
presente trabalho, tanto para o dominio linguistommo para o dominio linguistico-
pedagogico, bem como trazer e analisar os resslidelcada um desses dominios, de modo
a cumprir nossos propositos iniciais.

Para tanto, organizamos o capitulo da seguinte iraaiazemos, na secao 4d4
procedimentos metodolégicos dos dominios linguistidinguistico-pedagdgicadotados.
Em 4.3, abordamos assultados do dominio linguisticque se traduzem pela proposta de
rede semantica multidimensional da categorjalescrita segundo os pressupostos da LC e,
mais particularmente, segundo os pressupostoslde dvans (2003; 2004). Na secao 4.4,
trazemos oprincipios tedricos para a elaboragdo das atividadke ensino-aprendizagem
da preposicéo incom o propaosito de retomar os principios fundaaismferecidos pela LC
para pensarmos sua aplicacdo para o0 ensino desselekical da lingua. Em 4.5,
apresentamos eontextualizacaayeral da propostabuscando trazer informacgdes sobre o
grupo para quem as atividades se destinam, alénfatenacGes sobre as atividades em si.
Na secéo 4.6, entdo, passamos panesdtados do dominio linguistico-pedagogamste
trabalho, a saber, a proposta de atividades deneaprendizagem da semantica da

preposicaon para aprendizes adultos. Finalizamos com simi@sedo capitulg em 4.7.

4.2 Procedimentos metodologicos dos dominios lingtico e linguistico-pedagdgico

Nesta secdo, importa-nos detalhar os procedimemébsdoldgicos adotados para a
realizacdo de ambos os dominios linguistico e [sigu-pedagdgico deste estudo.
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Para a realizacdo do dominio linguistico, que s$estdtai na descricdo e andlise da
preposicaoin, (i) tomamos por base tedrica 0s pressupostos Clapdra explicar as
preposicdes em inglés; (ii) as obras de Tyler mE¥A2003) e Evans e Tyler (2004), as quais
oferecem a descricdo e a andlise de alguns dosigai® sentidos do item lexical em
guestdo. Como base empirica, consideramos (iii)rses lexicais, como (a) Eramenet a
fim de analisar as cenas associadasaali descritas; (b) os dicionari@3xford (2010) e
Longman(2009), a fim de verificar os sentidos ali deliawlids; (c)corpus realizando busca
pelos sentidos da preposic#o utilizando ferramentas daeb como corpus, Googlee
Webcorp Informaremos o nimero de contextos utilizadoslescrevermos a tabela 6, a
seqguir.

A luz da teoria e a partir da utilizacdo das fomtescritas, elaboramos uma proposta
de rede semantica polissémica multidimensional @aategorian, a qual se caracteriza por
exibir um sentido que € mais representativo, ckermtua prototipico, e diversos outros
sentidos que sado relacionados e podem ser expiicddoforma motivada a partir do
paradigma tedrico da LC, detalhes estes que vansositid na proxima secao, na qual
trazemos os resultados do dominio linguistico.

O dominio linguistico-pedagdgico se traduz pelagpsta de atividades de ensino-
aprendizagem da semaéantica da preposigdm aulas de inglés como LE para adultos que
se encontram em nivel intermediario de proficiémadingua inglesa. Com tal finalidade,
tomamos por base tedrica os pressupostos fornepadaseoria adotada, a LC, tanto no que
concerne ao modo como a teoria explica as prepsicOmo as no¢bes e principios
fundamentais que ela oferece para pensarmos ooedsifinguas, além da descricdo e da
analise da preposican realizada no dominio linguistico deste trabalhcet&pa empirica
deste dominio prevé o planejamento de sete momeqtms se propde a aplicacdo das

reflexdes tedricas realizadas nos dominios linguist pedagdgico.

4.3 Resultados do dominio linguistico

A partir da utilizacdo das fontes anteriormentecdts para a classificagao dos
sentidos da preposic@in, constatamos que a categoria lexicapossui multiplos sentidos
relacionados de forma motivada no ambito do panaditedrico e exibe um sentido mais
representativo e/ou prototipico do que os outrésbdfamos, a partir de tais evidéncias,
uma proposta de modelo de redmultidimensionalpara a categoria, uma vez que
entendemos que essa forma de representacdo e mesjgdoificamente, € mais adequada a
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nossa compreensdo desse fenébmeno da lingua. Apoedeser visualizada na figura 8, a

seqguir.
Figura 8 — Rede dm
(1) Spatial Locative Relation/Containment
(2) State Senseor  (3) Medium (4) Activity/Field  (5)Perceptual (6)The Boundary (7) The Blockage Sense

Condition

Accessibility  as a Sense
el b | )
: A

>

(6.1) The Shape  (6.2)The Arrangement  (6.3)The Division as

as a Boundary as a Boundary as a Boundary
F: Sense Sense Sense
e , :
(4.1) Means Sense  (4.2) Wearing (4.3)Taking Time
L
_ i (6.3.1)The Quantity as
* ' (4.3.3)used with negatives or a Boundary
(4.3.1) Temporal (4.3.2) At the end of with ‘first’ to say how much Sense
Collocation a period of time has passed since the
time last time something happened

Fonte: Elaborada pela autora.

Antes, porém, que demos inicio a descricdo de cswaados sentidos da rede
multidimensional da categorim apresentada na figura 8, faz-se importante tragea u
tabela que elaboramos para apresentar cada umsdessgdos, buscando especificar as
fontes tomadas como base para a classificagdosdrateede, além de uma gama de
exemplos, extraidos tanto de ferramentadMi# como Corpus Google e Webcorp bem

como exemplos pertencentes as fontes que utilizgra@s a realizacdo da busca e selecéo
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dos sentidos apresentados. Essa tabela deveraumodmrana descricdo e na analise

linguistica dos usos, ja que, para tanto, utilizaeemplos ali descritos. Segue a tabela 6.

Tabela 6 — Classificacao dos sentidos da rede dom exemplos

Exemplos do Google/Webcorp

Categoria da Rede

Referéncias para classificacao

(contextos) (sentido) dos sentidos com exemplos
retirados das respectivas
fontes
1. As ever, there's a cdN the box SPATIAL LOCATIVE FRAMENET - An encouraging
(Webcorp. RELATION/ agreement has been made
2. Sources tell Miller that Tsarnaev CONTAINMENT between the Lithuanian

wrote the noteIN the boat he was
hiding in as police pursued hir
(Webcorp.
3. NEVER any bugs of any kind found

3

IN our rooms, nor have | heard anyone

else complain about them
(http://bedbugregistry.com);
4. They have coffee, juice and milk to
accompany your doughHN the box
(Webcorp.

5. Some inmates workN the prison
during the day, either in a factory or
doing cooking..\Vebcorp.

6. stuff to make the third of your lif
you spendN bed a lot more pleasanti..
(Webcorp.

D

7. Partners In Health uses solar powef to

deliver lifesaving cardN areas where
infrastructure is lackingWebcorp.
8. Director Bec Rollins rides along with
a Navajo health workdN New Mexico
(Webcorp.

9 your critical guide to restaurants,
culture and going oulN Sao Paulg
(Webcorp.

10. Find Out Why Our villagéN the
desert embodied simplicity, connectign
tribe, and transformatioWebcorp.

11. Stop staring at the crackl the
wall (Webcorp.

12. We Dbelieve that love and
imagination are potent weapots the
fight for the poor” Webcorp.

13. Recovery DriveIN Windowns 8
(Google.

14. Two metalsIN strong and weal
solution of PotashGoogle.
15. Ask the children if the flowers are
IN the vase\WWebcorp).

Government and Poland on t
ethnic PoledN Lithuania, wich
we support.

| don't think I'd have cared to b
represented by two imagdsl
the same picture.

Sir Denis he may be but | fang
the measures being pouréd
the big rooms have been ev
more liberal (small °I", of
course) than before.
For some years, consumers hg
been aware of the dangers
additivesIN foods.

Fifth, the theory may provide 3
least a parcial reason for wh
ticket splitting has bee
particularly pronouncedN the
South.

A participant in a Goodwill
program rushes back from a ¢
interview to share the resul
with his classmatesIN our

desktop  publishing trainin
program.
Young adults, like Mary T.

ajobless mother of three, tryin
desperately to keep her kids o
of trouble IN a crime — riddern
neighborhood.
They want to terrify the preg
and in particular El Espectad
because it has always been
torchbearetN this war.

Many hairline cracksIN the
concrete slabs afterwards.

EVANS e TYLER (2004) -
John isIN the house (p.12).
The kitten isIN the box (p.12)
The tiny oasis flourishetN the
desert (p.14).

China isIN Asia (p.15).

The flag flappedN the Wind (p.
15).

ne

11

The child could’t be seeiN the
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crowd (p. 15).

LONGMAN DICTIONARY —
There’'s some sugarlN the
cupboard

My mother wadN the kitchen.
He took us for a ridéN his new
car.

Ifound her sitting upN my bed.
A holeIN the ground.

My parents live IN New
Zealand.

I never weniN pubs.

There are twelve programiiN
the series.

About 4.000 students took p3g
IN the protest.

I've been standingN the rain
for over an hour.

Vitamin D is foundIN butter.

1. On May 20th he told Britain’

D

STATE SENSE or

EVANS e TYLER (2004) —

dependencies to “get [their] houské CONDITION They're always getting IN
order” (http://www.economist.com). trouble (p.8).
2. “..consistent with what he told She looked peacefulN death
investigators while he was IN (p-8).
custody,”Webcorp.
3. the Miami Heat find themselvéd a LONGMAN DICTIONARY —
most uncomfortable position The engine appears to L&l
(http://probasketballtalk.nbcsports.com). good condition.
4. people are able to stay alive and | hear that their marriage N
receive help when they arelN trouble.
trouble@vebcorp). The castle liesN ruins.
She looked at miN horror.
Mathew was alreadiN his mid-
40s.
1. A new articleN The Lancet lays out MEDIUM FRAMENET - Everyday IN

a new vision for global health around

the World Vebcory).

2. ..news channels cover
Obama's climate change
differently, all IN today's headline
(Webcorp.

3. The Health Care Debate is Baldk
the News \Webcory).

4. Designed to help readers develoj
critical eye about representations
American IndiansIN children’s and
young adult books
(http://authorsofcolor.tumblr.com).

Barack
speech

D

D a

the newspaper there are artci
relating to  science an
technology.

The act of murder is rampa
the Bible.

LONGMAN DICTIONARY -
You shouldn’t believe
everything you readIN the
newspaper.

There are a few mistakebN
your essay.

Which actress starredN the
film ‘Cleopatra’?

1. the study of womeiN medicine took
particular root with the advent of th
women's movementNebcory).

2. The Project for ExcellencdN

ACTIVITY/FIELD

FRAMENET - | am IN
Biology (molecular
immunology).

Chris wasIN the constructior]
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Journalism is one of seven projects t
make up the Resource#/ébcory).

3. Alist of contact details of people thg
know and trustN business(Webcorp.
4. ...men still hold the vast majority g
leadership positionBN government ang
industry fVebcorp.

5. Recently | read an articl®l Nature
that highlighted major issues with th
IPCC report (http://atoc.colorado.edu)

hat

24

—

ne

industry for 20 years befor
coming to GSCM.

EVANS e TYLER (2004) —She
is IN Medicine (p.21).

LONGMAN DICTIONARY -
He has beenIN Politics for
fifteen years.

ReformsIN education.

[

3%
=

1

)

—

o

D

1. More Interfaces offeretN English, MEANS EVANS e TYLER (2004) —She
Hindi, Bengali, Telugu, Marathi and spokelN lItalian (p.22).

Tamil (Webcorp. She wrotdN ink (p.22).

2. Photos Capturedl a flash

(Webcory. LONGMAN DICTIONARY —

3. As champion, Mahankali will take A room furnishedIN modern
home $30,000IN cash and a $2,500 style.

savings Bond\Webcorp. Her parents always talk to h
4. In the pre-internet days, this sort |of IN German.

thing was written IN green ink A short note scribbletN pencil.
(Webcorp. She shouted my naniid a harsh
5. Beginning a Life in Australia 201 voice.

edition now availabléN English and 37

community language&\ebcorp.

1. I wanna look more cut® my school WEARING FRAMENET - There was §
uniform (http://answers.yahoo.com). soldier IN blattledress and ber¢
2. Asking him to clarify some of the by the door, and he stood asi
issues regarding a police officdN to let them pass.

uniform while not actively serving A veritable Knight IN shining
(Webcorp. armour, ‘Portia laughed'.

3. Unfortunately, if they’rdN uniform I cut it out of Cosmopolita
they could face penaltiesMebcorp magazine: an article entitle
4. Young manIN white shirt and ‘Think Yourself Thin’,
glasses laughing happily isolated pn illustrated by a blonde woman
white backgroundWebcorp. IN a bikini being carried on th
5. A series of images of a wom#X a arms of two grinning, solig
red dress have become a potent symbol young men.

of the anti-governmen¥{ebcorp. She was dressed &N red.

6. Suddenly the bullies who were

making this young man'’s life miserable LONGMAN DICTIONARY —
were surrounded by studentd pink He looked very handsonil his
(http://www.jersvision.org). uniform.

7. A list of ALL of that author's books, She was deressé a blue linen
with available booksIN green, and suit.

currently unavailable books in red Do you have the same pattéi
(Webcorp. blue?.

8. white Sleek and sophisticated dinipg A sculpturelN white marble.
chair IN white color with chrome legs

feature a great styl&\(ebcorp.

9. These words appeéd red, and arg

graded with stars/{ebcorp.

1. Naukri.com serviced over 35500 TAKING TIME FRAMENET - IN that time

corporate  clients IN  2009-2010

more than 1.2 million jobs hay

D
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(Webcorp.
2. ..2,700 religion stories i
newspapers, websites, cable &

broadcast newsN the last five years

offers answers\Webcorp.

3. On any given day, 5 percent
Americans — 15 million people — ha
back pain. Eighteen percent (54 millio
have suffered back achéNl the past
month
(http://www.motherearthnews.cgm

4. For the 1st timéN my life, | didn't
have any friendsWebcorp.

5. This hurricane was the deadli¢
weather disasterIN United Stateg
history (http://www.nhc.noaa.gov).

n
ind

]

of
e

n)

2St

been created and the offici
jobless rate has been push
below 17 % from 21 %.

There is neither mystery ng
paradox in the fact that 3
educational expenditures (in re
terms) have increased sharfiy
the past quarter-of-a-century

we now spend more per pupi

than any other country in th
world — educational performang
has declined.

LONGMAN DICTIONARY -
It was amazing how we manag
to doIN a day.

The hardest decision lever ma
IN my life.

1. (...) and as he bled from gunsh
wounds sustainetiN an earlier shootou
between police and his older broth
(Webcorp.

2. ..liberalization of registration rule
IN 2005 led to a great increase
registrations \\Vebcorp.

3. People dressed so retro b#idkthose
days Webcorp.

4. 1 Rank of Syria among the Deadlig
Places for JournalistsIN 2012
(Webcorp.

ot TEMPORAL
t COLLOCATION
er

(2]

in

2St

FRAMENET - IN 431 b.c.,
Athens began a war with it
neighbor and league memb
Sparta.

While many gambling halls

opended Downtown IN the
1930s and early 1940s, only tw
were built on the stretch of ol
Los Angeles highway thg
ultimately became the Strip.
BooksIN the early 19th centur
had fewer pictures.

LONGMAN DICTIONARY —
Shaw first visited RussiaN
1927.

Bright yellow flowers appealN
late Summer.

He retiredIN October.

—

1. The exams andl six weeks’ time
(Webcorp.

2. Activists Say Gay Marriage Will Be
Legal Across Americ#lN 5 Years

(Webcorp.
3. India will be back in Olympic foltN
two months: Ministern

(http://www.thehindu.com).

4. How to Get Rid of Acne With Apple|
IN Three Days?
(http://jaredbangerter.hubpages.com).
5. Israel's biometric database progrg
will officially begin IN two weeks
(webcorp.

6. Construction is expected to stéxt
three weeks on a $1.2 millig
community center in  Harvey'
Woodmere subdivision/{ebcoryp.

AT THE END OF A
PERIOD OF TIME

2

M

n S

LONGMAN DICTIONARY -
The results will be announce
IN two week’s time.

I'll be with youIN a minute.
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1. | haven't workedN two years, I've
been applying for jobs but no one
calling me back (http:/
answers.yahoo.com).

2. We haven't seen each othéx

USED WITH NEGATIVES
i©OR WITH ‘FIRST’ TO SAY
HOW MUCH TIME HAS
PASSED SINCE THE LAST
TIME SOMETHING

LONGMAN DICTIONARY
| haven't enjoyed myself sp
muchIN years.

It was the team’s first wirN
eighteen months.

almost a month HAPPENED

(http://answers.yahoo.com).

3. They haven't spokeriN a week

(http://movieoftheday.tumblr.com).

4. It's a letter from school. It says that

you haven't been therdN months

(http://www.subzin.com).

1. Wait a bit, | have somethirily view PERCEPTUAL EVANS e TYLER (2004) —

for you this
(http://news.rapgenius.com)
2. Don't price this item too high;
should belIN reach of the averag
customer \\ebcorp.

3. ... simple four digit code is all mom
needs to staiN touch Webcorp.

evening

4. Wikileaks founder Julian Assange

said his organization wdbl touch with
NSA leaker Eric Snowden\(ebcoryp.

ACCESSIBILITY

D ~

have itIN view.

I have himIN sight.

Thoreau always stayddl range
of his mother’s dinner Bell.
Susan always tries to sty
touch (p. 24).

THE BOUNDARY AS A SENSE

v

1. ... already stoodN line to become
the youngest cardinal
College of Krakow Webcoryp.

2. It must satisfy the constraints
centripetal force to remailN a circle,
and must satisfy the demands
conservation of energyebcorp.

3. Why Does My Dog Curl UgN A
Ball When He Sleeps
(http://www.huffingtonpost.com).

4. They are compact three-dimensio
figures carvedN a round shape and a
usually around one to three inches h
(Webcorp.

to enter the

THE SHAPE AS A
BOUNDARY SENSE

of

of

nal
re
gh

EVANS e TYLER (2004) -OKk,
class, put your chaii®l a circle.
can you getN line? (p.29).

LONGMAN DICTIONARY
She slept curled uN a Ball.
Can you walkN a straight line?
I want you to standN a circle.

1. Why does my teacher make us wor
IN pairs? Webcorp.

2. |1 think it is essential for anyon
working IN groups as a clinicia
(Webcorp.

3. If you are working your crochéN
rows, the first row can be a challeng
especially for beginner$3pogle.

k ARRANGEMENT AS A
BOUNDARY SENSE

0]

€,

LONGMAN DICTIONARY
The children workN pairs.

OXFORD DICTIONARY-
They satiN rows.
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1. few strongman tricks so impressive
ripping a phone bookN half with your
bare handswWebcorp.

2. A storyIN 3 parts By Matt Watson

(Webcorp.

3. After the explosion, my house was

still IN one piece\ebcorp.

as THE DIVISION AS A
BOUNDARY SENSE

EVANS e TYLER (2004)-
She cut the piéN half (p. 6).

LONGMAN DICTIONARY —
Eggs are atill soldIN half
dozens.

A radio serialN four parts.

| tore the lettetN two and threw|
the pieces in the fire.

OXFORD DICTIONARY —
A novelIN three parts.

1. ...very common in the United States THE QUANTITY AS A

LONGMAN DICTIONARY-

and caused severe illneB¢ thousands BOUNDARY SENSE People focked IN their
of people each year before polio vaccine thousands to greet the ngw
was introduced in 1958\ebcorp princess.

2. Sebastian Vettel's hometown turn gut

IN their hundreds to celebrate the OXFORD DICTIONARY —
German's fourth World Championshijp People flocked in theif
(Webcorp. thousands to see her.

3. New drug could lower cholestern

millions of people Webcory).

1. Before shipment Remove all BLOCKAGE SENSE EVANS e TYLER (2004) —
unnecessary items or have them placed Oxygen must be heldN a
IN a sealed boxWebcorp. sealed container (to keep it from
2. furniture, which was being donated, escaping into the air).

could not get out because the car Wwas We couldnt move the car
IN the way Webcoryp. because a fallen tree wHs the
3. they are stopped in their tracks by g hallway.

fallen treelN the road\yebcorp. The portly gentleman got @

4. He died after having emergen
surgery 10 days after doctors failed
notice it was stuckIN his throat
(Webcorp.

Cy
to

fishbone lodgedN his throat (p.
30).

Fonte: Elaborada pela autora.

Antes, porém, que sigamos com a analise dos sentidos nevadios na rede da
categoriain, faz-se importante que detalhemos a tabela, bem comonero de contextos
encontrados, analizados e utilizados em cada uséodges pesquisadas, para a descricao e
andlise dos sentidos du

Conforme mostramos na tabela 6,

- de 45 contextos encontrados na obra de Evans e [B084) e analisados, 26 foram
adotados no trabalho.

- de 479 contextos encontradoshtamenete analisados, 22 foram adotados no trabalho.
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- de 79 contextos encontrados no diciondrtamgman (2009) e analisados, 46 foram
adotados no trabalho.

- de 50 contextos encontrados no dicion&idord (2010) e analisados, 3 foram adotados
no trabalhd.

- de 348 contextos retornados na busc&aooglee analisados, 20 estdo sendo utilizados no

trabalho; e 62 contextos tdebcorpforam adotados no trabalfio.

Segue a analise de cada um dos sentidos.

(1) Spatial locative relation — As nossas pesquisas seguindo a perspectiva da
LC e, principalmente, baseadas em Evans e Tyldé4{26 Tyler e Evans (2003), além das
buscas realizadas nas demais fontes ja especHicaggrem, como sentido prototipico da
categoriain, a nocdo de “relacdo espacial locateetainmerit como podemos evidenciar

nos exemplos que seguem.

1.1 Sme inmates workN the prison during the day, either in a factory dwing
cooking...(Webcorp;

1.2NEVER any bugs of any kind fourd our rooms, nor have | heard anyone else
complain about therWebcoryp;

1.3John isIN the hous€Tyler e Evans, 2004, p. 12)

Isto €, a nocao, segundo Evans e Tyler (2004), deobjeto de tamanho menor
(conteudo), identificado como o TR da relacdo espastar localizado no interior de um
objeto de tamanho maior, o LM, o qual se caracepar ser tridimensional, ou seja, este
possui trés elementos estruturais salientes, a,sa@ parte interior, um limite/fronteira e
um lado exterior. Aléem da relacdo espacial denofsela preposicam, essa preposicao
também pode ser relacionada ao elemento funci@w@irtainment.

No exemplo 1.1, o TRsome inmatesesta localizado no interior gigison o LM; do
mesmo modo, no exemplo 1.2, o TRygs estd em relagdo ao LMpoms e, nao

diferentemente, no exemplo 1.3, o TRhn esta contido erhouse,0 LM. A medida que

" Como a maior parte dos sentidos encontrados riondito Oxford (2010) também estava contida no
dicionario Longman (2009), e porque este Ultimargestrou mais detalhado, exibindo um nimero maior de
sentidos para a preposig@goptamos por usar basicamente 0os exemplos desabela.t

® Faz-se relevante dizer que usamos a ferran@otmle para esgotar o nimero de sentidos, contudo, 0s
exemplos foram retirados, em sua maioria, da ferraaWebcorp que busca ndsoogle também, por
apresentar um retorno de busca com frases compataspagina inicial.
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sabemos que uma mesma cena pode ser construidastéopor diferentes perspectivas, as
cenas extraidas dos contextos apresentados amteni@ demonstram o ponto de vista do
conceitualizador a partir de sua experiéncia enpanio de vantagem particular, em que a
atencdo deste se direcionou para os TRs, 0s pessasyscas e John, e a posicao em que se
encontravam nas cenas espaciais, respectivamente.

Tyler e Evans (2004) salientam que tendemos a pessa LMs delimitados
(bounded LMscomo aqueles que possuem trés dimensdes, e a@mdwma, porque estes
ultimos geralmente ndo possuem um interior. Emitefacomo ja discutimos ao longo deste
trabalho, “os seres humanos tém a capacidade d#rwiorcenas espaciais a partir de uma
variedade de perspectivas; essa habilidade pageegtender para como a dimensionalidade
de uma determinada entidade € construida paraptop@m questdo” (TYLER; EVANS,
2003, p. 178). Tal assuncao significa dizer, coaranbs autores, que a conceitualizacdo de
uma entidade como delimitada ndo é restringidaagpar sua geometria (tridimensional) —
embora tal dimensé&o seja relevante — mas, atravéstia como os individuos interagem,
tém suas experiéncias com esses LMs, a forma ceem e constroem as cenas para seus
propdsitos comunicativos.

Porque a conceitualizagdo humana é bastante flekiyportanto, pode ser utilizado
para explicar relacdes espaciais em cenas espaciaifnao sejam constituidas por LMs
tridimensionais, isto €, com LMs nédo canénicos (ER; EVANS, 2003), como podemos

observar no contexto abaixo.

1.4 Find out why Our village N the desert embodied simplicity, connection, tribe,

and transformatior{\WWebcorp).

No exemplo 1.4, o LM se constitui como um LM bidms®nal, mas porque,
segundo Tyler e Evans (2003), o fato de os LMsnsegeralmente construidos de forma a
terem um interior, uma delimitacdo e um exterigteg LMs passam a ser conceitualizados
como delimitados, fazendo uso do sentido protaiipara oin. No exemplo recém-
apresentado, conceitualizamos o TdRy village como “contida” pelo LM,the desert
porém, este ndo é um LM tridimensional canbnicoa wez que se refere a contextos onde
nao ha impedimento, algo restringindo passagem (E¥A'YLER, 2003).

A partir dessa concepcao, aplicamos a preposic@m contextos em que as cenas

espaciais se relacioam a areas outras, como matin@ate, cidades, estados, paises,
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provincias, regides e outras divisdes geometrictarfésicas, como podemos constatar nos

exemplos que seguem:

1.5 PartnersIN Health uses solar power to deliver lifesaving chxeareas where
infrastructure is lackindWebcorp.

1.6 Your critical guide to restaurants, culture and @i out IN S&o Paulo
(Webcorp.

1.7 Fifth, the theory may provide at least a parciahsen for why ticket splitting has
been particularly pronounceldN the Soutl{Framenet).

1.8 Young adults, like Mary T., a jobless mother oe&rtrying desperately to keep

her kids out of troubléN a crime — ridden neighborhood (Framenet).

O sentido prototipico da categoria (containmenftocative relationg pode ser
caracterizado como o protétipsstatistico por ser o membro mais utilizado dentro da
categoria, conforme nossas buscasGumgle puderem demonstrar, principalmente em se
tratando de exemplos que se referem a cidadess, asgpdes ou paises, ja que foram os

contextos com mais frequéncia encontrados, como em

1.9 Director Bec Rollins rides along with a Navajo hbalworkerIN New Mexico
(Webcorp.

Assim como pode ser também considerado o protdigcoldgicq visto que tal
sentido, conforme nossas buscasWeb apontaramg o mais lembrado, o que primeiro
aparece dentre os varias sentidos encontradosrmaanéta. A utilizacdo de tal protétipo
fica evidente, ainda, quando visualizamos que cmmaimero de sentidos relacionados a
categoria in advém diretamente do sentido prototipico de relagéspacial
locativatontainment.

Oin pode, ainda, evidenciar, segundo Tyler e Evans3)2@0na relacdo espacial em
que a condicdo do tempo predominante pode ser ite@cegada como envolvendo o TR,

como podemos obervar nos exemplos

1.10The flag flappedN the Winde (TYLER; EVANS, 2003, p. 185),

em que o TRthe flag € envolvida pelo LMthe Wind ou em
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1.11The child shiveredN the cold(TYLER; EVANS, 2003, p. 185),

em que o TRthe child tremia devido agold, o LM.

Deve-se incluir, ainda, segundo Tyler e Evans (2088mplos que denotam uma
relacdo espacial prototipica para a categoriam que um grande numero de individuos

juntos sdo conceitualizados como um s@, uma mess® percebemos em

1.12The child could’t be sedN the crowd(TYLER; EVANS, 2003, p. 185),

em gue o TRthe childé conceitualizado como estando envolto pelo thd,crowd ou em

1.13The old cottage was locatéN the Wood TYLER; EVANS, 2003, p. 185),

em que o TRthe cottageé conceitualizado como estando envolto pétad o LM. Esse
fenbmeno esta intimamente conectado a no¢do queffLdknomina de tranformacao
multiplex em massanfultiplex-mass tranformationPe acordo com o autor (1987 apud
TYLER; EVANS, 2003), essa é a ideia de que, ao wserms entidades de perto,
conseguimos visualizar cada um dos individuos, segsno entanto, nos distanciarmos,
passamos a enxerga-los como uma massa, fendmenestfuéntimamente associado as
nossas experiéncias perceptuais. Dessa forma, ssth&lcrowd no exemplo 1.12, othe
wood no exemplo 1.13, podem ser conceitualizados deaa@ ocupar um espaco que €
delimitado.

Ainda, em nossas buscas\Wah evidenciamos contextos como

1.14 We believe that love and imagination are potentppealN the fight for the
poor (Webcorp)

em que, entre 0s participantes nas interconexddgagas, a entidade do TRove and
imagination é construida como a figura que esta em relacdional®, um LM caracterizado

por fight for the poore
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1.15They want to terrify the press and in particular Edpectador because it has

always been a torchbearéN this war(Frameney,

em gue o TRa torchbearer é conceitualizado como estando no interior do thNg war.
Ambas entendemos serem relagdes locativas marai@sstque evidenciam um evento, mas
gue estao presentes nos usos do cotidiano dosefalan

Encontramos também exemplos como

1.16Stopstaring at the crackbN the wall(Webcoryp;
1.17There are twelve programdl the seriegLongman 2009);

1.18Many hairline crack$N the concrete slabs afterwar@@ramene},

que denotam uma relagdo espacial que, ao que pémesreiam o sentido prototipico da
categorian de relacdo espacial locativahtainmentNo exemplo 1.15, o TRhe cracksé
considerado parte integrante do Likle wall No exemplo 1.18welve program¢TR) estao
contidos e/ou fazem parte do Lihe seriese, no exemplo 1.17, o TR, caracterizado pelas
cracks estad em relacdo eoncrete slahso LM, fazendo parte delas. Os trés exemplos,
assim, evidenciam a relagdo de sentido chameanimia(relacdo parte/todo). Esses TRs
nao estdo contidos nos seus respectivos LMs da anssma que um sentido prototipico
canodnico (tridimensional) para a categdriaest4, mas, levando em consideracdo nossos
comentarios anteriores sobre o fato de que ostésada lingua tém a habilidade de
construir cenas de diversas maneiras e que takragée ndo se da apenas a partir da
geometria do LM, mas também a partir da forma cawdndividuos interagem e tém
experiéncias com LMs, sugerimos que esses contgdadem evidenciar uma relacéo
prototipica para a categoriia. Entendemos, poighe cracks, the programasthe cracks
novamente, como partes constituintes dos seus catesge LMs, como presentes
internamente nesses LMs.

Intimamente conectados aos exemplos anteriores estéontextos

1.19Recovery DrivéN Windowns 8 (Google);

1.20Two metal$N strong and weak solution of Potash (Google),

no sentido de que aqui evidenciam uma relacdopmidnimia (em que A € um tipo de B).
No exemplo 1.18, ha uma relacdo entre o fERovery drivee o LM, Windows 80 qual se
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caracteriza por ser um tipo de programa, entdo rposeimaginar que a unidade de
recuperacao esta contida em um programa. Ja ngpéx&m9, observamos a relacdo que se
da entre o TRtwo metals que estdo contidos em dois tipos de solucaoher,srong and
weak solution of Potastos quais tém o papel de LM. Sugerimos que, assimocos
exemplos que denotam o sentido de meronimia, essesplos, que refletem o sentido de
hiperonimia, também licenciam o sentido prototiglaccategoria.

Tyler e Evans (2003) comentam que, devido a grémedgiéncia com que 0S seres
humanos experienciam e interagem com LMs delimgadioseu dia a dia e a diversidade de
tipos e diferencas entre eles, é simplesmente alafue nossas experiéncias com LMs
acontecam de formas diferentes. Como consequéeagaiastas diferentes experiéncias com
LMs delimitados, varios sentidos distintos surgirdemtro da categorim, formando uma

rede de multiplos sentidos relacionados. Vamosatersa cada um deles a partir de agora.

(2) State sense or condition A partir dos contextos

2.1...consistent with what he told investigators whisewad N custody(Webcorp
2.2They're always gettingN trouble (EVANS; TYLER, 2004, p. 8),

percebemos que, intimamente conectado ao sentiolotipico na rede proposta para
categoriain, esta o que nés chamamossi#mtido de estado ou condi¢ga&®entido que esta
relacionado a experiéncia de uma entidade (TR) emdeterminado local, o estado
vivenciado por ela ou sua condicdo. No exemplo @bservamos a experiéncia do T,

em um estado determinadmstody No exemplo 2.2, evidenciamos que o Ty, esta em
uma condicao dificilin trouble A metafora primaria (LAKOFF; JOHNSON, 1999), aafu
tem por base uma correlacdo comum com a experjétiziaespeito ao local e ao estado
experienciado pela entidade, sua situacdo. Evdiytee (2004) argumentam que, a medida
que determinada experiéncia emocional € experi@acgn um local, ha uma associacéo
entre o estado fisico ou emocional e o local. Ek&lemos associacdes conceituais,
conceitualizamos e lexicalizamos estados em tedadecais. Depois que o0 sentido estiver
estanciado na memaria de longo termo do falansentido de estado ou condi¢cdo pode ser

utilizado em contextos que nao necessariamentanenglacdo com o local que o motivou.

(3) Medium — A partir de contextos como
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3.1 A new articlelN The Lancet lays out a new vision for global healtbund the
World (Webcorp)
3.2The Health Care Debate is Baldk the News (Webcorp),

nos € possivel perceber a intima conexdo do semtéitiumcom o sentido prototipico de
relacdo espacial locativa para a categamaNo exemplo 3.1a new article figura na
sentenca relacional, esta localizado no periétheoLanceto LM. Do mesmo modo, no
exemplo 3.2, o TRhe health care debatesta contido no LMhe NewsEntendemos que,
porque o usuario da lingua se encontra em um lespécifico, utiliza on em suas
experiéncias recorrentes nesse local com veicwosmfdrmacdo e, como consequéncia
natural do processo de comunicacdo, realiza indf&én que tendem a se encrustar,
estabilizar e se associar ao item lexical idemttfc na inferéncia, dando origem ao sentido
de medium processo que, como sabemos, se chanmaaggnatic strengthening que Tyler

e Evans utilizam consistentemente para explicaxgsnsoes de sentido da categoria

(4) Activity/field — De acordo com Evans e Tyler (2004), assim coknaiina
correlacdo entre o local e o estado, hd também aomalacdo entre atividades e locais
delimitados onde a atividade ocorre, como podemigeeciar no exemplo

4.1He isIN the governor’s Officé TYLER; EVANS, 2004, p. 20),

em que o trabalho para o governo se da em um tmahitado, aqui evidenciado por
governor’s OfficeA localizacdo substitui, por meio do processo deomiaia, a atividade.
Porque a nossa conceitualizacdo € bastante flegivebmplexa, a medida que
experienciamos o fato de desempenharmos uma atevziden um local delimitado e que
realizamos inferéncias frequentes naquele localocoomsequéncia de nossas experiéncias,
ha a tendéncia que um novo sentido se associ® @or meio do encrustamento das
inferéncias realizadas (processo pi&gmatic strengthening originando o sentido de
Activity/Field. Como € de nosso conhecimento, conforme tal sejéigsta estabilizado na
memoria de longo termo do usuario, passamos a itoalizar contextos que se refiram a

areas, mas nao a locais delimitados, como podersalizar nos exemplos a seguir.

4.2 ..men still hold the vast majority of leadership piosis IN government and
industry (Webcorp)
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4.3 the study of womehN medicine took particular root with the advent bt

women’s movemelfiVebcorp)

No exemplo 4.2, ha a relagédo entre o WiR localizado de forma abstrata no LM,
government and industrye, no exemplo 4.3, a figura da sentenca relaciomamen
localizada abstratamente enedicing o LM. Em nossas buscas YWeh percebemos, ainda,

a existéncia de contextos que exprimem a ideiatidelade ou area ndo necessariamente

desempenhada por pessoas, como em

4.4 the Project for ExcellenceN Journalism is one of seven projects that make up
the Resource@Nebcorp

4.5recently | read an articléN Nature that highlighted major issues with the IPCC
report (http://atoc.colorado.equ

Em 4.4, o TRthe project esta localizado (abstratamente) na arepuaalism o
LM; da mesma forma, no exemplo 4.5, o ERjcle, esta em relacdo abstrata com a area
Nature o LM.

(4.1) Meanssense- Como Tyler e Evans (2003) enfatizam, locaiswedatdes estéo
intimamente conectados pela correlacao experierdedse sentido, os autores afirmam que
uma consequéncia dessa associacao conceitual réléntéa de se expressar aspectos da
atividade por meio do padréo lexical representagla pategorian. Derivando diretamente
do sentido dectivity/field e, indiretamente, do protétipo da categamiaesta o sentido que
indica meiogmodos uma vez que entendemos que, intimamente conectadmrrelacao
entre uma atividade e um local determinado estdane®s que o TR utiliza para

desenvolver determinada atividade. Tal acepcaoc&piével, por exemplo, no contexto

4.1.1In the pre-internet days, this sort of thing wastien IN green ink (Webcorp)

em que a figurathis sort of thingesta em relacdo ao modo como foi desenvolvitaen

ink, ouem

4.1.2She spokeN Italian (EVANS; TYLER, 2004, p. 22),
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em gue o0 meio que o TRhe usa para se comunicattélian.

Os autores explicam que, devido a recorrente expada do TR desenvolvendo uma
atividade de um determinado modo, um sentido disttnassociado am, por meio do
processo deragmatic strengtheningjando origem aoneanssense Importante ressaltar,
ainda, que os meios de desempenhar uma atividatlerpsegundo Tyler e Evans (2003),
influenciar ou restringir essa atividade, aspecte ¢ coerente com o sentido prototipico de
containment

Como sabemos, a partir do momento em que ha ailestgdo do sentidonfeans
sensg na memoéria de longo termo do falante, outros cdosexque nao sejam
necessariamente relacionados a atividades podegir,saomo observamos em nossas

buscas n&Veh em contextos como

4.1.3more Interfaces offereldN English, Hindi, Bengali, Telugu, Marathi and Tamil
(Webcorp

4.1.4as champion, Mahankali will take home $30,080cash and a $2,500 savings
Bond(Webcoryp,

nos quais o experienciador (TR) conceitualiza meiodos, porém, ndo relacionados ao
desempenho de uma atividade. O exemplo 4.1.3 seereab modo commterfacessao
oferecidas, enquanto o exemplo 4.1.4 esta assoamdeodo como championrecebera o

prémio.

(4.2) Wearing— A partir de contextos como

4.2.1asking him to clarify some of the issues regardingplice officerlN uniform
while not actively servinNebcorp

4.2.2Unfortunately, if they’rd N uniform they could face penalti@&/ebcorp,

percebemos que o sentido deearing esta relacionado diretamente ao sentido de
activity/field e, indiretamente, portanto, ao sentido prototipiaacategorian. O sentido de
wearing esta intimamente conectado a atividade no sedtdque, dependendo do local e
do tipo de atividade que se desempenha, ha neadssié@ usarmos determinada vestimenta,
como fica perceptivel no exemplo 4.2.1, em que pPidice officer veste urmuniform para
desempenhar sua funcao. A correlacdo, portante atividade e a forma de se vestir para o
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desempenho desta levou, por meio do procesgwaggnatic strengtheningo surgimento
do sentido devearing

Conforme esse sentido esta instanciado na men®i@ngo prazo do falante, outros
contextos que néo tém relagcdo com a forma de apgese vestirem para o desempenho de

uma atividade entram em cena, como mostram osxtosta segulir:

4.2.3 young manIN white shirt and glasses laughing happily isolated on ehit
backgroundWebcorp

4.2.4a series of images of a wombN a red dress have become a potent symbol of
the anti-governmer(Vebcorp

4.2.5 Suddenly the bullies who were making this young’sniéie miserable were

surrounded by studentdl pink (http://www.jersvision.org).

No exemplo 4.2.3, o TRyoung man esta vestido emwhite shirt and glassesio
exemplo 4.2.4, o TRhe womanesta em unred dresse, no exemplo 4.2.5, a figura da
sentenca relacionahe bullies foram cercados por estudantesm@nk, exemplos esses que
mostram a relagdo entre pessoas com vestimentdeteeminada cor (exemplos 4.2.3 e
4.2.4) ou, simplesmente, entre pessoas com a anmedelada vestimenta, como é o caso de
4.2.5.

Ainda encontramos n&/ebexemplos outros que ndo se referem mais a pessass,

a objetos e as cores que possuem, COMo NOS cantexto

4.2.6 A list of ALL of that author's books, with availebbooksIN green and
currently unavailable bookisN red (Webcorp

4.2.7 white Sleek and sophisticated dining chEW white color with chrome legs
feature a great style (WebcQrp

exemplos que mostram que, a partir da correlacéie pessoas e vestimentas e, depois,
entre pessoas e as cores de suas vestimentasyaleseam-se também usos relacionados a
objetos e as cores que possuem.

(4.3) Taking time —A partir do contexto

4.3.1Naukri.com serviced over 35,500 corporate clidit2009-201QWebcory,
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evidenciamos que o sentidiaking time também esta diretamente conectado ao sentido de
activity/field e, indiretamente, ao sentido de relacdo espamatiVa da categoriem, uma

vez que compreendemos que, ao desempenhar detéana@tieidade em um dado local, o
TR a faz por um determinado periodo de tempo. Nsb acdo exemplo 4.3.1, o TR,
Nauriki.com atendeu clientegn 2009-2010 Diante das inimeras perspectivas possiveis
que, enquanto experienciadores e conceitualizadme®s de construir uma mesma cena,
temos a tendéncia de conceitualizarmos tempo emotede espaco, isto €, em termos de
relacbes espaciais locativas, por isso também dizeque esse sentido esta também
indiretamente associado ao protétipo da categArizartir da correlacdo em experiéncia de
um TR utilizando o item lexicah para desenvolver uma atividade por um determinado
periodo de tempo em um dado local e suas constafdéedncias nesse local, ha a tendéncia,
como ja é de nosso conhecimento, de que tais mfia® se encrustem e deem surgimento
ao um novo sentido parain, o sentido deaking time. Por meio da estabilizagcdo desse
sentido na memaria do falante, outros contextogjeenndo ha a correlacédo do periodo de

tempo com uma atividade, podem ser evidenciadoso @n

4.3.2 This hurricane was the deadliest weather disastérUnited States history
(http://www.nhc.noaa.ggv
4.3.3For the 1st timéN my life, | didn't have any frienqgVebcoryp.

Nesses exemplos, os periodos de tempo estdo reldo® a diferentes situacdes que

nao mais atividades.

(4.3.1) Temporal collocation- Percemos que, a partir do sentidaalengtime,em
que ha a correlacdo primeira entre duragédo de temmoatividades e depois, entre duracao
de tempo com outras situacdes e, por meio dasncastiexperiéncias e inferéncias do
conceitualizador em contextos especificos em gjsetae correlacdes, ha a associacao, por
meio do processo dgragmatic strengtheninglo sentido deéemporal collocation como

mostram os contextos

4.3.1.1..liberalization of registration rulesN 2005 led to a great increase in

registrations(Webcorp
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4.3.1.2While many gambling halls opended Downtoli the 1930s and early
1940s, only two were built on the stretch of old IBmgeles highway that ultimately became

the Strip(Frameney,

0S quais se referem ao periodo de tempo em queniiedela atividade iniciou. No exemplo
4.3.1.1, o TRJiberalization of registration rulesse deu en2005 ja no exemplo 4.3.1.2, a
figura na sentenca relacionalany gambling hallsabriram no centro da cidadethe 1930s
and early 1940s

A partir do momento em que esse sentidotelaporal collocationtambém se
estabilizou na memoéria de longo termo do falanbelemnos passar a utilizad-lo em contextos
que nao remetem a colocacdo temporal e uma daddad, como evidenciamos nos

seguintes contextos:

4.3.1.3People dressed so retro badk those days.(Webcorp,

que se refere ao modo como o PRople se vestia erthose daysu em

4.3.1.4BooksI N the early 19th century had fewer pictu(ésameney,

gue menciona que o TBooks possuia poucas paginaghe early 19th century

(4.3.2) At the end of a period of time- Também aqui entendemos que, a partir das
correlagcbes em experiéncia do conceitualizador atvidades que se dao em determinado
local e envolvem o tempo, a frequéncia com que ®iperiéncias ocorrem e a
convencionalizacao das inferéncias realizadas g@loeitualizador por meio de padrdes de
uso da lingua, isto é, do process@aigmatic strengtheningim novo sentido associado ao
item lexicalin ocorre, dando origem ao sentido que chamamasd tlee end of a period of

time.Podemos evidenciar esse sentido em contextos como

4.3.2.11Israel's biometric database program will officiallyegin IN two weeks
(Webcorp

em que uma atividade, a sabksrael’s biometric database prograTR), comecard em

two week®u, ainda, em
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4.3.2.2 Construction is expected to stalN three weeks on a $1.2 million

community center in Harvey’s Woodmere subdivi$Wwebcorp

em que o TRgonstruction devera ter inicio ao final dbree weeks

Assim como ocorre com todos os sentidos apos dahilesacdo na memoria de
longo prazo do falante, esse sentido também podesselo em contextos diferentes, os
quais nao tenham relagdo com uma atividade, cors@eragdimos nos seguintes contextos:

4.3.2.3 Activists Say Gay Marriage Will Be Legal Across Aoz IN 5 Years
(Webcorp;

4324 How to Get Rid of Acne With AppledN Three Days?
(http://jaredbangerter.hubpages.com),

exemplos que mostram o sentido associado a oulirag@s que nao mais atividades.

(4.3.3) Used with negatives or with “first” to sayhow much time has passed
since the last time something happened Nao diferentemente dos sentidos anteriormente
apresentados, os quais tém relacdo com atividades@o, entendemos que esse sentido
também surgiu a partir da correlacdo em experiédaiaonceitualizador e/ou usuério da
lingua com atividades que se dao em determinad@sds por dado periodo de tempo. Com
a frequéncia com que tais experiéncias especificagem, a realizacdo de inferéncias na
comunicacao pelo usuario da lingua e sua consegjwemivencionalizacdo, por meio do
processo deragmatic strengthening associacdo de um novo sentido ocorre a catdgoria
sentido descrito anteriormeniieal acep¢cao pode ser constatada no contexto que:seg

4.3.3.11 haven't worked IN two years, I've been applyiog jbbs but no one is

calling me backhttp:// answers.yahoo.com),

gue demonstra o TR,ndo tem conseguido exercer sua atividadewolyears
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Com a estabilizacdo do sentido na memoéria de lomgoo do falante, esse sentido
passa a ser usado em outros contextos, que nassadaeente sejam associados a

atividades, como podemos perceber em

4.3.3.2We haven't seen each otH& almost a montlithttp://answers.yahoo.cdm

4.3.3.3It's a letter from school. It says that you havebé&en therelN months

(http://www.subzin.coh

No exemplo 4.3.3.2, ha a relagéo entre umwW& e o fato de néo terem se visto em
almost a monthNo exemplo 4.3.3.3, a relacéo entre o Y&, e o fato dessa pessoa nao ter

ido a escola etmonths.

(5) Perceptual accessibility sense Este sentido, de acordo com Tyler e Evans
(2003), se revela como um sentido em que o pontead&agem pode estar localizaoio-
stage,isto é, quando se esta dentro da cena espacitijseue traz consequéncias para
como a cena € vista/construida e para como osdesntiistintos sdo organizados a partir

dessa construgdo. Os contextos

5.1 Wait a bit, | have somethingIN view for you this evening

(http://news.rapgenius.com

5.2...simple four digit code is all mom needs to $tayouch(Webcorp

indicam, de acordo com Tyler e Evans (2003) e mossscas na\Veb, acessibilidade
perceptual, os quais também estdo intimamente iadesc ao sentido prototipico da
categoriain, uma vez que entendemos que, a partir do momemamgonceitualizador e
ponto de vantagem se encontram no interior de umdelmitado, o TR e toda a parte
interna do LM podem ser vistos por ele, ja queutileza, para tanto, seu aparato sensorio
perceptivo. Os autores afiimam também que, no mmmnmeem que O
experienciador/conceitualizador se encontra na patérna de um LM delimitado, tanto os
limites desse LM como os limites de sua accesddik visual tendem a ser 0s mesmos.
Assim, sua perspectiva, estando no interior de W derd a visdo total desse ambiente,
visualizacdo que nao seria possivel se 0 TR estve® lado externo do ambiente.

Observemos mais alguns exemplos:
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5.3 Don't price this item too high; it should A& reach of the average customer
(Webcorp.
5.41 have him N sight(TYLER; EVANS, 2003, p. 24)

Para Tyler e Evans (2003), contextos como esseordgram linguisticamente
nossas experiéncias cotidianas com os limites #dts bo sentido de que impdem limites
ao acesso visual/perceptual do conceitualizadomomento em que este esta localizado na
parte interna de um LM delimitado.

(6) The boundary as a sense Entendemos que, a medida que o usuario da lingua
tem experiéncias frequentes caontainmentsisto €, se encontra com frequéncia em locais
tridimensionais delimitados e interage nesses $pgaalizando constantes inferéncias, de
modo a cumprir com seus propoésitos comunicativogos sentidos acabam por se associar
ao item lexical in utilizado com a inferéncia a partir do processo magmatic
strengtheningem que, como sabemos, ha o encrutamento e/oemcionalizacao delas por
padrdes de uso, originando sentidos distintos dtdgeprototipico da categoria, 0s quais
veremos a seguir. Sao ekbe shape as a boundary sense, the arrangementasiradary
sense, the division as a boundary sestdee quantity as a boundary sense.

(6.1) The shape as a boundary sense Uma nocdo relevante de espacos
delimitados s&o, segundo Tyler e Evans (2003), denites/fronteiras, que ajudam a
distinguir entre a parte interna e a externa doss.LKds autores reiteram, como ja
comentamos aqui, que cenas espaciais que envoli¥srdelimitados tém, dentre os seus
papéis, a funcdo de dividir o ambiente, promovend®, forma fisica, uma divisao,
delimitacdo ou separacéao.

Para Langacker (1987 apud TYLER; EVANS, 2003),ranfoque um objeto assume
se traduz como parte da maneira como representarantalmente aquele objeto. Entéo,
como salientam Tyler e Evans (2003, p. 196), “urea gque a formasfapg¢ de um LM
delimitado é necessariamente intimamente coneétadaias delimitacdes/fronteiras, ndo é
surpresa quén passou a designar uma relacdo na qual a forma dadridtitui tanto a
entidade como sua fronteira/delimitacado”. Podemssalizar tal sentido nos contextos que

seguem:

6.1.1...already stoodN line to become the youngest cardinal to enterGbbege
of Krakow(Webcorp
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6.1.2They are compact three-dimensional figures carMeda round shape and
are usually around one to three inches h{g¥ebcorp

6.1.3 Why Does My Dog Curl UpIN A Ball When He Sleeps?
(http://www.huffingtonpost.com).

Os autores reforcam que, como um dos aspectos timpes de um LM delimitado é
justamente sua fronteira, a utilizac&o it tanto para se referir ao TR como ao LM
delimitado, pde em énfase a parte saliente do Livhdado. Entende-se que, por meio do
processo depragmatic strenghteningem que ha a convencionalizacdo das inferéncias
devido a sua frequéncia de uso em contextos comtivos especificos em que haja a
correlacéo entre o local delimitado e sua forma,navo sentido associado ao item lexical

in surge, dando origem dloe shape as a boundary sense.

(6.2) Arrangement as a boundary sense Entende-se que, a partir das frequentes
experiéncias e percepcdes do usuario da lingua lmais e/ou containmentse,
consequentemente, com suas delimitacdes, j&guinmentgpossuem um interior, uma
delimitagdo e um exterior e a maneira como ess@ssl@e organizam, aliados as continuas
experiéncias do conceitualizador em contextos é&speem que tal correlacdo ocorra, e as
inferéncias que realiza constantemente, sugereesédla associacdo de um sentido distinto
para o item lexicain, por meio do processo gwagmatic strengtheninglando origem ao
sentido dearrangement as a boundary sen$al sentido pode ser verificado em contextos

como.

6.2.1Why does my teacher make us wdtkpairs? (Webcorp.

6.2.21 think it is essential for anyone workihly groups as a cliniciafwWebcorp.

6.2.3If you are working your crochdiN rows, the first row can be a challenge,
especially for beginner@Vebcorp.

Nesses exemplos, percebe-se que a maneira comtuagss e/ou atividades se
organizam tem uma fungao delimitadora, a funcdomg®r um limite/fronteira na maneira
como estas ocorrerdo, as quais podenngeairs, in groupsouin rows como visualizamos

nos trés contextos anteriormente descritos, respaunte.
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(6.3) The division as a boundary sense Também intimamente relacionado ao
sentidothe boundary as a sensesta o sentido ddivision as a boundaryy qual mostra,

através de contextos como

6.3.1Few strongman tricks so impressive as ripping anghbooklN half with
your bare hands (Webcorp)
6.3.2A storylN 3 parts By Matt Watson (Webcoyp)

6.3.3After the explosion, my house was $tillone piece (Webcorp)

de que modo os eventos/situacdes serdo divididpelmdos. Entendemos que, a partir da
correlagdo em experiéncia de locais tridimensionigikmitados e da maneira como 0s
eventos/situagbes nesses locais serdo divididossegregados, juntamente com as
inferéncias realizadas pelo experienciador nessgextm comunicativo especifico, ha a
convencionalizacdo dessas inferéncias pelo procgasoconhecemos com@ragmatic
strengtheninge a consequente associacdo de um novo sentidegoain, originando o
sentido ja descrito, ddivision as a boundary.

Os contextos trazidos anteriormente, o ato de ras@a, the phone book in half
como vimos no exemplo 6.3.1; a figura da sentealgional,the story que é divididan
three parts como verificamos no exemplo 6.3.2; e o Tig houseque ainda esta eone
piece observado em 6.3.3, demonstram de que forma &sasiades” serdo realizadas,

restringindo-as ou delimitando-as de algum modo.

(6.3.1) The quantity as a boundary sense- Sugere-se aqui que, intimamente
conectado ao sentidine division as a boundary senssta o sentiddhe quantity as a
boundary sensaima vez que entendemos que, a medida que o tmalizidor experiencia,
de forma frequente, contextos especificos em gjeahaorrelacdo entre LMs delimitados
com a maneira como eles serdo divididos/segregaal@so as inferéncias que esse
experienciador tende a realizar para se comunisseas contextos, ha a associacdo de um
sentido distinto para a forma lexidal por meio do processo gewagmatic strengthening
dando origem ao sentidquantity as a boundary sense, qual tende a segregar e/ou
delimitar a quantidade de individuos a determinaitasicOes/atividades ou eventos, como

podemos verificar nos contextos que seguem:
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6.3.1.1...very common in the United States and causedesélressI N thousands
of people each year before polio vaccine was intoed in 1955 (Webcorp)

6.3.1.2Sebastian Vettel's hometown turn odt their hundreds to celebrate the
German's fourth World Championship (Webcorp)

6.3.1.3New drug could lower cholesteridi millions of people (Webcorp)

No contexto 6.3.1.1, ha a relacdo entre o ilIRess e o fato de ela ter atingido
thousands of peopl@o contexto 6.3.1.2, temos o0 T&bastian Vettel's hometownque vira
emhundredspara a celebracédo; e, no contexto 6.3.1.3, aaliiew drug que poderia baixar

o colesterol denillions of people

(7) Blockage sense— Conforme Tyler e Evans (2003) ressaltam, uma das
consequéncias de um LM delimitado é que os linfiteseiras impostos por ele podem
servir para impedir o movimento do TR para alénibb Tal situacdo, de acordo com o0s
autores, pode parecer derivar do sentido protaotigec categoria, mas tem, na verdade, a
funcao de bloquear o movimento do TR para o laderea do LM, como podemos verificar

em

7.1 before shipment, remove all unnecessary items oe lthem placedN a

sealed box,

em que percebe-se que o TiemMs devem ser colocados esmaled boXLM) que os impeca
de sair dela.

Além da situacdo descrita, parece haver outraleg&e em experiéncia que motiva
0 uso do item lexicain como um sentido ddlockage. Nessa circunstancia, o LM
demilitado possui a funcdo de facilitar a passagemém se o TR € muito grande, este pode
bloquear ou obstruir a passagem do TR, exemples egge estdo de acordo com o sentido

prototipico da categoria.

7.2 Furniture, which was being donated, could not get lmecause the car wasl
the way(Webcorp.

7.3They are stopped in their tracks by a fallen tridethe road(Webcorp.

7.4 He died after having emergency surgery 10 days dftetors failed to notice it

was stuckN his throat(Webcorp.
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Nesses exemplos, observamos, segundo Tyler e E200G3), que o LM é
conceitualizado pelo experienciador como uma pa&ssagomo um espaco vazio que esta
obstruido pelo TR. Entendemos que a correlacaodrdg em experiéncia entre o fato de se
estar localizado dentro de um determinado LM eaudseguir sair dele originou, por meio
do processo de@ragmatic strengtheningp sentido distinto déolockage.Nos contextos
apresentados, hd um sentidoldeckageque se associou ao item lexigal Segundo os
autoresjn, nesses casos, nao se refere ao sentido prototipicategoria, que é o sentido de

containmentmas, sim, a uma restricdo com relacdo ao movimento.

4.4 Principios teoricos para a elaboracdo das atdades de ensino-aprendizagem da

preposicaoin

Apresentada a descricdo e a analise do dominiaiitigo deste trabalho, damos inicio a
segunda etapa de resultados, que se constitui opogta de atividades de ensino-
aprendizagem da semantica da preposigd@m aulas de inglés como LE para adultos que
se encontram em nivel intermediario de proficiémadingua inglesa.

Antes disso, porém, acreditamos ser importantedasbs principios tedricos da LC
mais relevantes, no sentido de que influenciamatitente a elaboracdo dessas atividades.

1) Variacdes cross-linguisticas

O aluno, como ja possui sua L1 construida, ao dpremma L2/LE, tera que passar
por um processo de reconstrucdo da lingua. Conga®las preposicdes, esse processo
também ocorre, ja que as preposi¢cdes na linguasagido conceitualizadas e lexicalizadas
de forma diferente da lingua portuguesa. Cabe afegsor sensibilizar o aluno para tais
diferencas, auxiliando-o a compreender o funciomame a organizagcdo desses itens

lexicais na lingua-alvo.

2) Motivacéo

Também importa ressaltar a relevancia de mostmrahmos a motivacao por tras
dos itens lexicais, isto €, a relacdo que as pigjEs possuem entre si e com o sentido mais
central, representativo da categoria. Ao longordbalho, temos tentado mostrar que esses
itens lexicais ndo precisam ser aprendidos por meimemorizacao de listas de regras e
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excegdes, mas que, se, em vez disso, forem maost@adalunos as relagdes existentes entre
os sentidos, enfatizando sua fundamentacdo nasi@xpas, percepcdes e inferéncias do
usuario em contextos comunicativos, a compreensdal dnultiplicidade de sentidos pode
lhes ser facilitada. E fundamental que se digaémpoique, ao preconizar a motivagio por
trds das relacbes de sentido das preposicOes,sdefazer uma adaptacdo e ndo utilizar
termos técnicos com TR ou LM ou, ainda, explicagso as de que os multiplos sentidos
foram originados por meio de processos como prdgmatic strengtheninggor exemplo.
Nesse contexto, explicacdes adaptadas que busquerinaar os usos desses itens lexicais
com as experiéncias reais e cotidianas dos alendgm a ser positivas.

3) Uso da lingua

Muito importante e intimamente conectado ao prilcgmterior esta o fato de que o
conhecimento da lingua se da a partir do uso ertexton e que este é condi¢cdo primeira
para que se compreenda a motivacado dos itens ixicgeu processo de extensionalidade.
Assim, é primordial que aos alunos sejam oferecdassicoes repetidas dos itens lexicais,
pratica com a lingua, quees tenham acesso aos sentidos mais e menosrtesugue o
ensino de regras (instrucdo mais explicita) ndcstdub a ocorréncia desses itens em
situacOes reais e contextualizadas de comunicacgoe, ainda, eles tenham acesso a uma
quantidade ampla de unidades convencionalizad@&s ale ocorréncias especificas e

significativas, sempre baseadas no uso, na int@egas trocas entre os alunos.

4) Construal

Deve-se preconizar também o fatoramstrualcomo um elemento dindmico para a
aprendizagem de linguas. E fundamental que levesnogonsideracido a perspectiva do
falante na cena ou evento, em vez de focar nasafoem si; ou seja, passamos a olhar como
as expressdes convencionalizadas da lingua sé@addis em diversos contextos a partir da
tomada de diferentes perspectivas por parte dmtélaspecto relevante, uma vez que
coloca o aluno no centro do evento comunicativiacrenando o uso das preposicoes com

as suas escolhas ou decisfes comunicativas.

5) Protétipos e redes
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Ao se preconizar as relacdes entre os diversosdeentlas preposi¢coes, estamos,
consequentemente, atribuindo as redes um papehdrnartal de representacdo desses itens
lexicais. Elas sdo fundamentais como forma de tamas compreensivel a motivacao das
preposicdes e seu processo de extensdo semanéoa,da sua forma de organizacao
oferecer mais liberdade e flexibilidade para a espntacdo desse elemento da lingua.
Lembramos que a escolha pela rede semantica rmudtndiional para a nossa proposta de
elaboracdo das atividades se deve muito em fungdaisl caracteristicas. Nesse sentido, €
importante ressaltar que, ao se utilizar as esasitde redes semanticas, se deve atentar,
primeiramente, para 0 ensino daquele sentido queorsiderado o mais central,
representativo ou prototipico dentro da categaltagual os outros sentidos séo direta ou

indiretamente estendidos.

6) Uso de imagens

N&o podemos deixar de lado um principio bastanmte tta perspectiva da LC, que é
0 uso de imagens no ensino de linguas. Ha varidsas@ara se acreditar que as imagens,
se bem escolhidas e condizentes com o propdsito quemsao aplicadas, podem surtir
efeitos bastante positivos para o ensino de véit@menos da lingua e, especialmente, para
0 ensino das preposicdes. Por essa razdo, eladoestanstantemente presentes na proposta

de aplicacao deste trabalho.

7) Técnicas de movimentophysical enactment)

Além da utilizacdo de imagens, o0 uso de técnicamnamento parece também ser
eficaz para que os alunos se lembrem dos multipdogidos de uma preposicdo e suas
relacdes. Por isso, as técnicas de movimento tandeéem se fazer presentes na proposta

de atividades.

8) Aprendizagem distribuida e formas de instrucéo

Entende-se ser necessario, ainda, primar por uneadipagem que se dé de forma
mais distribuida, sem que, para que se aprendaenmlexical como a preposicén todos
os multiplos sentidos dessa preposi¢ao tenhameguassos pelos alunos em uma Unica vez
e, ainda, por uma técnica de instrucdo que tenim goopdsito “um chamar a atencédo do
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aluno” de forma um pouco mais explicita, aliaddiddades comunicativas, significativas e
contextualizadas. Mas, sobre esses dois uUltimosoporiazemos uma discussao mais

detalhada na préoxima secao (4.5), na qual contézduzos a nossa proposta.

4.5 Contextualizacao geral da proposta

Feitas as observacdes sobre os principios ted@tasT, que devem ser levados em
consideragao para pensarmos a proposta de atigidag@rta-nos agora contextualizarmos
a nossa proposta, apresentando turma, periodo lds, awontexto de aprendizagem e
aspectos que dizem respeito a aprendizagem diskaileuas formas de instrucao.

Para pensarmos as atividades, imaginamos uma pnesancial de alunos adultos
do curso de Comércio Exterior da instituicdo deiren&Jnisinos, com idades que variam
entre 18-30 anos e que estdo no nivel intermedi@rjaroficiéncia em lingua inglesa. Faz-se
opcao por uma turma presencial, mas entendemgdesermente possivel que as atividades
planejadas e elaboradas para o propoésito desthoabejam adaptadas para o ambiente a
distancia, sem nenhum prejuizo aos alunos, desde daro, ferramentas e materiais
apropriados sejam utilizados.

Detalharemos cada uma das atividades pensadas agloo de atividades que
acreditamos ser necessarias/suficientes para queondente seja facilitada a aprendizagem
desse item lexical da lingua aos alunos, mas cese pdssam também se apropriar dos
diferentes usos e contextos e que possam usa-ldsrm@ mais natural nos contextos
comunicativos em que se engajarem.

Contudo, ao levarmos em consideracéo os presssmsioC discutidos ao longo do
capitulo 3, especialmente no que concerne a agegein distribuida, entendemos que o
mais sensato seria que se optasse por um processsito-aprendizagem da semantica da
preposicaan que se desse de forma mais longitudinal, mais gtugtkzada, no sentido de
que os alunos aprendam os diversos fenémenos glalin medida que os encontram em
contexto, que se deparam com 0 uso da estrututeodinsala de aula. Uma aprendizagem
gue se dessghen opportunity presents itséBOERS, 2011) tende a respeitar mais o ritmo
qgue o aluno tem para aprender uma L2/LE, uma vez rifio |he é apresentado uma
multiplicidade de informagdes em uma unica vez. rOfgssor passa, entdo, a adotar a
estratégia de chamar a atencao/focar na estrumrstrando sua motivagcdo sem que, para
tanto, tenha que interromper por completo as atded comunicativas, fatores que
contribuiriam para tornar a abordagem da LC malsafisua perspectiva baseada no uso.
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No caso das preposicddn,(on e at), por exemplo, imaginamos que sera bastante
positivo para os alunos que, conforme professdumoa se deparem com seus diferentes
usos, o professor interrompa por alguns instargeatisidades comunicativas (focadas na
mensagem) para chamar a atencdo do aluno parati&agtes/relagdes existentes em cada
um delas. Pensamos, inclusive, que os alunos paalesrpoucos, construir e manter redes
para cada uma dessas preposi¢coes, e os multiplhdaseassociados a cada uma delas nao
precisam ser esgotados em algumas poucas aulasamasntrario, os alunos podem ir
preenchendo as redes ao longo de um semestre,caatsslo novos sentidos e
estabelecendo as relagdes/conexdes possiveis darmae se depararem com diferentes
usos nas atividades de sala de aula.

Portanto, reiteramos aqui, mais uma vez, que am@E®ENO0S um roteiro de
atividades, divididas em momentos, que contemplenfodma abrangente os mdultiplos
sentidos da preposicain, imaginando que, em um contexto real de ensinondgidis, tais
atividades, bem como a construgéo de uma ampladesdentidos da preposici&ice demais
preposicées devera ser distribuida ao longo deemestre letiva

No que concerne ao contexto/ambiente instruciomalgnal nossa proposta de
atividades baseou-se, entendemos que, porgque @& nosso proposito a aplicacdo de tais
aulas, imaginamos um contexto de ensino-aprendizamgkeal, isto é, para 0 Nnosso
planejamento, pensamos em uma sala de aula que cont uma boa infraestrutura,
computadores em ilhas, internet de qualidade, eencqula maquina das ilhas possa ser
conectada a um projetor, a fim de que, a medidacgda aluno/dupla for desenvolvendo
e/ou construindo a rede, encontrando imagens egasnestes possam ser projetados pelas
duplas, de modo que todos os alunos visualizerogupéo dos colegas.

Sabemos, entretanto, que, apesar de salas assexisfirem, essa ndo é uma
realidade com que contam a maioria das instituiggesducacao do Brasil, por essa razao,
faz-se relevante ressaltar que, apesar de termaslocum contexto ideal para o
planejamento e desenvolvimento dessas aulas, &std®m poderiam ser adaptadas e
desenvolvidas em outros contextos, desde que, tpata, a escola contasse com um

laboratério de informatica, acesso a uma interetjgalidade razoavel ou, ainda, outros

° Nesse sentido, este foi o principal motivo para tg&fmos aplicado a nossa proposta de atividadedevarmos em

consideracdo o tempo de um mestrado, o tempo recegsira realizar todas as disciplinas, entendgorimcipios que

norteiam este aparato tedrico e a forma como expbgreposicoes e, ainda, realizar o estudo rewepara compreender
a maneira pela qual a LC tem contribuido para merd linguas e de que forma vem sendo aplicadaen@mos tempo
hébil para pdr em prética a nossa proposta. lespeissarmos principalmente em uma aplicacdo gaegestis de acordo
com os pressupostos da LC para o ensino de linggas, @ortanto, preconize o uso da lingua de faromiextualizada,

real e significativa, aplicada de uma maneira meisibuida e, portanto, menos massiva.
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recursos, Como jornais e revistas. Para que seapt®ss uma maior compreensao,
forneceremos exemplos de modificacdes/adaptacOes ppdem ser realizadas para
contextos de ensino menos favoraveis no decorrexplecacéo detalhada das atividades.

Finalmente, ndo podemos deixar de enfatizar queretende seguir todos os
pressupostos apresentados sobre a LC nos capiédosos do trabalho, tanto no que
concerne ao modo como a LC explica as preposigiias @aos principios que oferece para o
ensino de linguas, especialmente aqueles que ivesnas no capitulo 3, secao 3.3.5 deste
trabalho, que discute formas de instrucéo, o gu€ disponibiliza em termos de aplicacao
ao ensino de linguas, em que sentido ela diz tontrie que, também, mostra como de fato
o paradigma tem sido aplicado na pratica. Nesstextm faz-se relevante relembrar que,
apesar de a LC primar por momentos de instrucalicéapem que se chama a atencao dos
alunos para os fendmenos da lingua, aliado a atleslcomunicativas, em que se preconiza
situacdes reais de uso, ampla exposicdo a lingyperiéncias contextualizadas e
significativas, na pratica, tais pressupostos nemmpse vém sendo aplicados.

Discutimos no capitulo 3 que a LC oferece prindiastante relevantes, que podem
ser benéficos para uma maior aprendizagem por gagealunos, mas suas aplicacfes aos
mais diversos fenbmenos da lingua, como vimos aptasdo, se traduzem como mais ou
menos tradicionais, do tipo teste, instrucdo eitplialguma atividade geralmente nao
comunicativa e teste novamente, estes geralmenteseapgados no formato de
preenchimento de lacunas. Ao mesmo tempo, buscarosigsar que, embora a aplicacédo da
teoria ao ensino seja algo ainda incipiente, haveratias discussdes sobre modelos de
instrucdo a serem seguidos (muitas vezes em congamh a LC) e, portanto, ndo havendo
um consenso sobre o modelo/metodologia a ser agaadglimas das ultimas aplicacdes ja
comecam a evidenciar o crescimento da teoria etemtativa maior de incluir mais o uso da
lingua e atividades comunicativas nos seus expetoagalém de uma provavel unido a
SCT.

Como ja mencionado, acreditamos que a teoria ppsswipios suficientes para ser
aplicada de forma independente de quaisquer ciginass e, por essa razao, buscaremos, na
nossa proposta, colocar em pratica 0 maior nimessiyel de seus pressupostos, 0s quais a
LC entende como positivos a aprendizagem de lindgnelsiindo-se ai, primordialmente, o
uso da lingua. Em resumo, tentaremos trazer panasa proposta inclusive pressupostos da

LC que entendemos que nao se fizeram presentesstumbs observados.
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4.6 Resultados do dominio linguistico-pedagdgico

Nesta secdo, daremos inicio a descricdo das atesdpensadas para o0 ensino-
aprendizagem da semantica da preposiggmra alunos adultos de nivel intermediario de

proficiéncia em lingua inglesa.

4.6.1 Contextualizacao das atividades

Porque priorizamos o uso da lingua de forma comédixbda e a aprendizagem que
se da de forma mais distribuida, imaginamos chanaencéo dos alunos para o tépico das
preposicdes a partir de um trabalho com texto (A& que viria sendo desenvolvido com
os alunos. Em meio a todas as atividades sobreto tealizadas, o professor passa a
chamar a atencao dos alunos para 0s usos da [a&paosi

A justificativa do professor para essa escolha &e ¢artir do desempenho dos
alunos em uma producéo textual realizada em atdai@na utilizacdo das atividades aqui
descritas. Em tal producéo, o professor teria motagbortante dificuldade por parte deles
em utilizar tal preposicdo. Essa producédo, de aca@a@mn nosso planejamento, estaria
relacionada com o topicaagem abordado com os alunos nas atividades comurasatie
sala de aula.

As atividades aqui propostas estdo organizadassemsmentos. Esses momentos
devem ser entendidos como partes de aulas, ndo wara@ula completa. Em uma sala de
aula real, conforme for o tempo disponivel parargamizacdo pensada para a aula, o
professor pode distribuir os momentos descritoegalis em suas aulas como achar mais
adequado, podendo, assim, unir alguns deles, agmegeas atividades e ampliar esse
planejamento, inclusive, se seu objetivo for abooten os alunos outras preposicdes além
do in. Lembramos que pode ser interessente ter, por egeimimomentos 1 e 2 em uma

mesma aula.

4.6.2 Momento 1

Objetivo

Promover discussdo com os alunos sobre as prepesic®ne at, a fim de motiva-

los a refletir sobre a semantica da preposikg&o
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Elenco das atividades

Perguntas sobre as preposi¢cdes; chamar a atengéo fador “perspectiva” em uma
cena; construcdo de exemplos; utilizagdo de formtarativa para explicar o fator

perspectiva.

Descricdo das atividades

Ao entregar as producdes aos alunos, o professoerda com eles que encontrou
varios problemas com uso das preposicoes, primsgrge com o uso da.

Primeiramente, o professor promove uma pequenasido com os alunos sobre as
preposicdes em ingléa, on e at e suas diferencas para o portugués, para a fooma c
conceitualizamos essas preposi¢cdes nas duas ljnge@sque, para tanto, entremos em

explicacdes técnicas. O professor faz perguntdgpdo

Quais sao as preposi¢des que usamos para falaeldedes locativas no portugués? Podem
me dar exemplos?
E quanto ao inglés, usamos quais preposi¢cfes? Dreralguns exemplos.

Quais sao as principais diferencas que vocés obs&Pv

A partir de perguntas como essas, 0 professor tentstrar que né&o
conceitualizamos/construimos as preposi¢cdes da anssma em portugués e inglés e que,
portanto, ao aprenderem a lingua inglesa, os altémasque passar por um processo de
reconstrucdo de algumas estruturas da lingua.

O professor chama a atencdo dos alunos para o ‘fpésspectiva” em uma
cenalsituacao, ao dizer que o sentido das pregssegia diretamente relacionado com esse
fator. O professor pergunta:que vocés entendem por perspectiva em uma egrapartir
da resposta dos alunos, professor e alunos comstmimas situacdes como exemplo, a
fim de que eles possam perceber que, para difsreetspectivas em uma cena, diferentes
preposicdes serdo utilizadas e que, nesse seatinario da lingua tem papel fundamental,
uma vez que ele faz as escolhas dos itens lexacaerem usados de acordo com o que

deseja enunciar.
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Para tanto, o professor busca formas interatiiizamdo objetos e suas posi¢coes
em uma dada cena, “encenac¢fes” com 0s proprio®salem localizacbes distintas ou,
ainda, imagens. Apenas para ilustrar nosso comentarprofessor pode, por exemplo,
pegar uma caixa fechada e uma bolinha e mudarsvédaes a posicdo dessa bolinha,

pedindo que os alunos digam como retratariam Istigaimente aquelas cenas. Exemplo:

Se a bolinha estiver ao lado da caixa, como viatéstam esta relacéo?

E se a bolinha estiver dentro da caixa, como vdr&sn?

E, ainda, se bolinha estiver em cima da caixa?

Se eu mostrar a frente da caixa e colocar a llahiado oposto, onde vocés diriam
que esta a bolinha?

E, além dessas, outras situacfes poderiam sefasriau imagens poderiam ser
mostradas, de modo que os alunos compreendessavancia desses fatores.

4.6.3 Momento 2

Objetivo

Chamar a atencéo dos alunos pairafrototipico.

Elenco das atividades

Mostrar imagens para que os alunos retratem construcédo do sentido prototipico
com os alunos; chamar a atencéo para os elememicisriais decontainmenfpor meio do
uso de imagens do sentido prototipico.

Descricao das atividades

O professor mostra, uma a uma, imagens do sentadotipico da categoria para
os alunos, porém, ndo diz que esta retratandoicylarinente, oin. Para cada imagem
mostrada, o professor pergunta aos alunos comoretiegariam linguisticamente aquela

imagem, imaginando que os alunos irdo utilizamoe pergunta por que utilizaram a

preposicagessas imagens podem ser visualizadas no AnexstB ttabalho).
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O propdsito aqui, € que os alunos, ao olhar cadadas imagens, utilizem (mesmo
sem estarem conscientes disso), elementos comol MR (quando retratam dos elementos
em foco) e a preposicéio para descrever cada uma das situacdes, e, a nuedides alunos
vao retratando as situagoes por meio da preposicfofessor vai levando-os a entender
que o sentido prototipico da categoria aponta paragcdo de um objeto de tamanho menor
localizado no interior de um objeto de tamanho majoe é geralmente tridimensional. Ou
seja, a partir das situacbes mostradas nas imagepsyfessor vai oferecendo pistas e
instigando os alunos a utilizarem a preposiggoconstruindo com eles o sentido mais
representativo da categoria. A imagem do sentiaddoppico da categorian pode ser
visualizada abaixo, e também serd mostrada aossahofinal da apresentacaodiides de
modo que lhes figuem claro o sentido mais reprasgeat do in, que é a ideia de
recipiente¢ontainment Caso a escola ndo conte com um projetor, em @ggsam ser
apresentadas as imagens, o professor podera irlparei mostra-las aos alunos uma por
vez.

Figura 9 — Imagem do sentido prototipico da catagor

Fonte: Evans e Tyler (2004, p. 12).

Ha a possibilidade de alguns alunos, no decorrepgtasentacdo das imagens,
retratarem uma ou outra com outra preposicdo qoeon@. Quando isso acontecer, o
professor perguntard ao aluno que utilizou umagsiepo diferente por que o fez, verificar
se 0s outros alunos concordam e tentar mostrampiar de dicas e alguns direcionamentos,
0 uso da preposicao correta para aguela situaggondo aquela perspectiva.

Ainda, faz-se importante enfatizar que, apesarodast as imagens evidenciarem o
sentido prototipico din, algumas podem ser consideradas mais concrepastento, mais
faceis de percebermos o sentido funcionakdetainmentdo que outras. Por essa razao
também que se pretende comecar a discussao pelgsnsmais concretas, aquelas em que

o sentido € mais saliente, de modo que os alunasastumem com a nog¢ao prototipica do
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in, compreendam bem o sentido e tenham mais faciligadeentender aquelas imagens que
denotam uma situacdo mais abstrata. Segue um exelmEentido prototipico diom mais
concreto e um exemplo mais abstrato, respectivament

As ever, there's a célN the box(Webcorp.

There are twelve programl the seriegLongman 2009).

Depois de professor e alunos terem construido guatsentido mais representativo
da categoria, o professor volta a cada uma daseimsadpuscando chamar a atencao dos
alunos para os elementos funcionaiscdatainmentsem que, para tanto, € claro, use esse
termo mais técnico. Na verdade, pretende-se agtipar os alunos a perceberem que o
sentido prototipico pode ter outras caracteristib@ascionais, proporcionando varias
consequéncias a partir das experiéncias do ust@maesses ambientes delimitados.

O professor comenta com o0s alunos que, a partiexigariéncias e percepcdes que
os falantes tém em locais delimitados, desenvalve®m outras funcdes para o sentido
prototipico, além da nocdo dentainmentAo voltar a cada uma das imagens, o professor
pergunta aos alunos quais sdo as consequénciasx@mplo, de um gato estar em uma
caixa, uma pessoa estar em uma prisao, uma mestaadentro de um armario, alguém
chegar na sua casa, entre outros, de modo a magsratunos tais consequéncias funcionais
do containment que se traduzem paoestricao/delimitacép inacessibilidade protecao e

goal.

4.6.4 Momento 3

Objetivo

Abordar com os alunos os demais sentidos (sentidgigtos) da categorian e

preparar para a construcao da rede.
Elenco das atividades
Discusséo; pergunta do professor sobre os outims dmsin; lista de exemplos no

quadro; sensibilizacdo para as redes; introduc@ongtrucdo da rede; apresentacdo da

ferramenta “apresentacao slales dentro doGoogle drive procura de contextos e imagens
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que representem os sentidos distintosird@¢tarefa de casa); apresentacdo aos alunos da

ferramentaNebcorp.

Descricdo das atividades

A medida que tivermos estabelecido o sentido pitat doin, partimos para os
demais sentidos da rede.

O professor pergunta aos alunos quais sdo o0s ousos que eles fazem da
preposicdo, em que outros contextos ela apareege gxemplos. A medida que eles v&o
dando os exemplos, o professor lista todos no qudalforma aleatéria.

O professor explica que os multiplos sentidosndndo precisam, necessariamente,
ser memorizados/decorados como listas, uma vez pgdemos entendé-los como se
fizessem parte de uma rede, em que os diversasiaeia preposicam séo relacionados
entre si tendo com base as nossas experiénciag, @artanto, os alunos, ao construirem a
rede dan, devem tentar perceber/identififcar essas relagdes.

Entdo, essa € a atividade a partir daquele momdatanicio a construcdo de uma
rede para a categotimem que os multiplos sentidos da preposicéo saoioglados entre si
e com o0 sentido mais representativo da categopartr das experiéncias vividas pelos
usuarios da lingua. Com tal finalidade, o profesapresenta aos alunos o recurso
“apresentacao dglides dentro da ferrament&oogle drive que, por ser bastante flexivel,
possibilita tal construcéo.

Como proximo passo, e se necessario, conformeideat®l dos alunos com a
tecnologia, o professor explica, utilizando o piajecomo funciona a ferramenta e pede
que, durante a semana, eles a acessem e pratigaamilzacédo, a fim de que a rede possa
ser mais facilmente construida na aula seguinte.

O professor divide a turma em duplas e explica qoo tema de casa, eles deverao
acessar a internet e procurar frases (contextavpgens que posam representar cada um
dos sentidos listados no quadro previamente. Gegsof salienta que as frases podem ser
encontradas acessando a ferram&¥éocorpe que as imagens podem ser encontradas no
Googleimagens O professor explica, ainda, que as duplas devexZer fas suas buscas e
selecionar a frase e a imagem que eles acreditarmglhor representa o sentido procurado.
O professor orienta os alunos para o uso da fenma¥éebcorp de modo que possam fazer

suas buscas de forma agil.



231

4.6.5 Momento 4

Objetivo

Construgéo da rede.

Elenco das atividades

Projecédo dos contextos e imagens para a turmalhasdo contexto e imagem que
melhor representam o sentido; discussdo da reldgdo sentidos encontrados com o
protétipo ou com outros sentidos da rede; construtd rede; projecdo por parte do

professor de imagens daqueles sentidos que ossahdaadenham pensado ou localizado.

Descricdo das atividades

Depois de as duplas terem localizado as imagens €oatextos, inicia-se a
construcdo da rede. A ideia € que as duplas, pagnam cada uma com um projetor
conectado ao seu computador, mostrem a frase agemmque desejam para o sentido em
guestdo e a projetem no computador para que tedastias duplas possam visualizar. Cada
dupla projeta a sua frase e imagem, e a turmanp@ de uma votacao, escolhe a frase e a
imagem que melhor represente o sentido em questdopla ganhadora, isto €, a que tiver
feito a melhor escolha de frase e figura, devesaerga-la a rede.

Antes disso, contudo, professor e alunos juntasithen sobre a relagédo que pode ser
estabelecida entre o sentido em questao e o sgrttimipico da categoria ou com uma de
suas extensdes. Por exemplo, se os alunos estiyanarurando frases e imagens que
denotem o sentido d#ate podemos evidenciar um tipo de relacéo, que praliéstamente
do sentido prototipico; por outro lado, porém, sa@loinos estiverem fazendo as buscas pelo
sentido deneanstalvez a conexao seja outra, talvez nao diretemeacionada ao sentido
prototipico.

Entendemos que, como a rede € construida a pastiexperiéncias e percepgdes do
ser humano com o mundo em que ele vive e da fleddadie com que constréi cenas
particulares, talvez a rede que os alunos constraaja diferente daquela que nés
construimos para este trabalho, assim como algulasselacbes estabelecidas por eles
podem se dar de forma distinta daquelas por néabastida. E importante, no entanto, que,

mesmo sem entrar nas questdes técnicas que envalvextensdo semantica, os alunos
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percebam algum tipo de motivacao/relacdo entre okiphos sentidos da rede, alguma

conexao que lhes faca sentido, que lhes seja IdQipaofessor, nesse sentido, deve orientar
e auxiliar os alunos a fazerem tais conexdes, chanaencdo deles para algums pontos
importantes, mas nao fornecé-las prontas aos alanbs de que eles de fato construam
conhecimento e se apropriem dos usos.

Assim, caso os alunos, ao acharem um determinadtdse ndo consigam
estabelecer a relacdo dele com outros sentidosdeamomentaneamente, o professor diz
gue os alunos deixardo aquele sentido de lado pomemento, e partirdo para outro
sentido, pois, as vezes, se faz necessaria a Hasalgum outro sentido primeiro, para que
entdo se consiga formar uma rede que faca sentisl® eonsiga preencher as lacunas
existentes.

Essa aula decorre dessa forma: alunos, em paregtaon frases e imagens,
escolhem aquela que melhor representa o sentidquestdo, compartiiham com a turma
para que seja feita a votacdo da melhor/mais apdgpre, com a ajuda do professor,
procuram estabelecer as relacdes de sentido frorstruirem a rede do

Caso, ao final da construcao da rede, algum(nsjrirapte(s) sentido(s) ndo seja(m)
localizado(s)/lembrado(s) pelos alunos, cabe afegsor chamar a atencao para ele(s). Para
essas circunstancias, o professor tera, como esema apresentacao slelesapenas dos
multiplos sentidos dan e, para aqueles sentidos distintos nao focalizpglss alunos, o
professor chamara a atencdo por meio do uso deemsa@ professor entdo mostra a
imagem aos alunos e o0s questiona sobre aquele awso. ®ergunta como retratariam
linguisticamente uma imagem que representasse&xaonplo, o sentido deearing,o0 que a
situacao esta colocando em evidéncia, porqueartilis oin para aquela situacéo e, ainda,
que relacdo podemos estabelecer para esse seati@den Nesse caso, como a imagem ja
tera sido fornecida pelo professor, as duplas fieaoarregadas de localizar nas ferramentas
da Web como Corpus uma frase que possa retratar bem aquela imagenupha djue
escolher a melhor frase acrescenta esse sentidedeaAs imagens dos sentidos distintos
podem ser encontradas no Anexo C deste trabalho.

Como dissemos previamente, imaginamos um contextapdendizagem ideal, em
gue podemos contar com 6timos recursos tecnolgginas acreditamos que a atividade
pode ser perfeitamente desenvolvida em contextosaetnais menos favoraveis, desde
gue contem, pelo menos, com alguns computadoresss@a internet ou mesmo jornais e
revistas. Imaginamos, nesse caso, que cada dupkripdalar sua frase, e o professor

poderia escrevé-la no quadro e mostrar sua imagepraprio computador para as outras
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duplas ou, ainda, cada dupla poderia imprimir ena twiha a frase e a respectiva imagem
que represente o sentido em questao, e o profpeseria pendurar/colar essas folhas no
quadro ou em algum mural para que todos os alundssgem visualizar e escolher um, a
fim de que se promovesse a votacdo do melhor. taqubém professor e alunos discutiriam
a relacdo do sentido na rede, e a dupla ganhadarefresponsavel por inseri-la na rede.
Até o final dessa atividade, imagina-se que uma tedha sido construida. Abaixo,

apenas como forma de exemplo, segue a imagem deassével rede para a categadria
construida pelos alunos, salientando que tal @e censtruida por nds a partir das fontes
pesquisadas e que os alunos poderéo, de acordsuamninterpretacdes, construir uma rede
distinta.
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Figura 10 — Rede semantica multidimensional degoaiin com imagens e exemplos

As ever, there's a cat IN the box.
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4.6.6 Momento 5

Objetivo

Mais pratica interativa comia.

Elenco das atividades

Jogo.

Descricdo das atividades

Uma ultima atividade de mimica sera promovida,na die que os alunos ganhem
mais pratica com os multiplos sentidos moe interajam com o0s colegas. Para essa
atividade, o professor divide a turma em dois geargiupos, que irdo competir um contra o
outro. A ideia é a de que o professor coloque ensaguinho varios contextos com diversos
usos doin, chame um integrante de um grupo, que devera pegagrapel, ler (para si) e
fazer a mimica e/ou um desenho daquele sentidogp@ras outros integrantes do seu grupo
adivinhem. Em seguida, o0 mesmo procedimento é feim o outro grupo e, assim
alternadamente. No final, o grupo que tiver adigghi mais sentidos do vence (as frases
estdo no Anexo D deste trabalho e sdo alguns dssiasecontextos apresentados na Tabela
6).

4.6.7 Momento 6

Objetivo

Producao de texto sobre o topico abordado (viagem).

Elenco das atividades
Producéo do texto.

Descricao das atividades
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Como dissemos anteriormente, as atividades tramsecoem meio ao trabalho com
um texto, que tem como tema o assunto abordado amlunos,yviagem Como uma
espécie de atividade de fechamento, tem-se conmogito promover uma producao de
texto, em que os alunos terédo a oportunidade dduaqatar o tépico trabalhado e utilizar as
preposicdes, especialmentao

A ideia, aqui, é a de que os alunos, agora em pEEjuisem sobre algum lugar que
eles ja foram e escrevam um texto, ndo muito egfesmtando um pouco sobre esse local,
apresentem para os colegas na aula seguinteantlbzse, para tanto, de recursos como
Power Point,imagens, entre outros, e entreguem uma versaoopprafessor avaliar. O
texto lido na aula anterior pode servir como baa@ @ desenvolvimento dessa atividade,
além das dicas do professor.

O professor lista no quadro alguns tépicos que iposkr contemplados pelos alunos
guando estiverem descrevendo o local, mas enfafiza os alunos estdo livres para
acrescentarem as informagdes que desejarem.

Topicos description of the place, subsistance, kind afdforestaurants, weather,
places to go, things to do, places to stay/hotetsns of transportation, advantages of the

place, desadvantages, touristic spots, your faspltéces, etc.

4.6.8 Momento 7

Objetivo

Apresentacao da producéo de texto.

Elenco das atividades

Apresentacéo das producdes; comentarios dos cpkemgasao do melhor destino de

viagem.

Descricdo das atividades
Este momento final se destinara basicamente aseapiegdes dos grupos. Os alunos
terdo alguns minutos no inicio da aula para senimgeem e conversar sobre os ultimos

detalhes e, entdo, sera dado inicio as apresentagdm discussdes e comentarios dos
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colegas ao final de cada apresentacao. Quandmeedas todas as apresentagdes, 0s colegas

votardo no melhor destino de viagem.

4.7 Sintese do capitulo

Nosso objetivo com o capitulo 4 foi o de apreseatdiscutir os resultados dos dois
dominios deste trabalho, o dominio linguistico dinguistico-pedagdgico. A partir do
aparato teodrico da LC, bem como das diferentese$omiesquisadas, elaboramos uma
proposta de rede semantica polissémica multidimmeakpara a categoria lexiaal em que
foi possivel demontrar, por meio de descricdo dissague a categoria lexical pode ser
mais bem representada e explicada por meio de uede rsemantica do tipo
multidimensional, que se organiza por meio de pipds e exibe multiplos sentidos
relacionados, os quais podem ser explicados segoimgrincipios da teoria, demonstrados
neste capitulo.

A partir dos resultados do dominio linguistico, enmdos do conhecimento sobre
como a LC vé e explica as preposicdes da linguasagtépico do capitulo 2) e de como
seus elementos e principios tém contribuido paasmo de linguas (discussao do capitulo
3), foi possivel propor atividades de ensino-apeagem da semantica da preposi@do
para aprendizes adultos com nivel intermediario pdeficiéncia em lingua inglesa.
Descrevemos a proposta de ensino-aprendizagemegasigaoin, buscando contemplar
todos o0s elementos e principios presentes no ap@@tico, inclusive agueles que nao se
fazem presentes na maior parte dos experimentofrare comentamos no capitulo 3.

A partir do momento que optamos por chamar a atemg® alunos para as
preposicdes, de uma forma geral, e para a preposicdespecialmente, em meio a
realizacdo de atividades com texto, estamos primgod aulas que se deem de forma
contextualizada, nas quais, a partir do foco nasagem/sentido e na comunicacdo, se
busca chamar a atencdo também para dificuldade®straturas linguisticas especificas. A
deciséo de contemplar a preposigé@ partir da verificagcdo do uso inadequado desse it
lexical em uma producéo textual feita pelos aluewe por objetivo mostrar que a aula deve
ser orientada para as necessidades dos estudaatesas suas dificuldades, e ndo para a
forma linguistica em si mesma, focalizando em coesees itens lexicais devem ser
utilizados para que os alunos possam se comun@mar roais seguranca e fluéncia nas

diversas situacdes comunicativas em que se engajare
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O momento 1, conforme vimos, teve por objetivo egtutalizar as preposicoes que
geralmente causam problemas aos alunas ¢n e at), a fim de explorar mais
detalhadamente a preposigaoPara esse momento, usou-se no¢dedstrual variacdes
cross-linguisticas, a importancia do fator “perspat em uma cena, noc¢des estas bastante
discutidas pelo aparato tedrico da LC, mas aindec@@resentes nos experimentos que
estudamos. Aqueles mais relacionados com as pedessiTYLER; MUELLER; HO,
2010; CHO, 2010), pelo que percebemos, ndo tenemamos alunos para essas questodes e,
ainda, que a forma como conceitualizamos e lexigalds esses itens lexicais em uma dada
lingua pode influenciar diretamente o seu uso/cogdb em uma L2/LE. Acreditamos que
termos focalizado nessas diferencas a partir de dis@ssdao com os alunos, termos
instigado o conhecimento que eles ja possuiam sabpeeposicdes na sua lingua materna e
também na lingua-alvo por meio do uso de técnicas mterativas e visuais, baseadas nas
suas experiéncias cotidianas com o item lexicg, sma contribuicdo importante, ja que
pode auxiliar o aluno a compreender mais facilmesses usos, de uma forma que é mais
l6gica.

Com o momento 2, tivemos por objetivo por em peaaties principios de
prototipicidade e o uso de imagens, que recebematemgao significativa no paradigma.
Vemos a forma como tais atividades foram desendas/como inovadoras, levando-se em
consideracdo os experimentos observados. Diferemtemde outros estudos, buscamos
construir o sentido prototipico da categoria comahsos, em vez de fornecé-lo pronto.
Nesse sentido, o uso de imagens se mostra fundampotque, a partir delas, os alunos
fazem tentativas para retratar linguisticamenteertido mais representativo. O professor
tem o importante papel de mostrar-lhes o caminivecidna-los e instiga-los para que o
sentido decontainmenseja aos poucos construido e compreendido.

No momento 3, 0s alunos também utilizaram seu comieato prévio da lingua para
elaborar diferentes usos da preposicao. Novamestejiversos usos dm ndo foram
fornecidos aos alunos, que tiveram que buscaruasexperiéncias com a lingua inglesa os
diferentes momentos em que utilizavam a prepos&&ensibilizacdo para a ideia de rede e
para as relacdes entre os sentidos foi estabeletitizando-se, aqui, além da nocéo de rede
em si, o principio da motivacdo, fundamental pateredermos a forma como a LC explica
as preposicoes.

O momento 4, entdo, se destinou a construcédo @apregriamente dita. Os alunos,
como enfatizamos, ndo recebem uma rede pronta,ofétituida, como ocorre nos

experimentos revisitados, mas, a partir de suéiddade e da interpretagéo que fazem dos
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sentidos, buscam estabelecer tais relacdes. Ttatafa acontece a partir do que os alunos
trazem e/ou constréem, pois eles buscam as imageascontextos, discutem os melhores
exemplares para a rede e também estabelecem géeseldDd professor atua como um
mediador, auxiliando, direcionando e fornecendtapiaos alunos para que essa construcao
se dé de maneira mais bem-sucedida. O interessant®m é que as relacdes entre 0s
diferentes sentidos ndo séo impostas aos alunaspriggnadas a partir de uma logica que
eles criam, com base nas vivéncias deles comainmentsfator que torna a rede mais
coerente e compreensivel aos alunos.

O momento 5 focaliza em mais prética com a lingugy, porém, de forma mais
interativa. O principio utilizado € o ghaysical enactmentiscutido ao longo do capitulo 3.
Acredita-se que essa atividade também seja inogagdorque, apesar de termos discutido a
importancia desse tipo de técnica para a retengdsehtidos por parte dos alunos, ndo se
viu tal procedimento sendo colocado em pratica va@rgs experimentos observados. O
principio de uso da lingua, que se faz presentéodos os “momentos” descritos, aparece
com mais énfase nesse momento com a atividadegdo jo

O momento 6 tem como propoésito a producéo textoapprte dos alunos, a fim de
gue eles possam praticar mais o item lexical, dmdocontextualizada. Essa atividade
também é inovadora, no sentido de que, enquanenasos diferentes estudos, ndo vimos
oportunidade para que os alunos produzissem tektzando os objetos dos experimentos,
principalmente realizando uma atividade como essa, duplas ou grupos, para que
houvesse a oportunidade de colaboracéo e trocesntiecimento. Vimos bastantes objetos
de estudo sendo testados por meio de testes dechieento de lacunas, exercicios de
traducao, multipla escolha (no computador ou emoadastrumento) e respostas de carater
escrito para perguntas direcionadas geralmente @asentido da estrutura/expressao. A
maior parte dessas atividades foi feita de forrdavidual, e ndo comunicativa, como vimos.

O momento 7 se caracterizou pela apresentacao rddsigpes, atividade em si
interessante, porque, além de os alunos teremsibpioade de praticar os diferentes usos
do in em contexto real e significativo, esta foi umartypmudade para que realizassem uma
atividade que tinha como foco o sentido, a mensagearanstru¢céo de conhecimento sobre o
topico trabalhado e a interagéo.

Quanto a forma de instrucdo, buscamos desenvolgeea LC vem preconizando,
mas que nem sempre tem estado presente nos exp@snteljas técnicas sao inspiradas
nesse aparato teorico. Primamos, portanto, por mmsele instrucdo explicita, em que se

volta a atencdo dos alunos para o cédigo lingoistaccdecorrer de atividade comunicativas,
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interativas, focalizadas na mensagem e no seriid@tamos, ainda, por propor atividades
que se direcionam para uma aprendizagem que sefdénaa mais distribuida, longitudinal,
€ menos massiva, isto €, que vao mais ao encontquel a LC entende como processo de

ensino-aprendizagem de lingua.
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5 CONCLUSAO

Para que o objetivo geral deste trabalho pudesseuseprido, isto €, para que se
pudesse explorar o potencial da LC para o procgssmnsino-aprendizagem da preposicao
in em aulas de inglés como LE, um conjunto de cagfultada qual com suas
especificidades e objetivos especificos, foi neuass

O capitulo 1 foi responsavel pela contextualizagéoobjeto de estudo do nosso
trabalho e da explicitacdo de alguns dos motivésspguais escolhemos a LC como teoria
para guiar tanto o estudo e a descricdo das pg&@sscomo a nossa proposta de atividades.
Nele, também apresentamos os objetivos do tralmkonetodologia mais global, que se
caracterizou pelo desenvolvimento de dois dominmslinguistico e o linguistico-
pedagdgico, complementares entre si.

Ja o capitulo 2 teve como propdsito apresentamaafpela qual a LC vé e explica as
preposicdes da lingua inglesa, capitulo que enteosléer sido fundamental, uma vez que
buscou mostrar como a LC concebe a lingua e exgliaaorganizacao e seu funcionamento
e, mais particularmente, as preposi¢cdes da lingglasa. No¢cdes mais gerais com relacao a
teoria e as preposi¢cdes, fenbmenos como categ@oizdigura e fundo, a teoria e sua
natureza baseada no uso, protétipos, redes, fodmagr cenas espaciais e elementos de
containment,abordados no capitulo, nos auxiliaram a entendsgsegens lexicais a luz
dessa perspectiva tedrica e, entre outros aspectss,auxiliaram a compreender sua
motivagdo semantica e a natureza das relagbesemeistentre os diversos sentidos que
possuem sua base fundamentada no uso da linggaegpeiéncias do individuo.

Porque acreditamos que a LC ndo € uma teoria qpeesta apenas a descrever 0s
fendbmenos linguisticos de forma mais compreensiagea, mas também e, talvez,
principalmente, pode se revelar um paradigma miio para o ensino de linguas,
trouxemos o capitulo 3 com o propdsito de mospar, meio das diferentes percepgdes
oferecidas pela teoria, por que ela pode ser tandm#rsiderada positiva para ser aplicada
aos propaositos do ensino. Esse capitulo buscoégeapresentar um panorama geral e, ao
mesmo tempo, detalhado, sobre o que a LC propde @agnsino de linguas e, mais
particulamente, para o ensino das preposi¢cfesremsele principios e metodologia.

Com tal finalidade, abordamos, primeiramente, aguios principais aspectos
concernentes as preposicoes, suas caracteristesefjos; trouxemos uma seérie de fatores

gue nos auxiliam a mostrar de que forma a LC podéribuir para o ensino de linguas, no
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sentido de que falamos da motivacao dos itensdesgias implicacdes do modelo baseado
no uso da LC; as consequéncias de se pensar nassndeconstrualpara o ensino de
linguas; as contribuicBes de principios como ageaizacao, prototipos e redes; dispusemos
de uma atencdo especial para os métodos instrigipnesentes nas aplicagbes da LC;
processos ddual coding,técnicas de movimento, tipos de conhecimento guenagens
tendem a proporcionar; perfis de alunos que paresenbeneficiar mais das técnicas
instrucionais da LC e aprendizagem distribuida.cBo®s descrever e analisar alguns
experimentos de fenbmenos variados, além de tedge@mas pequenas ressalvas quanto aos
experimentos da LC, os quais mostram o quantoreatpode ser considerada, ao mesmo
tempo, rica e promissora, mas também incipientéerielemos que todas essas discussoes
foram relevantes para que pudéssemos conhecer raeni& sobre o paradigma da LC
voltado ao ensino de linguas, ja que percebemagseggeanto a teoria € bastante conhecida
e aceita para fins de descricdo e analise de femigrigguisticos, sua aplicacdo ao ensino
de linguas é algo ainda bastante novo e, apes@ dpresentar fortes indicios de suas
importantes contribui¢cdes, precisa ainda ser maims bxplorada, no sentido de que ha a
necessidade de que mais linguistas da area exptseeais beneficios da LC, a fim de que
o paradigma ganhe forca e, com o tempo, possaser amplamente utilizado.

Apresentados os capitulos téricos, passamos atoqapitulo do trabalho, que teve
por objetivo apresentar os resultados dos dois miosique compuseram nosso trabalho.
Apresentamos, primeiramente, os principios metaicd§ adotados em cada um dos
dominios e passamos, entdo, para os resultadogndimid linguistico, que, fundamentados
por diferentes fontes pesquisadas, se traduzirata peoposta de rede semantica
multidimensional da categoria, cujos multiplos sentidos foram descritos e anatisadluz
da LC.

A partir da proposta de rede seméntica multidinmadida categorian, que, como
mencionamos, teve por base uma ampla pesquisaferandés fontes, buscamos mostrar
gue os inumeros sentidos da preposiggpodem ser compreendidos de forma motivada e
relacionada, em que os multiplos sentidos, os quaaiam em graus de prototipicalidade, se
originam a partir de processos de extensionalidqule,podem ser bem compreendidos se
levarmos em consideracdo o uso da lingua em contextpapel fundamental do usuério na
comunicacao.

Para a exposicao da segunda etapa de resultadwssio trabalho, os resultados do
dominio linguistico-pedagdgico, abordamos, prinmegate, os principios teéricos tomados
como base para a elaboracdo das atividades, coaligatnos nossa proposta e
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apresentamos, finalmente, os resultados do domlinguistico-pedagdgico, que se
caracterizou pelas atividades de ensino-aprendizadge semantica da preposicéoem
aulas de inglés como LE para alunos adultos coral mivermediario de proficiéncia na
lingua inglesa. Com a nossa proposta, buscamosar@m pratica todos 0s pressupostos da
LC, que entendemos que sejam bastante ricos e ggores ao ensino de linguas, mas que,
como comentamos no decorrer do trabalho, na madasavezes, ndo vém sendo bem
utilizados e/ou ndo vém tendo todo o seu poteegiglorado.

Nosso propésito com este trabalho, tomando a pigmis como estudo de caso,
foi o de mostrar que a LC pode de fato proporcierarmes contribuicbes, ndo somente
para a descricdo de fendmenos linguisticos, madvé&ampara o ensino de linguas.
Entendemos que a teoria, por meio de suas explisagderentes e logicas para diversos
fenbmenos da lingua inglesa, tem potencial e dispdefortes percepcbes, podendo
constituir-se, por que ndo, como uma metodologi@and@o, a ser utilizada dentro de sala de
aula de forma ampla por professores de lingua geeopizem, acima de tudo, atividades
comunicativas, interativas, contextualizadas e ifsigivas focalizadas no sentido, que
busquem proporcionar aos aprendizes de uma L2/L& ampla exposicdo a lingua-alvo,
mostrando aos seus alunos que tais fendbmenos eéisgm ser vistos como arbitrarios, mas
que podem ser vistos como possuindo relacdes, seoenpreendidos e utilizados em
situacOes de comunicacéao reais, em vez de memosizad

Acreditamos, apenas, que a teoria precisa aindsapgor uma fase de maior
amadurecimento, em que as percepcdes e contrilsuguie oferece sejam colocadas em
pratica por linguistas que estudam e acreditaneoidat 0s quais realmente sigam todos os
pressupostos oferecidos pelo aparato tedrico erteakplorar ao maximo as condi¢cdes por
ele oportunizadas. Imaginamos que a LC possa, sean,amplamente aplicada, mas
percebemos que, para tanto, uma quantidade bem dea@studos e fendbmenos linguisticos
precisam ainda ser estudados, analisados e aficantosala de aula, com alunos de
diferentes faixas etarias e diversos niveis ddgéoicia na lingua-alvo.

Explicamos previamente porque nao nos foi posspétar a nossa proposta de
atividades de ensino-aprendizagem da prepogiggmrém, entendemos como fundamental
tal aplicacdo, de modo que, aos poucos, possanmbsbecar para atestar seus resultados e
consolida-la, auxiliando para mostrar que ela p@deporcionar grandes beneficios.
Gostariamos, entretanto, de salientar o nossoadsejazé-lo em um futuro breve, quando
desenvolvendo nosso projeto de doutorado, querssitto pela proposta de ensino da voz
passiva da lingua inglesa na modalidade a dist@nkia da perspectiva tedrica da LC. Em
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um periodo de quatro anos, que caracteriza um cestoutorado, tendo em vista 0 nosso
prévio conhecimento da LC e de suas potencialidpdes o ensino de linguas, acreditamos
que sera plenamente possivel aplicarmos atividguedusquem explorar ainda mais, e de

forma mais concreta, os beneficios oferecidos teelda.
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Turkey: Beach Paradise by Alia E.
Nicky
in Travel (submitted 2013-12-16)

Turkey is a big country spanning two
contents and more than 10000 years of
history. There are so many different
places to wvisit that it can at first seem
daunting. But if you have an idea of what
vou are after. it is easy to find just what
vou want. From pristine crystal clear
Mediterranean seas with fine beaches, to
ancient Roman ruins or adventure travel,
it can all be found there. There have been
civilizations living in this land for 40.000
vyears. so you can see magical places that
vou won't find anywhere else on this
planet.

If it is beaches you are after. Turkey has
over 5000 miles of coastline. so you
won't be struggling to find a nice patch of
beach. For the history buff, Turkey was
occupied by the Romans for 300 years
and they left hundreds of magnificent
buildings. viaducts and monuments.
There are ruins everywhere and most are
in excellent condition.

Turkey is also the adventure travelers
dream. There is fantastic scuba diving in
may spots around its huge coastline.
horseback riding. some world-famous
paragliding. river rafting and you can
even stay in a Kurdish village. local style.
in Eastern turkey

It is a safe country to visit, long removed
from the "Midnight Express" days and
transport is relatively easy unless you are
determined to get off the beaten track.
While Turkey is an associate member of
the European Union. it is not on the Euro.
which makes it a very inexpensive by
western standards. The food. culture and
atmosphere are amazing. The Turks are
very welcoming and will often go out of
their way to show you sites you may miss
just following a guidebook. I have put
together a list of my favorite beaches,
where you can get a fantastic tan and also
soak up the local culture. This is not an

exhaustive list. there are many more
places. and also this is just the coastline.
the interior has loads of hidden secrets
too.

Patara

By far one of the most beautiful beaches
in Turkey, Patara Beach is huge and as a
bonus is located very close to the ancient
Lycian city of Patara. so you can do the
beach and the muns in one day. The
closest cities are Fethye and Kas. You can
often see sea turtles here. but respect
them., don't bother them at all. The single

road approaching the beach features
ancient historical sites.
Ovabuku

Hidden away on the Datca peninsula.
Ovabuku is absolutely stunning. The
beach is a relatively small. but features a
group of restaurants and pensions and the
countryside around has a Iush pine forests
mixed with carob. oak. and myrtle trees.
It's not the beach alone that makes this
such a find. it's the whole package: peace.
authenticity and a real sense of escape.
Pamucak

It's a big beach. very wide with dark soft
sand. It is only 4 miles west of Ephesus.
again allowing vou to take in history and
a stunning beach in the same day. I guess
the Romans had a thing for beaches too.
Be careful of the surf, it can get quite
rough here.

Butterfly Valley

This place is stunning. spectacularly
situated Dbetween two huge cliffs.
Butterfly valley stretches out in a v-
shape, ending in pristine beach. The best
way to get here is by boat. either from
Olu Deniz or Fethiye. but if vou are full
of adventure. climb the a rocky path that
leads down from the road. There is no
electricity, roads or buildings at all in the
valley but camping is allowed.

iztuzu

A lovely long beach near Dalyan in
southwestern Turkey. The beach is a
narrow spit of land. which forms a natural
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barrier between the fresh water delta of
the Dalyan river and the Mediterranean
sea. Sometimes referred to as Turtle
beach. It is one of the main breeding
grounds for loggerhead sea turtles. A nice
bonus 1s that the Caunos ruins are nearby.
Oliideniz

A great beach near Fethiye. it is also
probably Turkeys most tfamous too, so it
can get crowded. This is not the place to
go for solitude. But there are lots of good
hotels. restaurants and bars.

Side

Antalya is crowded and noisy. but just 30
minutes away is the ancient village of
Side. On the way there you pass through
settlements that have been there forever,
there are ruins all around and indeed in
Side itself. The town has loads of
tourism. and is hardly unspoiled. but the
beach is amazing. and you will always
find entertainment in town.

Olimpos

Another beach just 30 minutes from
Atalya, Olimpos is more a village than a

town. Known for its cool accommedation
m tree-houses and the fact that it lies so
close to ancient Lycian ruins, make it a
gem of a find. This used to be a bit of a
hippie haven until they finished a paved
road into town a few years back. And
while it often fills with day-trippers. it is
not spoiled like many resort towns and
when everyone leaves in the evening. or
during low season, it is much like it
always was. A laid back paradise.
Bodrum Peninsula

While Bodrum itself has been over-run
with package tourists, there are many
beaches in the area that have remained
pristine and beautiful. not to mention free
of cafes offering English breakfasts or
Swedish lunches. Look for a beach called
Ortakent Yalis1 which has lovely coarse
sand and pebbles or check out Turgutreis
if you are looking for some serious surf.
Another stunning little gem in the area is
called Giimiislik  (impossible  to
pronounce. but worth the trip.) Get out of
the city beaches at Bodrm and explore.
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ANEXO B — Imagens do sentido prototipico da categaa in (slides)
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ANEXO C - Imagens dos multiplos sentidos da categiarin (slides)
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Foodborne Disease
Outbreaks, 2009-2010*

Qutbeak Survelliance
180Nt years far wiich
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The Coming Biometric Reality
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ANEXO D - Frases com diferentes usos da para a atividade de mimica

As ever, there'a catlN the box(Webcory.

NEVER any bugs of any kind fourddl our rooms, nor have | heard anyone else complain
about themlfttp://bedbugregistry.com

...Stuff to make the third of your life you spelid beda lot more pleasant. \Webcoryp.

... Stop staring at theracksIN the wall(webcorp).

Ask the children ithe flowers aréN the vas€Webcorp).

John isIN the house (p.12).
They're always getting\ trouble.
She looked peacefliN death.

People are able to stay alive and receive help wimnareN trouble(Webcorp.

EverydaylN the newspaper there are artciles relating to seiand technology.
There are a few mistakéd your essay.

...the study of womenN medicinetook particular root with the advent of the wonsen'
movement \{\Vebcorp.

The Project for ExcellencéN Journalism is one of seven projects that make hgp t
ResourcesWebcory).

I amIN Biology (molecular immunology).
Chris wadN the construction industry for 20 years before cagno GSCM.

As champion, Mahankali will take home $30,000 cash and a $2,500 savings Bond
(Webcorp.

4. In the pre-internet days, this sort of thing waigten IN green ink \(Webcoryp.
A short note scribbletN pencil.

| wanna look more cuttN my school uniformlittp://answers.yahoo.cgm

Asking him to clarify some of the issues regardanpgolice officerIN uniform while not
actively serving\{(Vebcory.

She was dressed 8N red.

For the 1st timéN my life, | didn't have any friends (Webcorp).



264

On any given day, 5 percent of Americans — 15 omillpeople — have back pain. Eighteen
percent (54 million) have suffered back achi¢ghe past month
(http://www.motherearthnews.cgm

People dressed so retro baiskthose daysWebcorp.
Bright yellow flowers appedN late Summer.

He retirediIN October.

The results will be announcéd two week’s time.

How to Get Rid of Acne With Appld&N Three Days?hitp://jaredbangerter.hubpages.gom

Wait a bit, | have somethini§y view for you this eveninghtp://news.rapgenius.com

Don't price this item too high; it should b¢ reachof the average customeaf/ébcory).

... simple four digit code is all mom needs to stéytouch(Webcorp.

Ok, class, put your chaithl a circle.

Can you getN line? (p. 29).

Why does my teacher make us wakkpairs? (\Webcorp.

| think it is essential for anyone workiml§ groupsas a clinician\(Vebcorp.

If you are working your crochdlN rows the first row can be a challenge, especially for
beginnersGoogle.

She cut the pi&N half.

Few strongman tricks so impressive as ripping anphmookIN half with your bare hands
(Webcorp.

A storyIN 3 partsBy Matt Watson\\Vebcory.

Sebastian Vettel's hometown turned bittheir hundredd$o celebrate the German's fourth
World ChampionshipWebcoryp.

New drug could lower cholesteril millions of peoplgWebcorp.

We couldn’t move the car because a fallen treeliNate hallway.

The portly gentleman got a fishbone loddidhis throat (p. 30).



