Sandra Regina Buttros Gattolin

O Vocabulario na Sala de Aula de
Lingua Estrangeira:

contribuicoes para a elaboracao de uma teoria de ensino-aprendizagem

UNICAMP
Instituto de Estudos da Linguagem
2005



Sandra Regina Buttros Gattolin

O Vocabulario na Sala de Aula de
Lingua Estrangeira:

contribuicdes para a elaboracdo de uma teoria de ensino-aprendizagem

Tese apresentada ao Curso de Llingiistica
Apilicada do Instituto de Estudos da Linguagem da
Universidade Estadual de {Campinas como
requisito parcial para obtencdo do titulo de Doutor
em LingUistica Aplicada na Area de Ensino-
Aprendizagem de Segunda Lingua e Lingua
Estrangeira.

Crientadora: Prof® Dr? Matilde Virginia Ricardi
Scaramuccl.

UNICAMP
Instituto de Estudos da Linguagem
2005



%J%\* ﬁﬁai!&:}/]{

oLHe, féﬁ;{?ﬁ\

¥

TOMBO BC! ]
eroc. . 1T «:}
¢ D %
PRECO /. .+ o
AT T

DATA 4

Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca do IEL - Unicamp

Gattolin, Sandra Regina Buttros.

G229v O vocabuléno na sala de aula de lingua estrangeira: contribuigBes
para a elaboragio de uma teoria de ensino-aprendizagem / Sandra
Regina Buttros Gattolin. -- Campinas, SP: [sn.], 2005.

Ornentador : Prof® Dr* Matilde Virginma Ricardi Scaramucct.
Tese (doutorado) - Universidade Estadual de Campmas, Instituto de
Estudos da Linguagem,

1. Vocabulario - Estudo e ensino. 2. Vocabulano. 3. Leitura 4.
Material didatico. I Scaramucci, Matilde Virginia Ricardi 1L
Universidade Estadual de Campinas. Instituto de Estudos da
Linguagem. III. Titulo.

Titulo em inglés: Vocabulary in a foreign language classroom: contributions to the building of
a teaching-leaming theory.

Palavras-chaves em inglés (Keywords): Vocabulary - Study and teaching; Reading; Materials
development.

Area de concentragio: Ensmo-aprendizagem de segunda lingua / lingua estrangeira.
Titulagio: Doutorado.

Banca examinadora: Prof® Dr® Matilde Virginia Ricardi Scaramucci, Prof® Dr° Vilson Leffa,
Prof* Dr* Vera Licia Menezes de Oliverra Paiva, Prof® Dr® Denise Bértoli Braga e Prof® Di®
Paulo Sampaio Xavier de Oliveira,

Data da defesa: 28/09/2005.



Tese defendida e aprovada, em 29 de agosto de 2005 pela banca examinadora

constituida pelos professores:

Profa. Dra. Matilde Virginia Ricardi Scaramucci - Orientadora

Profa. Dra. Vera Lucia Menezes de Oliveira Paiva

Prof. Dr. Vilson José Leffa

Profa. Dra. Denise Bertoli Braga

Prof. Dr. Paulo Sampaio Xavier de Oliveira



Dedico com muito amor

Aos meus pails, sempre.

Aos meus fithos, Carolina e Gabriel, e ac meu
marido, pela presenca constante, pelo carinho, o
apoio e o amor imprescindiveis para a

continuidade das minhas jornadas.

vii



Agradecimento especial

A Profa. Dra. Matilde Virginia Ricardi
Scaramucci, por iter side muito mails que
orientadora, uma grande amiga, com quem
pude contar nos momentos mais dificeis

deste trajeto. Muito obrigadal

X



AGRADECIMENTOS

A todos os professores do [EL, pelas infindaveis contribuicdes no meu processo de
construcdc de conhecimento. Em especial, a professora Dra. Matilde Virginia Ricardi
Scaramucci, pela agudeza das observacbes neste trabalho, suas sugestoes, seu

profissionalismo e seu carinho.

A Profa. Dra. Denise Bértoli Braga e ao Prof. Dr. Paulo Sampaio Xavier de Oliveira
que, para a methoria desta pesquisa, contribuiram com valiosas sugestbes durante o

exame de qualificacgao.

Aos funcionarios do IEL, pela atencdo dispensada nas guestdes burocraticas que

implicam todo o processe do curso de doutorado.

Aos alunos participantes desta pesquisa, pessoas muito especiais, por tudo que me

permitiram aprender consigo.
A meus pais, meu agradecimento especial por possibilitarem tudo o gue sou e tenho.

Ao Milton, a Carolina e ao Gabriel, pela compreensao, pela felicidade constante e

pelo incentivo a sempre querer ir além.

Aos meus iIrmaos, por seu amor e seu carinho.

Aos amigos, pelo carinho, o apoioc e 0 companheirismo,

A Universidade de Mogi das Cruzes, pelo apoio financeiro.

A Deus.



Professora, sabe o que & tambeém? Ndo é que nods estamos
tédo despreparados, € que nos nunca tivemos aula desse
jeito; nos sempre  fomos acostumados a aprender
gramdtica e gramdtica ... aquilo que ndo leva a nada, por
isso que a gente fica tdo preocupado ... porque aprender
inglés, nos aprendemos, que € aprender gramdtica, essa
abordagem suag gue a gente tem gque ler, fazer alguma
coisa com a lingua, isso € a primeira vez ... na verdade, a
primeira coisa que a genfe tem que fazer é esguecer o que
aprendeu errado, a gente tem que desaprender pra
comegar a aprender. (REG de A53, 29/10/03)



O texto ajuda, e muito, na desenvoltura da aula. E o mais
importante € que envolve, quase que obrigatoriamente, a
participacdo do aluno para o aprendizado da lingua. Quero
dizer que, para aprender, ou melhor, entender a lingua, ©
aluno tem que participar. (Didrio de A2Z; 22/10/03)
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RESUMO

A aquisicdo da competéncia lexical tem sido considerada um dos maiores desafios
encontrados por professcres e alunos de inglés como lingua estrangeira. Apés o
contato com palavras novas nos livros didaticos e nas atividades de sala de aula, séo
freqlientes os casos de aprendizes que ndc conseguem usa-las novamenie por
desconhecimento das mesmas. Os professores reconhecem a necessidade de ajudar
seus alunos nesse sentido, mas, apareniemente, n3c sabem como lidar com ©
sroblema; aqueles que insistem em encontrar uma solugdo acabam sentindo um
retorno as antigas praticas ja conhecidas por sua limitada eficiéncia. Assim, evidéncias
da necessidade de uma maior atencao destinada ao léxico nas aulas de lingua inglesa
motivaram as pesguisas em busca da construcac de uma teoria de aquisicae de
vocabulario, € ndo s&c poucas as coniribuicdes tedricas disponiveis na lieratura.
Poucos pesquisadores, entretanto, t€m buscado demonstrar como operacionalizar tais
teorias dentro de uma abordagem de ensinc com foco na comunicacdo. Visando
minimizar essa lacuna, o objetivc desta pesquisa, de nalureza interventiva, foi
investigar, entre alunos universitarios brasileiros, seu processo de aprendizagem de
vocabulario mediado por um material de leitura para fins especificos, produzido com o
foco voltado para a formagdo de leitores auténomos. As atividades de vocabulario
constantes desse material foram fundamentadas no conceito rico de vocabuldrio,
proposto por Richards (1976) e estendido por Scaramucci (1995). Os dados coletados
sd0 de natureza quantitativa e qualitativa. Os dados de natureza quantitativa foram
obtidos por meio da aplicacdoc de duas baterias de testes para verificacdo do
conhecimento lexical dos participantes do estudo. Os resultados obtidos no pre-teste e
no pés-teste foram comparados e analisados estatisticamente através das técnicas do
teste de Friedman e teste-t, evidenciando que, ao término do curso, a extensdo do
vocabulario dos participantes era significativamente maior do que no inicio dele. Os
dados de natureza qualitativa foram obtidos por meioc de um questionario para
levantamento das esiratégias de aprendizagem de vocabulario, diarios dialogados e
observacbes em sala de aula gravadas em &udio. Essa triangulacdo permitiu inferir
gue a intera¢do promovida pelo material desenvolvido para o curso, com foco na
profundidade do conhecimento do iéxico, foi um dos aspectos da sala de aula que
mais contribuiram para a construcao desse conhecimento. Permitiu inferir também que
o professor tem papel fundamental nesse processo. Entre as contribui¢ctes oferecidas
por este estudo esia o conjunio de principios gue subjaz a construgao do
conhecimento acima referido.

Palavras-chave: conceito rico de vocabulario, ensino-aprendizagem de vocabulario,

aquisicdo de vocabulario em lingua estrangeira, leitura para fins especificos,
desenvolvimento de material didatico.
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ABSTRACT

One of the greatest problems teachers and students face when teaching and learning a
foreign language concerns vocabulary acquisition. Afier meeting certain words in books
andfor class activities, studenis are not able to use these words again. Although
teachers realize they should do something to help their students, they seem not o
know how 1o deal with this problem; the ones who attempt very often feel they are
falling back on audiclingual practices. Researchers have iong fried to build a theory to
fill this gap, and much has already been done, but, so far, few professionals have
shown how to produce knowledge with the knowledge acquired from research,
specially how to approach theory-based vocabulary activities in a communicative way.
Aiming at reducing this gap, the objective of this study was fo investigate the
vocabulary learning process of a group of Brazilian university students using an English
for Specific Purpose material produced not only to enable the development of the
reading skili but also to help learners be aware of the aspects invoilved in knowing a
word so that they could continue building their lexical knowledge autonomously. The
material designed for the course included both reading activities and activities which
focused on systematizing vocabulary teaching and leaming, all of which based on the
rich concept of vocabulary acquisition, proposed by Richards (1976) and extended by
Scaramucci (1995). Quantitative and qualitative data were collected. The former were
obtained in two sets of six vocabulary knowledge scales, accompiished by the
participants at two distinct points in time. Their answers were compared and statistically
analyzed with the use of Friedman test and t-test techniques. Results have shown that
at the end of the intervention students knew a significantly higher number of words than
they did at the beginning of the course. Qualitative data were collected with the use of
three different types of research instruments: a questionnaire, diaries and classroom
observation. Qualitative analysis allowed inferring that the interaction promoted by the
material was one of the aspects which most contributed to the building of this
knowiedge. Similarly important was the role of the teacher in this process. Among the
contributions offered by this research is a set of principles that seemed to have
underiain these students’ vocabulary acquisition.

Key words: rich concept of vocabulary, vocabulary learning and teaching, foreign
tanguage vocabulary acquisition, reading for specific purposes, materials development.
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Capitulo |

Trajetoria da Pesquisa

1.1 introducgao

O ensino e a aprendizagem’ de segunda lingua (1.2) e lingua estrangeira® (LE)
sempre despertaram © inleresse de pesquisadores; logo, nd&c s&o poucas as
contribuicbes acumuladas ao longo de guase um século e meio de pesquisas. Entre
as muitas questdes envolvidas na area, entretanto, algumas foram mais privilegiadas
do que outras. O vocabulario, por exemplo, depois de um longo periodo de
negligéncia, somente ha pouco mais de 20 anos passou a receber maior atengdo da
comunidade cientifica (LORD, 1974, MEARA, 1980; LAUFER, 1986, CARTER;
McCARTHY, 1988; ZIMMERMAN, 1997)%,

Apesar disso, 0s trabalhos desenvolvidos até meados dos anos 90 foram
motivados mais pelo interesse de pesquisadores no desenvolvimento de

instrumentos de avaliagdo do Iéxico do que pela dificuldade que esse representa ao

' O termo aprendizagem nao esta sendo empregado nesta tese em oposicdo a aguisigdo, conforme a
distingdo estabelecida por Krashen (1981); pelo contrario, ambos os termos estdo sendo utilizados
para se referir ao processo pelo qual o aprendiz internaliza a lingua-alvo dentro de um contexio formal
de ensino.

“ Muito embora 1.2 e LE sejam freqlieniemente empregadas na literatura de forma indistinta para se
referir ao aprendizado de uma nova lingua, além da materna, ressalta-se que, neste estudo, adota-se
a definicdo de Gass e Selinker (1994), para quem L2 & 2 iingua estudada por um ndo-falante da
lingua-alve no pais onde essa ¢ utilizada para 2 comunicacio, e LE se refere a lingua estudada em
urn contexto em que ¢ contato do aprendiz com a mesma ocorre exclusivamente na sala de aula.

* As referéncias ¢ citactes bibliograficas constantes desta tese foram elaboradas, respectivamente, de
acordo com a NBR 8023 e NBR 10520 da ABNT.



2
aprendiz de LE. Reflelindc um periodc em que os estudiosos da linguagem
passaram a concebé-la como histdrica, cultural e socialmente constiiuida, unidades
menores da lingua, como palavras ou frases, ndo eram mais investigadas
isoladamente, mas em sua relagao com ¢ texto. Assim, passou-se a entender gue 0
vocabularic seria adquirido implicitamente, pela exposicac natural do aprendente a
lingua, n&o havendo, portanto, necessidade de ser explicitado e ensinado.

Dada sua relevancia para a divulgacéo cientifica e consegliente continuidade
do desenvolvimento tecnoldgico registrado no inicio dos ancs 70, a leitura passou a
ser considerada, entdo, comoe um dos caminhos mais eficientes para a aprendizagem
implicita do léxico, o que fez resultar na publicacdo de um numero bastante grande
de estudos com foco no processo e nas estratégias de compreensac escrita
(HOSENFELD, 1977; 1984; CARRELL.; DEVINE; ESKEY, 1988).

No entanto, o crescente numero de casos de alunos mal sucedidos nas
tarefas de leitura em LE levou ao questionamento dessa hipdtese e fez reacender, ao
final dos anos 80, o interesse pelas pesquisas sobre ensino e aprendizagem de
vocabulario. Como resultado, a teoria produzida a partir de meados dos anocs 90
contempla-nos com valiosas informagdes a respeito do processo de ensino-
aprendizagem do 1éxico.

Dentre outros ftrabalhos relevantes, Schmitt (1997) inventariou as
estratégias mais empregadas pelos alunos para aprendizagem de vocabulario;
Kojic-Sabo e Lightbown (1999) buscaram associar as estratégias de
aprendizagem de vocabulario ao rendimento de aprendizes de L2 e LE. Ja

Paribakht e Wesche {1897}, Wesche e Paribakht (2000) e Laufer (20C3), em
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estudos particularmente relevantes para esta tese, desenvolveram atividades com
énfase no léxico e avaliaram seu efeito em tarefas de leitura e de escrila,

contribuindo para um indiscutivel avancge nessa area de pesquisa.

Deve-se salientar, porém, gue o© contexic brasieirc de ensino-
aprendizagem de linguas distingue-se, em muito, dos contextos em que esses
estudos s&o desenvolvidos, fazendo-se necessaria uma reflexdo sobre a
propor¢do em que tais teorias podem realmente contribuir para minimizar 0s

problemas de vocabuiario levantados nesta tese.

A exemplo do que ocorreu na Europa e no Canada, o interesse pela area
de aprendizagem do éxico no Brasil também vem se refletindo em pesguisas de
mestrado e doutorado (SCARAMUCCI, 1995; GATTOLIN, 1898; ZILLES, 2001;
RODRIGUES, 2002; SQUZA, 2004; VECHETINI, 2005), mas esse crescimento
nac tem sido suficiente para que a maior parcela de interessados no assunto -
professores de Ensino Fundamental e Ensino Medic - tenha facil acesso as
guestdes envolvidas nesse processo. A maioria, supde-se, ndo se interessa em
aprender g lidar com a dificuldade relacionada ao vocabulario em suas aulas; 08
que buscam informacgdes, por outro lado, ainda ndc encontram caminhos que
possam conduzi-los a uma pratica autdnoma. Uma raz&o para isso pode estar no
numero mutto mitado de pesquisas sobre esse tema, na falta de uma divulgacéo
mais ampla dessas pesquisas e, inclusive, na auséncia de principios claros gue

devam fundamentar o ensino de vocabulario.
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Embora algumas iniciativas venham sendo tomadas a fim de preencher esta
ultima lacuna mencicnada (ELLIS, 1985, MEARA, 1987, BOT, PARIBAKHT,
WESCHE, 1987), todas elas parecem estar mais interessadas em oferecer um
modelo tedrico de aquisicdc ou processamento lexical do que em contribuir para a
producéo de uma teoria que fundamente a pratica de sala de aula, 0 gue tem
contribuido para a existéncia de uma lacuna cada vez maior no conhecimentc de
vocabulario dos alunos vindos do Ensino Medio e Ensino Fundamental.

Um dos contextos que mais refletem esse problema s&o 05 cursos de leitura
em contexto universitario, em que cerca de 80% dos fregiientadores se queixam da
dificuldade ao tentar construir o sentido do texto. Afribuem, ainda, a falla de
conhecimento de vocabulario a principal causa por tal dificuidade.

Ainda que as queixas desses alunos em relacdo ac [éxico sejam de
natureza semelhante as de estudantes do Canada ou lsrael, contextos das
pesquisas citadas anteriormente, torna-se imprescindivel a investigagao dos
problemas do ensino de LE tal como ele ocorre no Brasil, considerando as

diversas limitacdes que the sdo impostas.

A preocupacdo em delimitar o foco deste trabalho ac contexto brasileiro,
alinha-se, pois, a tendéncia das pesqguisas de base interpretativista em Linguistica
Aplicada (LA), que se caracterizam por se centrarem na resolugdo de um
problema de uso real da linguagem, incluindo-se as manifestacdes dos reais
participantes do discurso afetados por tal problema. Além disso, iembra-nos Moita

Lopes (1996, p. 20} da importéncia de se focalizar a linguagem do ponto de vista



da interacao entre esses participantes, ¢ que deve contribuir para a formulacao de

uma tecria que incorpore “a visao intuitiva quée o usuario tem da linguagem’”.

Assim, © objetivo desta tese foi investigar o processo de ensinoc-
aprendizagem de vocabularic em um curso de leitura em inglés como lingua
estrangeira, no contexto universitario brasileirc a partir das percepgbes dos
sujeitos nele envolvides. Para tanto, implementiou-se um material de leitura para
fins especificos, desenvolvido com a finalidade de propiciar oportunidades tanto
para o ensino & a pratica de leitura quanio para a sistematizacdo do ensino do

léxico na lingua-aivo.

1.2 O problema de pesquisa e a justificativa na escolha do tdpico

Os serios problemas envolvendo o processo de ensino-aprendizagem de
inglés no Brasil ao longo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio fazem com gue
os aprendizes percam, gradativamente, o interesse pelo aprendizado dessa lingua.
Como resultado, © conhecimento acumulado apds sete anos “ininterruptos” de
contato com © idioma resume-se, em geral, a apenas algumas poucas estruturas
lingUisticas, as quais ndo possibilitam a esses alunos interagir com seu interlocutor
na lingua-alvo.

Apesar disso, ao ingressar na universidade, ¢ aluno deve, necessariamente,
recorrer a literatura divulgada em lingua estrangeira, principalmente em inglés, a fim

de obter maiores informacdes sobre algumas questdes cruciais a sua formacdo. Sem
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o conhecimento minimo exigido para a leitura desses textos, no entanio, essa tarefa
torna-se demasiadamente ardua para alguns e impossivel para outres.

A fim de minimizar tal problema, muilas instituicbes de ensinc superior
introduziram em seus curriculos o Curso de Inglés instrumental - Leitura, curso que
visa ao ensinc da leifura em LE e nao ac ensino da lingua esirangeira, o gue
pressupde, portanto, o conhecimento linglistico.

No Brasil, os cursos de ingiés instrumental foram introduzidos na década de
70 com a finalidade especifica de ensinar a leitura nas universidades federais.
Rompendo com a tradigde que entendia a leitura como produio da compreensao, 0s
difusores do ensino instrumental passaram a considera-ia a partir da viséo da
psicolinglistica, segundc a qual o ieitor n&o depende apenas de seu conhecimento
lingUistico para construir ¢ sentido do texto, mas também, e principalmente, de seu
conhecimento prévic e das estrategias de leitura. Assim, o enfogue dado as
estruturas lexicais, morfologicas e sintaticas tornou-se demasiadamente superficial,
impedindo que muitos dos leitores ultrapassem o nivel de compreensao global do
texto.

isso porque os topicos abordados no componente linglistico (conjunges,
marcadores, elemenios de referéncia e formas verbais passiveis de desempenharem
o papel de marcadores textuais, indicando tempo - presente e passado - e
probabilidade, além da forma imperativa) visam, na verdade, o ensino das
estratégias de leitura, uma vez que estdo, quase iodos, relacionados aos
mecanismos de compreensdo global do texto. O vocabulério, por sua vez, é

ensinado pelo enfoque dado aos afixos e ao reconhecimento de cognatos.



Essa pouca énfase dada ao vocabulario nos cursos de inglés instrumental
remete-nos a década de 80 - inicio do movimento comunicativo -, quando o foce do
ensino de linguas vollou-se para a construcdo do significado atraves do discurso &
da inferéncia. Na epoca, era sugerida a possibilidade de se adguirir o vocabulario de
maneira indireta, por meio do contato do aprendiz com a palavra-alvo no contexto em
que ela se insere, ndo havendo, portanto, necessidade de enfatiza-la em outras
atividades, pois sua aquisicdo ocorreria naturaimente (KRASHEN, 1985; 1989).

Todavia, ndo se pode esguecer de que a abordagem natural {(KRASHEN,
TERRELL, 1983) esta fundamentada no modelo de aguisicdo da LM e, dessa forma,
pressupde um ambiente rico em iNsSumo e que propicie ao aprendiz um contato
intenso com a lingua-alvo fora do contexto escolar, como em muitos casos de
aquisicdo de uma L2 em situacdo de imersdo”. Contudo, parece indiscutivel que o
contexto de aprendizagem de uma LE, em particular o brasileiro, é bastante diferente
do de L2 e gue nenhum deles pode ser comparado a situacdo de aquisi¢d&o da LM.

Nao se esta sugerindo, com essas criticas ao ensino instrumental, que o
mesmo nao tenha contribuido para a formacdo de leitores; menos ainda, gue
somente o conhecimento de vocabularic seja suficiente para a construcdo de
sentidos na leitura em LE. Esta-se apenas reiterando a necessidade de se enfatizar o
léxico nas aulas de leitura de modo a criar condicbes para que o alunc tambeém
aprenda ou amplie seu vocabularic nesse contexto.

Alem disso, considera-se relevante a valorizagc@o de um modelo de leitura

pautado na concepgdo de que o sentido se constroi na interacdo dos diversos tipos

* Refere-se, aqui, aos casos bem sucedidos de aquisicdo de L2, o gue ndo significa que todo individuo
em situacio de imersdo adquira a lingua-alve, como se nota em Schumann {1878).



de conhecimento do leitor (linglistico, textual, enciclopédico, de assunto, de mundo e
discursivo) com seu contexto socio-historico e cultural. Poréem, sugerem Kleiman
(1989), Scaramucci {1985) e Bezerra (1999) que esse conhecimento n&o ocorre sem
gque a escola intervenha no sentido de promover a construgdo de um conhecimento
de vocabulario mais amplo e profundo, possibiliiado pela s%stematézagéo'do ensinec
do léxico. Um ensino que ndo se caracterize pela vis&o atomista de vocabulario que
“considera as palavras como unidades portadoras de significado absoluto, mas como
elementos para a construcac do discurso” (SCARAMUCC! 1985 p. 271).
Referindo-se a “um ensino de vocabularic que conduza & compreensao’,

todavia, Scaramucc! aponta para o fato de ndo haver na literatura indicagbes mais

precisas sobre como esse deve ser. Para Nagy e Herman (1887, p. 33),

G ensino do vocabulario que realmente faz uma diferenca na compreenséo
geralmente tem algumas das seguintes caracteristicas: exposicées miiltiplas
4s palavras ensinadas, exposicio as palavras em contextos significativos,
informacao rica e variada sobre cada palavra, o estabelecimento de ligacbes
entre as palavras ensinadas e a propria experiéncia e conhecimento prévio
do aprendiz {..).

Tendo isso em vista, Scaramucci sugere um ensino fundamentado em um
conceito rico de vocabulario, que pressuponha uma

competéncia lexical definida de forma ampla e abrangente, incorporando os

varios niveis [de conhecimento da palavra] (pragmatico-discursivo, lexical,

semantico, sintdtico, morfologico, fonologico), alem de uma dimensdo
cognitiva ou de uso. (SCARAMUCCI, 1985, p. 238)

Por esse prisma, conclui-se gue as pesquisas sobre ¢ lexico em LE devam

contribuir ndo so para enriquecer a literatura com relevantes informacbes tedricas
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sobre o processo de aprender e ensinar vocabulario, mas tambem para promover ao
professor o conhecimento sobre como operacionalizar conceitos tedricos de medo a

possibilitar a sistematizagéc do ensino do iéxico.

1.4 O objetivo e as questdes de pesguisa

De acordc com a discussdo apresentada, assume-se que, apesar dos
avangos das pesquisas desenvolvidas até o momento, ainda n&c exisiem estudos
gue tenham se proposto a investigar o processc de ensino-aprendizagem de
vocabulario em contextos de ensino de leitura em inglés como LE, situagdo essa que
contribui para que professores e aprendizes de inglés continuem & desconhecer 0s
caminhos que podem leva-los a uma pratica mais bem sucedida em relagdo ao [éxico
dessa lingua.

Visando minimizar a lacuna configurada acima, esta pesquisa, de natureza
interventiva, teve por objetivo investigar o processo de ensino-aprendizagem de
vocabularic em um curso de leitura em inglés como lingua estrangeira, no contexto
universitario brasileiro a partir das percepgdes dos sujeitos nele envolvidos.

Em face desse objetivo, colocam-se abaixo as perguntas que orientaram esta

investigacao:

1. Que conhecimento lexical os alunos apresentavam ao iniciar 0 cursoe

e guais estrategias eles usavam para aprender vocabulario?
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2. A partir das manifestacdes verbais desses alunos, gue aspectos do
material didatico e da sala de aula parecem promover um ambiente

propicio & aprendizagem de vecabulario?

3. Qual foi o efeito do material desenvolvido para ¢ curso na extensaoc

do vocabulario adquirido?

4 Que principios nortearam a aquisicdo de vocabularic em lingua

estrangeira no contexto desta pesquisa?

1.5 A estrufura da tese

Esta tese foi estruturada em seis capitulos. No Capitulo |, foram abordados o
problema de pesquisa, a justificativa pela escolha do topico, os objetivos e as
questdes de investigacdo. O Capitulo Il apresenta as perspectivas tedricas referentes
ao ensino-aprendizagem de vocabulario em LE e o Capitulo il traz a metodologia de
pesquisa adotada. O Capitulo [V descreve o material desenvolvido para a pesquisa e
o Capitulo V focaliza a implementagdc e analise desse material a partir das
manifestacdes registradas em sala de aula e nos didrios dialogados. Nesse capitulo
também sao analisados os resultados obtidos pelos participantes nas escalas de
agvaliacdo do conhecimento lexical. Finalizando, o Capitulo Vi apresenta as
consideragbes finais relacionadas ao estudo, bem como suas limitagbes e

contribuigdes.
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Capitulo il

Perspectivas Tedricas

O cbjetivo deste capitulo € apresentar as perspectivas tetricas sobre a
aguisicdo do vocabuidrioc em LE de modo a facilitar o entendimento da construgdo da

pedagogia lexical que pretendemos propor neste estudo.

2.1 O ensino de inglés como lingua estrangeira

Desde o©s primeiros registros referentes a histéria do ensino de linguas
estrangeiras, em meados do secule XIX, é possivel notar que aos diversos métodos
empregados em sala de aula subjaziam diferentes concepgbes de lingua e de
linguagem. Consequentemente, foram varias as rupturas teoricas; algumas mais

significativas do que outras.

Ac propor a teoria inatista, ao final da década de 50, Chomsky {1957; 1965)
rompeu com a visdo behaviorista de formagdo de habitos, sugerindo que a
linguagem € governada por aspectos cognitivos. Em outras palavras, o linglista
propbs que 0 ser humano é dotado de uma competéncia inata que assegura ao
falante a capacidade de se comunicar em quaisquer linguas. kEssa competéncia

traduz-se no conhecimento de um conjunto de regras abstratas gue nada mais s20
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do que o sistema (principios e estruturas) da lingua, a lingua interna (Lingua-l) - seu

objeto de estudo.

Tudc o que se materializa como lingua externa (Lingua-E), ou seja, ¢ que
ocorre alem desse conhecimentc linglistico, esta no plano do desempenho ou uso

da lingua - e, como tal, é considerado irrelevante para Chomsky.

Para o antropdlogo D. H. Hymes, no entanto, o importante na aquisi¢ao de
linguas, da LE em particular, € justamente a Lingua-E, pois, além da competéncia
linglistica, as pessoas também tém um conhecimenfo social que Ihes permite

adequar a Lingua-i as diversas situacdes de comunicacéo.

Assim, em 1972, Hymes apresentou o conceito de competéncia comunicativa,
acrescentando a nocgdo de competéncia de Chomsky fatores pragmaticos e sécio-
linglisticos, o que contribuiu para que o foco do ensino de linguas recaisse sobre o

uso adequado e nao mais sobre o uso gramaticalmente preciso da lingua.

A seguir, vieram as releituras de Canale e Swain (1980), Canale {1883),
Bachman (1990; 1991) e Celce-Murcia (1995), entre outros - todos alinhados & no¢éo
de que o desempenho é parte integrante da competéncia comunicativa, conforme
proposto por Hymes (1972). No Brasil, autores como Fontae do Patrocinio (19953,
Almeida Fitho {1997) e Silva (2000) foram alguns dos que também se dedicaram a

essa questao.

Discutindo as realizacdes decorrentes do trabalho comunicativo no processo
de ensino-aprendizagem de LE, Almeida Filho (1997) definiu a competéncia

comunicativa como



Um conhecimento absirato subjacenie e a habilidade de uso n&o sé de
regras gramaticais (explicitas ou implicitas), como também de regras
conmtextuals ou pragmaticas (explicitas ou implicitas) na criac@o de discurso
apropriado, coeso e coerente”.

Apesar de constituir-se em um dos conceitos mais controvertidos dentro da
Linglistica e da Linglistica Aplicada (SHL.VA, 2000), & impossivel discutir o ensino de
lingua inglesa sem abordar a nocdo de competéncia comunicativa. Uma reviséo
detalhada do desenvolvimentc desse conceito, entretanio, foge ac escopo deste
trabalho; por isso, apresento a seguir 2 proposta de Celce-Murcia {1995) por

considera-ia a mais adequada aos objetivos desta pesqguisa.

Com o proposito de investigar em gue consiste a competéncia sociolinglistica
proposta nos modelos de competéncia comunicativa de Hymes (1972), Canale e
Swain (1980) e Canale {(1983) ou, de modo mais especifico, que outras
competéncias estdo envolvidas na comunicagéo alem da gramatical, a funcionalista
Celce-Murcia apresentou um modelo de competéncia comunicativa, configurado

como uma ampliacdo daqueles fornecidos por esses autores.

Partindo do modelc de Canale (1983), a autora manteve itrés de seus

componentes:

o competéncia gramatical - renomeada de competéncia linglistica:

essanciaimente linglistica;

° De acordo com alguns teoricos, esse conceito distingue-se do conceito de desempenho
comunicativo de Hymes (1972). Almeida Fitho (1887), contudo, 0 ioma “como englobando tanto
competéncia quanto desempenho efetivo™
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competéncia esiratégica, que ela chamou de competéncia
estrategica/procedimentall  ativa o conhecimento de  ouiras
competéncias e ajuda o aprendiz a compensar as lacunas existentes
em seu conhecimento no momento da comunicacio;
competéncia discursiva: capacidade de produzir mensagens escrifas
efou orais coerentes; tais mensagens ndo se limitam ao nivel da

sentenca, mas do discurso.

O quartc componente do modelc de Canale (1983) - a competéncia

sociolinglistica - foi dividido em trés:

@

competéncia sociocultural: refere-se a capacidade de o usuario da
lingua falar/escrever adeguadamente dentro de um contexto social e
cultural de comunicagao, aliada a fatores pragmaticos relacionados a
variacao do uso da lingua.

competéncia formulaica: refere-se ao léxico estabelecido por chunks,
expressOes de rotina e todos os tipos de colocagbes; € um contra-
ponto necessario & competéncia lingtistica;

competéncia parafingdistica: refere-se a linguagem néo-verbal
presente na comunicacdo face-a-face e as convencdes em relacdo a
distancia entre interlocutores, ao tocar-se, aos sons emitidos e ao

siléncio também.

Diferentemente dos autores anteriores a ela, Celce-Murcia (1995) n&o se

fimitou a listar os componentes da competéncia comunicativa, da forma como a

entende, mas preccupou-se, também, em mostrar como eles interagem (Figura 2.1).



Compezéncia

linguiseica

Competéncia
estraréomca

Com‘;s créncia

sécio-culoural

Competéncia

paralingiiistica

Comperéneia

formulaica

Figura 2.1: Interacles enire os componenies da compeiéncia
comunicativa (CELCE-MURCIA, 1995)

Ao centro desse diamante de quatro pontas, a autora coloca a competéncia

discursiva, por considerar ali 0 lugar onde as demais se manifestam e interagem.

Na ponta superior, sobrepde-se a competéncia socio-culiural, representando o

conhecimento prévio dos interlocutores em relacdo a comunidade-alvo. Opera tanto

no nivel especifico da comunicagéo quanto no nivel mais genérico; € ela que torna a

compreensac e a comunicacac possiveis. As competéncias linguistica e formulaica

estdo dispostas no diamante de forma a sugernr que ambas se complementam,

permitindo, assim, ao falante expressar mensagens originais e criativas. Na ponta

inferior do diamante encontra-se a competéncia paralinglistica, que se aplica

principalmente na comunicacéo oral face-a-face. Subjacente a todas essas, esia a

competéncia estratégica, cuja funcdo é “ativar, monitorar, corrigir e compensar
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guaisguer problemas relacionados & forma, ao sentido, & comunicagdo, ou a
adequacdo” (CELCE-MURCIA, 1995 p. 704).

Apesar da descricao individual de cada componsnte do modele, a
competéncia comunicativa ndo deve ser entendida como “um sistema hierarquico de
competéncias ou capacidades isoladas, mas como um construto interativo e
dindmico” que se realiza no discurso, salienta a autora. Entende-se tal dinamicidade,
portanto, como resultado das interagbes e sobreposicbes representadas no
esquema, aléem da interagdo desses componentes com © contexio em gue se da o
discurso.

Com base nessa discussdo, € possivel concluir gue, no que se refere ac
ensinc de LE, o paradigma vigente ate o final dos anos 60 - correspondente a uma
visdo de que adquirir uma LE correspondia a adquirir regras, estruturas e formas
linglisticas -~ foi substituido por um outro que, além da competéncia linguistica,
considera que a aquisicdo de LE envolve também a aquisicdo dos aspectos
interacionais e sociais da capacidade linglistica.

Em se tratando da operacionalizacdo desse conceito em sala de aula, porém,
diversos problemas foram detectados em funcéo de interpretagbes restritas do que
vinha a ser o movimento comunicativo, iniciado também no inicio dos anos 70, e,
conseqlentemente, do que estaria envolvido na competéncia comunicativa.

Coste (1988) salienta trés deslizes que apareceram de maneira mais latente
nas salas de aula de LE: 1. a crenga de que a competéncia comunicativa € Unica, de
gue nao varia de pessoa para pessoa; 2. a tendéncia em se supervalorizar a

habilidade de produg&o oral por se considerar que compeiéncia comunicativa
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correspondia @ capacidade de 0 sujeito expressar-se oralmente; € 3. a tendéncia em
se separar competéncia comunicativa de competéncia linglistica, como se uma
pudesse existir sem a cutra.

Tais crengas ou tendéncias foram predominantes no processo de ensino-
aprendizagem de LE ate o final dos anos 80, pericdo em que as estruturas da lingua
deixaram de merecer qualquer atengdo por parte dos professores, preocupados
apenas com a oralidade.

O ensino de leitura, por sua vez, também sofreu forte influéncia desse
deslocamento de foco, passando a prestigiar 0 modelo descendente de leitura em

detrimento do ascendenie, adotado até entdo.

2141 Os modelos de ieitura

Surgem nos anos 60 as primeiras tentativas de conceituar, tecricamente, o
conhecimento € a teoria sobre o processc de leitura. Diversos modelos foram
propostos e amplamente estudados ac longo desse periodo. N&do me proponho,
porém, ao aprofundamento dessa questao, mas ao tracado de um percurso que leve
ao modelo interativo de leitura, o qual privilegio.

Trés modelos de leitura sdo fartamente discutidos na literatura: o ascendente
ou de decodificacdo, o descendente ou psicolingUistico, e o interativo.

O modelo ascendente (GOUGH, 1972, LA-BERGE; SAMUELS, 1874)
corresponde a um processo linear que enfatiza somente o texto, © qual e visto como

foco de deccdificacdo. O objetivo € a extracdo atomistica do significado unico €



18
imutavel, significado este que se cénstréi nos limites linguisticos do texio,
determinado pelas pistas nele contidas; pressupde ¢ reconhecimento automatico de
palavras. O leitor & visto como passivo, decodificador de um insumo grafico e suas
contribuictes nac sdo consideradas para a compreensao.

O modelo descendente ou psicolinglistico conirapbe-se ac modelo acima
porque da uma énfase muito grande ao leitor, cuja tarefa € a de (re)construir o
significado do texto g partir de seu conhecimento previo (linglistico, de conteldo, da
estrutura retérica do texto e de mundo),

Para Goodman (1873), esse processo € visto como um jogo psicolingliistico
de adivinhacdes e naoc envolve apenas ¢ inpuf visual, mas também informacdes nac
visuais, ou seja, 0 conhecimento prévio que o leitor possui. De acordo com o autor, ©
leitor proficiente ndo € aquele que identifica todas as palavras do texto, mas aqueie
que é capaz de selecionar as melhores pistas para, entao, levantar hipéteses que
sejam corretas desde a primeira leitura. Assim, ao interagir com as informacgoes do
texto, o leitor € capaz de antecipar o significado do que devera encontrar.

Do mesmoc modo que Goodman, Smith (1978) também advoga uma
abordagem descendenie e ressalta gue os leitores ndo fazem adivinhacdes
aleatérias sobre uma Unica possibilidade, mas fazem, sim, predicSes dentro de um
conjunto de alternativas mais provaveis.

Como se pode notar, apesar de assumirem posicdes superficialmente
antagbnicas, tantc © modelo de leitura ascendente guanto o0 descendente - sozinhos
- apresentam limitagbes para o ensino da leitura por enfatizarem, respectivamente,

apenas O texto e o conhecimento linglistico do alunc, e apenas o leitor e seu
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conhecimento prévio. Ambas 0s modelos desprezam o faio de gue a leitura &, por
natureza, bidirecional, isto € ndo assumem que a leitura € na verdade, uma
construgdo de sentidos resuitante da interacao enire leitor e texio e entre os diversos
niveis de conhecimento do aprendiz (GRABE, 1988; ESKEY, 1988).

0 modelo interativo v& g leitura comoc um processc perceptivo {modelo
ascendente) e cognitive (medele psicolinglistico). As informacbes nao estdo so no
texto nem s6 no leitor;, ambos contribuem para a construcdo do significado, que se da
a partir das seguintes interacbes. leitor/pistas do texto, leitor/autor via texto e
leitor/conhecimento previo via texto.

Logo, um unico texto € passivel de diversas leituras por diferentes leitores ou
por um mesmo leitor em momentos diferentes. Por outro lado, como argumentam
Braga e Busnardo (1993), todo texto possui elementos no nivel da lingua, do
discurso e do conhecimento de mundo que limitam as interpretacdes possiveis.

Assim, 0 modelo de leitura privilegiado nesta tese € o interativo, segundoc o
gual a construgcdo de sentidos ndo resulta nem do processamento da informacdo
lingUistica apenas e nem sG do conhecimento previo do leitor; mas da negociagdo
possibilitada pela interacdo de seus diversos tipos de conhecimento - linglistico, de
mundo, textual, discursivo - com o© contexto socio-histérico em que vive

(SCARAMUCCH, 1995).



20

2.2 A natureza do vocabulério

A importancia da sistematizacio do léxico nas aulas de LE & reconhecida por
grande parte dos profissionais da drea de aquisicdo de vocabulario. Como
operacicnalizar essa sistematizagac, sem cometer 05 mesmos erros do passado,
porém, continua sendo uma incdgnita, cuja descoberta depende do conhecimenio de
qgual seja a natureza do vocabuiario.

De acordo com ¢ sensc-comum, o conceito de vocabulario esta associade a
uma extensa lista de palavras isoladas, acompanhadas por seus significados, que se
encontram compiladas em dicionarios. Por isso, & natural que, ac se deparar com
uma palavra desconhecida em um texto, ¢ aluno recorra ao diciondrio bilingle.
Consequentemente, aprender vocabulario, para esse aluno, significa memorizar
jongas listas de palavras e, conhecer vocabulério, significa conhecer os significados
das palavras. O professor que partilha dessa viséo, tentara descobrir, na avaliacio,
se o aluno é capaz de relacionar uma palavra ao seu sindnimo, a definicdo dada pelo
dicionario ou a um equivalente na LM do aprendiz.

No entanto, 0S avangos nas pesquisas em linguistica aplicada mostram gque
ha muito mais a ser descobertc sobre ¢ vocabularic e gue algumas questdes sac

imprescindiveis a ampliacdo da visdo acima exposta.

2.2.1 O nivei limiar de competéncia lexical

Conforme argumentado por Laufer (1997, p. 22), de nada adiantam as

estratégias de leitura se, devido a insuficiéncia lexical, o leitor &€ incapaz de entender



o texto, ou consegue apenas ter uma vaga idéia de gual seja a assercdo do autor e
dos argumentos gue a estdo apoiando.

A importancia do nivel limiar de vocabulario, sobretudo para alunos leitores
iniciantes, foi ressaltada em diversas pesquisas sobre leitura em LE (ALDERSON,
1984; COOPER, 1984; CLARKE, 1988; SCARAMUCCI 1995). Ac investigar se ©
fracasso de aiguns aprendizes nas tarefas de compreensdo em leitura estava mais
associado a questido linglistica ou a questdo da leitura em si, Alderson (1984)
concluiu gue ambos os fatores causam problemas, mas que ha uma evidéncia mais
forte para o fator linglistico do gue para o fator leitura guando a competéncia na
lingua-alvo é baixa. Laufer {1997, p. 21) apdia a conclusao de Alderson afirmando
gue “... mesmo que um leitor utilize boas estratégias metacognitivas durante a leitura
em LM, essas sb poderao the ajudar na leitura em L2 depois que ele tiver construido
uma solida base linglistica”.

No estudo realizado por Cooper (1984) com falantes nativos da Malasia
estudando inglés como LE, o mesmo tipc de concluséo foi extraida; a dificuidade na
compreensdc de textos em inglés estava, principalmente, no conhecimento
inadequado da lingua. Através dos testes realizados, Cooper notou que: (1) leitores
iniciantes ativavam um conhecimento prévic que era irrelevante ao contexto,; (2) tais
leitores estavam tao preocupados com as palavras desconhecidas gue nao puderam
perceber o potencial significativo do contexto como um todo; (3} os leitores nao
utilizaram as pistas lingliisticas oferecidas pelo texto para inferir o significado de uma
palavra desconhecida; (4) os leitores desconheciam o significado dos conectivos; e

(5) o vocabulario desses leitores era muito pobre.
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Os resulitados divulgados por Cooper (1884) corroboram agueles
apresentados por Clarke {1988 [1980]) referentes a dois estudos gue visaram
investigar o desempenho de leilores hispano-falantes na tarefa de leitura em
espanhol € em inglés. Apos identificar comportamentos bastante distintos entre os
leitores proficientes e 0s ndo-proficientes na LM (espanhol), ¢ autor percebeuy que, na
leitura em LE, a disténcia entre os comportamentos desses leitores é bastante
reduzida em funcgio da dificuldade causada pelo texto. O leitor proficiente, diz Clarke,
tem melhor desempenho gue ¢ nao-proficiente nas duas linguas, mas um limitado
conhecimento  linglisticc na lingua-alve biogueia sua capacidade de utilizar
estratégias de alto nivel para construir o sentide do texto, e eie voita a se comportar
como um leitor nao-proficiente, empregando estratégias que sdo tipicas desse. Com

base nesses resultados, o autor sugere que

Talvez ndo existam leftores proficientes e leitores n3o-proficientes, mas sim
comportamentos proficientes e nao-proficientes de leitura, 05 quais
caracterizam a maioria dos leitores em momentos diferentes; quando a
atividade de leitura & dificil {quer em func3o da complexidade da lingua, quer
em fung8o do contedado ndo-familiar) é provavel que se retorne aos
compottamentos n&o-proficientes de leitura (CLARKE, 1988, p. 120).

Tal fendmeno passou a ser conhecido na literatura como a hipdtese do curfo-
circuito (CLARKE, 1988), resgatada por Scaramucci (1995), entre outros estudiosos,
para se referir aos problemas de leitura causados pela falta de um conhecimento
limiar na lingua-alvo.

Em seu estudo, essa autora partiu dos problemas encontrados por alunocs

graduandos que, apesar de também freqlentarem o curso de ingiés instrumental,

ainda continuavam encentrande dificuldades durante a tarefa de compreens3c em
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leitura devido & presenca, no texto, de um grande numerc de palavras
desconhecidas. Ao término da investigagao, que teve por objetivo avaliar o papel do
vocabularic na compreenséo em leitura em um contexio de LE, a aulora ressaliou a
necessidade de um nivel limiar de competéncia lexical para a compreenséo de textos
na lingua alvo (SCARAMUCCI, 1995, p. 236, 248, 262).

Para Laufer (1837}, € improvave! que haja compreenséo de texio, quer em LM
guer em LE, se o leifor n&o puder entender o vocabulério que o compde. Isso ndo
significa que compreensac em lgitura e compreensao de vocabulario sejam a mesma
coisa, nem que a qualidade da leitura € determinada somente pelo vocabulario. A
compreensao em leitura tambem e afetada pelo conhecimento prévio relevante ao
texto e pela aplicacdo de estratégias gerais de leitura, tais como prever o contetdo
do texto, inferir o significado de palavras desconhecidas, reconhecer o tipo de texto e
sua estrutura e depreender a idéia principal de um paragrafo. Mas, segundo essa
autora, j@ parece estar consistentemente provado na literatura que a compreensao
em leitura esta mais fortemente relacionada ao conhecimento do vocabulério do que
a outros fatores.

Assim como Laufer, muitos outros apontam para a necessidade de dominio
por parte do aluno de um vocabulario limiar para a compreensao em leitura em LE
(COADY,; MAGOTQO; HUBBARD; MOKHTARI, 19293; HAYNES; BAKER, 1993). No
entanto, sao poucas as informacgdes disponiveis na literatura com relacéo a esse
limiar.

Scaramucc (1995, p. 263), por exemplo, embora reconheca sua necessidade,

guestiona se este ndo seria de valor relativo, uma vez gue os resultados de sua
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pesguisa mostraram gue “esse limiar pode oscilar dependendo do tipo de texto e
proposito da leitura ou nivel de compreensdo almejado”. Nesse sentide, cabe
sglientar que, ainda que varios limiares sejam possiveis, dependendo do objetivo
definido para a leilura ou para o ensino da mesma, alguma proposta se faz
necessaria para atuar como parametro para o planejamento curricular. Acrescento,
porém, que de nada adiantam esses limiares, se o produtor de materiais n&c souber
o que fazer com esse conteddo. O problema, portanto, n&o € o valor relative do
fimiar, mas como fransformar esse limiar em material que confribua para a
aprendizagem de vocabuiario.
Assim, considera-se relevante apresentar uma discussdo de algumas das
dificeis questbes que se relacionam, direta ou indiretamente, a definicdo de um
vocabulario basico para a compreensao, comao: ¢ conceito de palavra e o numeroc de

palavras que constituem esse limiar,

2.2.2 O que é uma palavra?

Existem na literatura diversas definicdes de “palavra” Algumas refietem a
visao de linguagem de seu proponente (NATION, 1980, LAUFER, 1997}, outras sac
propostas de acordo com o que for mais conveniente ao estudo em desenvoivimento
(CARROLL et al., 1971; SCOTT, 1990).

A definicao de Carroll et al. (1571) é totaimente baseada no significante e foi
proposta para viabilizar a elaboracdo computadorizada de uma lista de palavras de

uso freglente a partir de um corpus estabelecido pelos autores. Assim sendo, toda
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realizacdo que diferir de uma outra no plano estrutural seréd computada como uma
nova palavra. Por exemplo, society, Scciety, sociefies, Societies e society’s s80
consideradas cinco palavras distintas. Para Scoft (1990), pajavra é “gualquer
constituinte gue seja separado, no texto escrito, dos dois lados, por um conjunio de
separadores, ou seja, um espaco em branco”.

Apesar da semelhanga entre as definicfes desses dois gutores, Scaramucci
(1995) postula que enquanto a primeira trata a palavra como um vocabulo, a

segunda a trata como uma entidade.

Qutras definigbes mais adequadas ao propodsito de coniribuir para o avango
das pesquisas na area de aquisicao lexical, entretanto, sdo apresentadas a seguir.

Do ponto de vista da aprendizagem da lingua inglesa, Nation (19290) sugere
que as palavras devam ser definidas através do conceito gue subjaz todos os seus
usos. Assim, © numerc de palavras a serem aprendidas sofre uma reducdo
significativa, “facilitando” o trabalho de professores e alunos. Alem disso, uma das
maiores vantagens em se chamar a atencdo do aprendiz para ¢ conceito que subjaz
as palavras & gue toda ocorréncia da mesma funcionara como uma repeticdo do que
ja foi ensinado e nao como um item diferente. isto e, cada ocorréncia da palavra

contera tragos conhecidos e 0 aluno se apoiara em uma aprendizagem prévia.

Para Laufer (1997), uma palavra ndo corresponde a um item lexical mas a
uma familia de palavras, ou seja, itens, cujos significados n&o tenham gquaigquer
relacBo entre si s&0 considerados como palavras diferentes — “bank”, entdo, €
considerado como duas palavras, pois se refere ao estabelecimento bancario e a

margem do rio, da mesma forma que “pupif” pode se referir a pupfla do olho e ac
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afunc. Por outro lado, uma expresséae idiomatica que corresponda a uma unidade de
significado ("break a leg” = succeed), mesmo consistindo de varios itens graficos, €
considerada comoe uma palavra, como também o s20 as formas flexionadas de uma
mesma unidade de significado (“think, thought, thinks, thinking”} e as palavras

derivadas ("man, manly, manhood, unmaniy’}.

2.2.3 Qual é a extens3o do vocabulario limiar?

O numero de palavras necessarias para compor o limiar € discutido de duas
maneiras por Nation (1980). uma com base no vocabulario de falantes nativos, que
levara & conclusac de que o aluno precisara de aproximadamente 3.000 palavras;
outra com base na freqliéncia com que o vocabulario aparece nos textos, que levara
a uma necessidade de um vocabulario produtive de mais ou menos 2.00C palavras
de alta freqléncia, como ja citamos, além de estratégias para lidar com as palavras
de baixa fregléncia que encontrar. Segundo Nation {(1890), esse numero cobre 87%
da maioria dos textos, conforme apontado anteriormente.

Para poder se aproximar do numero de palavras que deve constituir o
vocabulario limiar, Laufer (1991) realizou um esiudo que envolveu 92 estudantes
adultos de inglés como LE que foram testados quanto ao nivel de seu vocabulario e
guanto a compreens&o em leitura. Os sujeitos foram divididos em cinco grupos, de
acordo com seu nivel de vocabulario: aqueles cujo vocabulario estava abaixo de
2000 familias de palavras, aqueles com 2000, aqueles com 3000, aqueles com 4000

e aqueles com 5000. Os escores atingidos por esses cinco grupos na tarefa de
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leitura foram, entao, comparados e a autora constatou que houve uma diferenca
significativa entre as médias dos grupos que possuiam 2.000 e 3.000 palavras. A
diferenca encontrada entre os grupocs de 3000 e 4000, 4000 e 5000, e 3000 & 5000
ndo foi significativa. Esses resultados sugerem que ¢ vocabuldric necessario para a
compreensao em leitura deve ser constituido de, aproximadamente, 3.000 familias
de paiavras ou 4.800 itens lexicais (LAUFER, 1997, p. 23).

Os numeros fornecidos por Laufer (1881) e por Nation (1820) ndo foram
escothidos aleatoriamente; ambos os autores possuem dados empiricos que lhes
possibilitam extrair {ais conclusfes. No entanto, cabe-nos questionar a possibilidade
de se operacionalizar o0 ensino de um vocabularic dessa extensdo no contexio
brasileiro, pois © total de horas ao qual os sujeitos dessas pesquisas estiveram
expostos a lingua-alvo e amplamente superior ao periodo de contato que o aprendiz
tem com a LE (inglés) no Brasil.

Apenas para ilustrar essa afirmacéc, tomamos como exemplo ¢ estudo de
Laufer (1998, p. 265) no qual a autora considera que um ano letivo consiste de 180
horas de instrugac, ou seja, 5 horas semanais x 36 semanas, o que permite ao aluno
adquirir entre 8 e 9 familias de palavras por cada aula de 1 hora de durag&o,
perfazendo um total adquirido de 1.600 familias de palavras em um ano. No Brasll,
convém lembrar, o total de horas seria de aproximadamente 55, se todas as aulas
constantes do planejamento escolar fossem efetivamente ministradas.

Entretanto, apesar da dificuldade em atingir esse limiar lexical no contexto de
ensino brasileiroc, nao podemos negar a sua validade nem deixar de reconhecer que,

além dos muitos problemas externos a sala de aula, os quais exigem providéncias
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urgentes dos érgaos governamentais, ha também um problema muito sério que deve
ser assumide por parte dos professores, qual seja, © tipo de tratamento dado ac
vocabulario em nome da metodologia adotada para ¢ ensine da lingua-alvo.

Com relacdo ao conhecimento do vocabulario necessario para a compreensac
em leitura, cumpre-nos salientar que as trés guestdes ja mencionadas {a nalureza e
a extensao do limiar e a definicac de palavra) s&o muito relevantes para professores,
pesquisadores, tedricos e profissionais responsaveis pelo desenvolvimento de
material didatico e cursos de linguas, mas, ao volitarmos nossa atencao para o
contexto de sala de aula e para 0s problemas que envolvem professores e
aprendizes com relacdo a aquisicao lexical, julgamos que tais esclarecimentos, se
possiveis de serem feitos, ndo s&o suficientes.

Alem desses, & importante também salientar a necessidade de se
compreender o que significa conhecer uma palavra, pois esse conhecimento € 0 que
subjaz a avaliacdo do [éxico de um individuo. Assim sendo, o conhecimento lexical e

sua avaliacdo serao discutidos em conjunto na secao seguinte.

2.2.4 O que significa conhecer uma palavra?

Tedricos preocupados com a avaliacdo do vocabulario foram os primeiros a
propor respostas a essa pergunta, fundamentados nos modelos de conhecimento
lexical em que embasavam seus instrumentos. Temos, assim, a proposta de Dale
(1965), segundo a qual ¢ conhecimento de uma palavra constitui-se de quatro niveis

distintos que podem ser colocados entre dois pdlos de um continuo.



1. Distinguir enire palavras e “n8o-palavras” ou reconhecer que € uma palavra, sem, no
entanto, saber sey significado

2. Colccar a palavra vagamenie em coniexio

3. Conhecer o significado da palavra

4. Ser capaz de distinguir palavras relacionadas em significado e/ou forma

Quadro 2.1: Conhecimenio lexical {DALE, 1965)

Conceber o conhecimento lexical como um continuo de desenvolvimento e
interessante, mas a proposta de Dale (1865) nao esclarece as diferencas entre os
niveis existentes. “Além da distingéo entre reconhecimento e conhecimento [sugerida
pelo segundo nivel do modelo], que, em principio, poderia implicar na dicotormia
receptivo/produtivo, o autor ndo faz qualguer referéncia explicita a ela”
(SCARAMUCCI, 1995, p. 74).

Um dos primeiros autores a contribuir para o resgate das pesquisas scbre
ensino e aprendizagem do iéxico foi Richards (1976) com um artigo em que discute,
a luz das contribuigbes oferecidas pela Linguistica e Linglistica Aplicada, o papel do
vocabularic no ensino de linguas. O autor faz uma releitura do conhecimento
subjacente & competéncia lexical, considerando os aspectos linglisticos,
psicolingtisticos e sociolinglisticos do conhecimento da palavra e oferece, entéo,
“uma referéncia para o estabelecimento de objetivos para o ensino de vocabulario e
para a avaliago dos procedimentos selecionades para atingir tais objetivos’
(RICHARDS, 1976, p. 77)

O interesse desse autor, na verdade, ndo refletia sua preocupacéo com

questdes teodricas a respeito do que significa conhecer uma palavra, mas sim com a
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forma como as teorias linglisticas da epoca poderiam contribuir para a reflexéo

sobre o ensino de vocabulario, como se nota em suas palavras:

Essa informacio nde deve ser iraduzida diretamenie em procedimentos.
Deve, sim, sugerir, de modo geral, o fipo de conhecimenio que esperamocs
de um aprendiz, o gue implica no levantamento de guestfes referentes a
maneira como esse conhecimento pode ser adguirido em um ambiente
formal de ensino. (RICHARDS, 1978, p. 77-78)

Hole, percebe-se claramente que seu arfigo oferece uma rica contribuicao
para a sala de aula, pois sugere gue a busca por um unice modeio tedrico pode vir a
se tornar ineficiente uma vez gue as diferen¢as individuais permitem que 0s seres
humanos tenham diferentes estilos cognitivos e, conseqlentements, aprendam de
maneiras diversas.

Contudo, fol o construto apresentadoe nesse artigo © que causou maior impacto
na comunidade cientifica, levando pesquisadores a propor “modelos” de competéncia
lexical fundamentados em Richards (1976).

Diferentemente do modelo fundamentado no desenvolvimentc de um
continuo, proposto por Dale (1968}, esse autor descreve o conhecimento lexical de
um falante nativo por melo de um conceito rico, composto por oito pressupostos
(Quadro 2.2). O conceito rico destaca-se na literatura por ndo limitar o conhecimento
de vocabulario & dimensao quantitativa, mas por considerar também a profundidade

do conhecimento.



1. © vocabuléno do falante native continua & $e expandir durante g idade adulla, enguanio o
desenvoivimento da sintaxe € comparativamenie pequeno

2. Conhecer uma palavra significa conhecer sua probabilidade de ocomréncia em sua forma
oral ou escrita. Em relacio a muitas palavras, conhecemos também a diversidade de itens
iexicais que podem ser associados a ela

3. Conhecer uma palavra implica no conhecimento das limitacdes impostas ao seu uso de
acordo com variagles de fungio e de situago

4. Conhecer uma palavra significa conhecer seu comportamento sintatico

5. Conhecer uma palavra significa conhecer sya forma primitiva e respectivas formas
derivadas

6. Conhecer uma palavra significa conhecer a rede de associagdes entre ela e as outras
palavras da lingua

7. Conhecer uma palavra significa conhecer seu valor semantico

8. Conhecer uma palavra significa conhecer muitos de seus diferentes significados

Guadre 2.2: Conhecimento lexical do falanie native (RICHARDS, 1976}

Dos oito pressupostos fornecidos por Richards (1976), ¢ primeirc parece

referir-se & dimensao quantitativa, pois sugere gue o iéxico, comparativamente

[OL

sintaxe, continua a se expandir ao longo da vida; 0 que também demonstra a

ay

natureza cumulativa da aquisicac lexical. Os outros sete parecem referir-se
dimensédo qualitativa do conhecimento da palavra, ou seja, aspectos inerentes a
propria palavra, aspectos da relacdo de uma palavra com outras e aspectos de
adequacao de uso de uma palavra.

Analisando o construto sugerido por esse autor, Scaramucci (1995) sugeriu
quais seriam 08 aspectos do conceito rice de conhecimento lexical implicitos em

seus pressupostos (Quadro 2.3).



(Extenso)

Fregliéncia / colocacies
Registro
Comportamento sintatico
Derivaches e flexBes
Associaches

Significado denotative
Significado conotativo

Quadre 2.4: Conceite rice de vocabularic (RICHARDS, 1976)

Q=@ s 2 b

Meara (1996) também se fundamentou no construto apresentado por Richards
(1976}, mas avalia que os pressupostos apresentados ndo formam um bom modelo
de conhecimento lexical. Ao que fudo indica, Meara o0os considera muito
estruturalistas.

Na analise que faz dos pressupostos, Meara questiona ¢ fato de os dois
ultimos estarem naquelas posicdes, sendo que $ao cruciais, ao passo que o segundo
ndo é. Ele também diz que a revisdo de Richards n&oc aborda o problema do
vocabulario ativo e passivo, a extensdo do vocabulario e nem as condicdes em gue
as palavras sao aprendidas. Em resumo, essa lista seria mais baseada na lingGistica
descritiva do que em questdes psicolinglisticas e pedagbgicas.

Meara propde duas alternativas ao modelo de Richards:

1. considerar o léxico como um todo e ndo palavra por palavra; em outro artigo,
Meara (1996a) sugeriu trés dimensdes que podem dar & competéncia lexical do
aprendiz uma categorizacac rica. precisamos ser capazes de especificar o
tamanho do iéxico do aprendiz; precisamos ser capazes de especificar com que
automaticidade pode-se acessar o0s itens dentro do Iéxico: e precisamos
encontrar um instrumento que avalie como uma palavra se une a outra no {éxico

mental. A primeira dessas dimensdes @ estd bem investigada, ha alguns
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trabalhos relacionados a segunda {(READ, 1993) e a terceira dimensdes, mas
ainda ha muito o que fazer.

2. A outra alternativa € a proposta de um modelo que, apesar de centrar-se na
palavra e n&oc no aprendiz, nao se prende as propriedades linglisticas das
palavras, mas tenta identificar os diversos estagios/estados por que passam as
palavras antes de integrar-se totalmente ao iéxico do falante.

QOutros modelos de conhecimento lexical foram propostos na literatura, todos
muito similares ac construio apresentado por Richards {1876); contudo, para Schmitt
(1998, p. 285}, o conceito mais abrangente foi fornecido por Nation (1890, p. 30-33},
e pode ser considerado uma amplia¢do daquele proposto por Richards.

0O primeiro modelo proposte por Nation (1990) consistia de oito categorias de

conhecimento lexical, cada qual contendo aspectos receptivos & produtivos

A forma oral de uma palavrs;

A forma escrita da palavra;

O comportamento gramatical da palavra;

O comportamento referenie 3 colocaco da palavra;
A fregiiéncia da palavra;

A adequac3do da palavrg;

O conceito subjacente ao significado da palavra;

A associatio dessa palavra com outras relacionadas.

ON®e RN

De acordo com Nation (2001, p. 24-25), conhecer uma palavra para uso
produtivo envolve a capacidade de 0 interlocutor selecionar de seu iéxico mental as
palavras que melhor exprimem suas idéias e, além disso, representa-las em sua

forma oral ou escrita. Conhecer o vocabulario de uso receptivo, por outro iado,
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envoive apenas 0 reconhecimento da forma oral ou escrita das palavras € a
recuperacdo de seu significadc’.

Mais tarde, esse autor expandiu ¢ modelo anteriormente proposto, incluindo

outros aspectos do conhecimenic de uma palavra (Quadro 2.4):

Forma ' orai ' R : Como sca essa palavia? -
" P | Como se pronuncia essa palavra?
" escrita iR | Com que se parece essa palavra?
,‘ P Como se soleira e se pronuncia? _
i de suas partes ¢ R Que paries sao reconheciveis?
1 P P Que partes s30 necessarias para se
L . expressar g significado?
Significado - forma e significado R | Qual € o significado dessa palavra?
< . P Que palavra expressa esse significado?
conceito e referentes R Que tragos estdo incluidos no conceito? i
. P Aque palavras refere-se esse conceito?
3 associacoes R | Em que outras palavras isso me faz
___ipensar? -
* P ! Que outras palavras podem ser usadas
i iemvezdessa?
Uso - fungdes gramaticals - R Em que padres a palavra ocorre?
f - P | Em que padries deve-se usar a palavra?
. colocacdes - R ! Que palavras colocam-se com essa?
P T Que palavras devem-se colocar com
; , - essa? -
: restricOes de uso R | Onde, guando & com gque frequéncia a
(registro, freqiiéncia ...) . palavra ocorre?

P Onde, quando e com que freqiiéncia usa-
l . se a palavra?

Quadro 2.4 Aspectos envolvidos no conhec:mente da paiavra (NATION, 2001)

Segundo Schmitt e McCarthy (1997, p. 4), os modelos fornecidos por
Richards (1976) e por Nation (1990) podem ser muito uteis para uma discussac
sobre o que esta envolvido no conhecimento de uma palavra além de conhecer seu
significado, mas salientam que s8o listas descritivas e n&do explicativas. Conforme

apontado por esses autores, essas listas nos fornecem um modelo de conhecimento

® Para uma discussdo mais detalhada acerca dos termos receptivo e produtivo, ver segio 2.7.
" Nota: Na coluna 3. R refere-se ao conhecunento receptivo ¢ P, 30 conhecimento produtive
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do falante nativo ideal, mas n&o nos maostram como esse conhecimento € adquirido
ou como a aquiisicdo de um tipo de conhecimento afeta a aprendizagem de um outro.
Talvez issc gcontega, pelo menos em parte, devido a falta de consenso com relacéo
a um modelo de aquisicdo lexical, o qual poderia englobar as diferentes linhas de
nesquisa sobre vocabulario (SCHMITT, MEARA, 1997, p.18).

A falta desse modelo resulta em pesquisas isoladas sobre cada um dos
diversos tipos de conhecimento lexical sem nenhuma visdo de como eles se inter-
relacionam, & um dos maiores problemas desse tipo de pesquisa € que eia faz com
que nos concentremos, cada vez mais, nos aspectos individuais do conhecimento de
uma palavra, ao invés de considerarmos dimensdes globais envolvidas nasse
conhecimento.

Meara (1996) clama que

O gue nds realmente precisamos néo é tanto de um entendimento detathado
das palavras, mas um entendimento muito mais profundo dos léxicgs. ... O
problema com alguns modeios atuais, acredito, é que eles estio correndo o
perigo de perder a visdo da floresta por se concentrarem demais em cada
arvore individualmente. (grifos do autor)

Estudos recentes tém sido desenvolvidos com o propésito de mostrar como as
diferentes categorias de conhecimentc da palavra se inter-relacionam
(SCARAMUCC!, 1985, SCHMITT; MEARA, 1997; SCHMITT, 1998).

Partindo do conceito rico de vocabulario proposto por Richards (1976)
Scaramucci (1995, p. 236) o define como “uma competéncia lexical definida de forma
ampla e abrangente, incorporandc 0s varios niveis (pragmatico-discursivo, sintatico,

morfolégico, fornoidgico), além de uma dimens&o cognitiva ou de uso”.
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A meu ver, a definicdo dessa autora esta alinhada ao conceito de competéncia

comunicativa de Celce-Murcia (1955) & permite a construcac de sentidos de acordo

com o modelo interativo, raz8o pela qual embasara as atividades propostas nesta
iese.

A sequir, apresentarei uma revisdo sobre ¢ vocabulario dentro da histdria do

ensino de LE - inglés.

2.3 O vocabulario na historia do ensino de linguas

C primeirc métode a marcar & histdria do ensino de linguas estrangeiras na
Europa foi o Gramatica-Traducdo (GT), entre 1840 e 1940, aproximadamente.
Naguela época, acreditava-se que as habilidades de compreensdo e producgdo orais
ndo seriam de grande utillidade para o aprendiz. C objetivo, portanto, era o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de textos classicos. Uma analise
detathada das regras gramaticais da lingua-alvo era apresentada ao aluno para que,
em seguida, ele pudesse aplicar esse conhecimento as tarefas de traducéo de
excertos literérios. Tais tarefas aplicavam-se mais como um exercicio mental do que
como um meio facilitador da aprendizagem, ndc havendo, portanto, nenhuma
preocupacdc com a linguagem presente nos textos, marcada por estruturas arcaicas

e um léxico obsoleto (ZIMMERMAN, 1997)

Do amplo vocabulario literdrio exposto ao aprendiz, alguns itens eram
selecionados de acordo com sua capacidade para ilustrar as regras gramaticais. As

dificuldades relacionadas a compreensdo das palavras eram abordadas do ponto de
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vista da etimologia que, acreditava-se, deveria ser preservada para evitar a
degeneracac da lingua. Listas bilingles, organizadas semanticamente, eram

apresentadas COMo um recurso pedagogico, cabendo aos aprendizes memorizé-las.

Apesar de amplamente difundido, o método GT recebeu muitas criticas por
parte de especialistas europeus; as principais objecbes referiam-se a sua negligéncia
em relacéc a lingua oral, ao foco na habilidade de analisar a lingua em detrimento da
habilidade de wsar a lingua, e, finalmente, ao carater absirato da linguagem
constante do material de ensino. Logo, sentiu-se a necessidade de uma pedagogia
gue pudesse preencher as lacunas deixadas pelo GT.

Surge, assim, no final do seculo XIX o Método Direto, o mais conhecido dos
métodos naturais (RICHARDS; RODGERS, 1988, p. 9). Fundamentava-se no
principio de que a aquisicdo de LE ocorre da mesma maneira como se adquire a
lingua materna (LM); portanto, privilegiava a exposi¢cdo do aprendiz a lingua oral,
enfatizando, em principio, a habilidade de compreensao oral, seguida pela habilidade
de producéo oral; leitura e escrita eram enfatizadas apenas posteriormente. O ensino
explicito das estruturas da lingua, salientado no método GT, foi minimizado devido a
crenca de que o vocabulario poderia ser adquirido naturaimente a partir da interacéo
durante as aulas. O sentido era associado diretamente a lingua-alvo, sem passar
pela traducdo: as palavras concretas eram explicadas por meio de figuras e mimicas
enquanto as abstratas eram ensinadas atraves da associagéo de idéias.

Apesar da popularidade adquirida, diversas limitacdes do Metodo Direto foram
apontadas por prefissionais da area de ensinc de LE, como por exemplo, a falta de

uma rigorosa base tedrica e a falia de uma base metodologica compieta
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(RICHARDS; RODGERS, 1988). Criticava-se, também, o fato de se tentar simular o
processo de aquisicdo da LM, sem gque fossem considerados as diferencas
contexiuais entre elas e o limitado periode de exposicio do aprendiz & lingua-alvo
(SCHMITT, 2000;.

Assumindo gue o pericdo de instrucdo era insuficiente para a aguisigao das
quatro habilidades da lingua, o Relatorio Coleman de 1929, nos Estados Unidos,
recomendou gue se limitasse o objetivo do ensino de LE nas escolas de nivel
secundario ac desenvolvimento da habilidade de leitura, considerada mais Gtil do que
as demais. Concomitantemente, na Gra-Bretanha, Michael West enfatizava a
necessidade de se melhorar o nivel de aprendizagem de vocabulario para que a
leitura em LE fosse facilitada. Surge, assim, o Método de Leitura, que dividiu espago
com o GT e o Método Direto até a il Guerra Mundial.

Enquanto issc, nos Estados Unidos, a falta de scldados americanos oralmente
fluentes em LEs durante a guerra levou os linglistas esiruturalistas da época a
desenvolver um programa que possibilitasse treinar, rapidamente, as habilidades de
compreensdc e producdo oral. Apoiado no behaviorismo, o novo método continha
atividades que visavam formar e reforcar os “bons habitos” lingaisticos. Segundo
Schmitt (2000, p. 13}, a maturidade e alta motivacdo desses alunos contribuiram
para uma aquisi¢do muito bem sucedida, o que favoreceu a sobrevivéncia do método
apés o término da guerra. Essa "maturidade e alta motivacdo” a que se refere ¢
autor, enfretanto, podem ser traduzidas em “uma rigorosa obediéncia por parte dos

soldados, que estudavam nove horas por dia para aprender a lingua” (LEFFA, 2005,
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nota pessocal}. Assim, o Método do Exército, como era chamado, passou a ser
conhecido como Método Audiolingual (ALY (LADQO, 1957).

Como seu objetivo principal era a aguisicdo das esfruturas da lingua, ©
desenvolvimento do ensino e das pesquisas sobre vocabulario - iniciado por West
nos anos 30 - ficou relegadc a um nivel secundaric. Seus proponentes
argumentavam que aprender muito vocabuldrio, sobretudo nos estagios iniciais,
esgotaria a capacidade de aprendizagem do alunc e o afastaria do objetivo principal
do ensino que era estabelecer as estruturas gramaticais e ¢ sistema fonolbgico da
lingua através da formacdo de habitos adequados.

Nessa mesma epoca, na Grd Bretanha, surgia ¢ movimento pelo  Ensino
Situacional de Linguas liderado peios linglistas H. E. Palmer e A, S. Homby. O
objetivo inicial desse movimento era estabelecer um fundamento mais cientifico para
os métodos orais que se tornaram populares durante o periodo de vigéncia do
Método Direto. Seus proponentes acreditavam que a lingua poderia ser ensinada por
meio da pratica de estruturas basicas dentro de atividades centradas em situagdes
significativas. Em reaco ao discurso nao controlado do Méfodo Direfo, Palmer e
Hornby enfatizaram a sele¢ao, a gradac¢aoc e a apresentacao das estruturas da lingua
(RICHARDS; RODGERS, 1986, p. 33). Pela primeira vez, ¢ vocabuiario foi
considerado um dos aspectos mais importantes da aprendizagem de LE e a selecdo
do conteddo lexical passou a ter prioridade quando do planejamento dos cursos de
linguas.

Ao final da década de 50 irrompia nos Estados Unidos a tecria inatista

(CHOMSKY, 1857), que suplantou a visdc behaviorista de formacéc de habitos e
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propds uma visdo de lingua governada por aspectos cognitivos. Em outras palavras,
um conjuntc de regras abstratas, supostamente inaltas, assegurava ao falante &
competéncia para se comunicar em gquaisquer linguas. Em 1972, Hymes
apresentava © conceitc de competéncia comunicativa, acrescentandc a nocgéo
competéncia de Chomsky fatores pragmaticos e socio-linglisticos, o que contribuiu
para gue o foco do ensino de linguas recaisse sobre o uso adequado & ndo mais
sobre o uso gramaticalmente preciso da lingua. Originou-se dai o Ensino de Linguas

para a Comunicagdc ou Ensino Comunicativo de [inguas, como € mais conhecido.

Por se fratar de uma abordagem cenfrada no significado, era de se esperar
que o vocabulario viesse a receber especial atencdo dentro do Ensino de Linguas
para a Comunicacdo, o que nao aconteceu. Apesar dag atengdo voltada para o uso
adequado das categorias comunicativas e para a lingua enquanto discurso, nenhuma
preocupacao era dirigida ao vocabulario. Como em alguns métodos anteriores,
acreditava-se que esse poderia ser adquirido naturaimente, conforme proposto pela
Abordagem Natural de Krashen e Terrell (1983). Essa abordagem enfatiza a
importadncia de se expor os aprendizes de LE a insumos compreensiveis e

significativos.

De acordo com Krashen (1981), aiunos iniciantes precisam do ambiente da
sala de aula para construir um conhecimento basico na lingua-alvo, sem o qual muito
pouco ganharia ac se expor a um ambiente de insumo compreensivel’, ou seja, um
ambiente em gue ele estaria expasic a um nivel de linguagem um poUCo superior ac

seu, mas nao téo elevado que ele ndo conseguisse interagir socialmente. Uma vez

®; + 1, de acordo com Krashen (1881).
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adguiridc esse conhecimento bésicc! o papel do ensinc formal fica bastante
reduzido, poIS a aquisicdc ocorre incidental e inconscientemente. Na viséo do autor,
as pessoas N&o monitoram sua aprendizagem iexical no momento em que ela esta
ocorrendo; na verdade, estdo preoccupadas em construir o significado da mensagem

com a qual estao interagindo (KRASHEN, 1989}

Apesar de n&o discordar desse autor em relagdo & maneira come as palavras
novas incorporam-se ao [éxico mental, lembro que em uma situagdo de
aprendizagem de inglés como LE, 2 exemplo do que acconiece no Brasil, sdoc muito
raras as oportunidades de uso natural da lingua as quais 0s aprendizes se expbem,

quando se expdem.

Essa colocacao apdia-se também na conclusdo a gue chegam Zahar, Cobb e
Spada (2001) referente a discussa@o sobre ensino direto versus ensino indireto de
vocabulario: “textos naturais contribuem para a aquisicdo lexical de falantes nativos
gue podem dispor de vinte anos para aprender uma lingua, mas néo para o aprendiz
de L2 que dispbe de muito menos tempo”.

Portanto, € possivel afirmar gue a mera exposicdo a lingua-aivo parece nac
assegurar ao aprendiz de LE a aquisicao do vocabulario, fazendo-se necessaria uma
sistematizacac que venha a facilitar esse processo.

Uma das propostas mais populares nesse sentido foi langada por Lewis (1993)
e € conhecida como Lexical Approach. Como 0 proprio nome diz, trata-se de uma
abordagem com forte énfase lexical, mas n&o no léxico de acordo com a visao

bipartida da lingua que tradicionaimente opunha vocabularic e gramatica, sendo a
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Ultima prioritaria porque dava conta das estruturas da lingua, e ¢ primeiro utllizado
apenas para ilustrar e condicionar o uso de estruturas gramaticais.

Apoiando-se na nocdo chomskyana de que ¢ desempenho do falante-nativo
consiste de um numero infinito de enunciados criativos, coserentes & nem sempre
gramaticaimente corretos, Lewis sugere gue se enfatizem nas aulas de LE
fragmentos fixos ou semi-fixos da lingua, conhecidos na literatura como chunks,
selecionados a partir de produgdes orais ou escriias realizadas por falantes nativos
em situacbes de uso real da linguagem. Tal selecdo deve ser feita criteriosamente
pelo professor de modo a propiciar ao aprendiz a aquisicao da lingua-alvo por meio
da exposicdo a insumos compreensiveis Krashen (1985).

Lewis propde que o ensino desloque seu foco da gramatica e passe a
valorizar © significado da lingua e a negociagdo desse significado entre os
aprendizes; propfe que se evite 0 “TEFLese” (WILLIS, 1990), ou seja, uma variante
da lingua inglesa, falada apenas por estrangeiros; propbe ainda que a selegdo do
conteddo seja baseada em corpora, construidos pelo professor de acordo com as
necessidades e interesses de seus alunos.

O grande problema do Lexical Approach é que Lewis sugere vérias idéias,
mas nao mostra como elas podem ser operacionalizadas, conforme aponiam as
criticas feitas a ele (NEMOIANU, 1894, WARING, 1997; GRANEY, 2000,
HARWOQD, 2005, LINDSTROMBERG, 2005). Segundo Waring (1997},
Implementing the Lexical Approach (LEWIS, 1997) “€ uma coletanea de idéias e
vagas aproximagbes de uma abordagem para o ensino do léxico”. Graney (2000)

refere-se a falta de coeréncia e de uma consistente base tedrica no que € proposto
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em Lewis (2000), segundc esse autor, “é possivel que 0 ensino baseado em
colocagbes sejg um caminho mais rapido para a aprendizagem dos aspectos
sintatico e fonoldégico de uma paiavrag, mas isso n&o € masirado no livro”; Graney
salienta ainda o fato de Lewis (2000) apoiar suas sugestdes em argumentos apenas
e nZo nas pesquisas desenvolvidas nas areas da educacdoe, da psicologia e da
aquisicdo de LZ.

Sobre a falta de base tedrica, Waring (1997) refere-se ac fato de Lewis {1993,
1897) ignorar compietamente os resultados das pesquisas desenvolvidas na drea de
aquisicdo de vocabulario em LE e tentar propor algo j& conhecido na literatura,
inclusive por suas limitacdes. Harwood (2005) sintetiza as diversas criticas tecidas ao
Lexical Approach, conforme sugerido por Lewis (1993; 1997; 2000) e aponta sua
falta de validade pratica, marcada pela falta de orientacdo sobre como
operacionalizar conceitos tedricos e pela falta de materiais baseados na abordagem
lexical. Um dos dltimos lancados no mercadeo (DELLAR; HOCKING, 2000) a época
do artigo de Harwood, nao se distinguia de um livro didatico comum na medida em
que também apresentava a gramatica de acordo com uma visdo iradicional - a
mesma a que Lewis (1993) se opbs quando da apresentacdo de seu lexical
Approach.

Além das criticas acima apresentadas, deve-se ainda salientar o fato de as
pesquisas ja terem mostrado desde Richards (1976) que a colocacdo € apenas um

dos aspectos envolvidos no conhecimento da palavra; sugerir um ensino de

? O conceito de palavra, aqui, € o de uma unidade de sentido, ou seja, um chunk, um fragmento com
sentido proprio que pode ser utilizado em determinadas situacbes comunicativas.
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vocabulario baseado somenie nesse as{;acto &, a meu ver, limitrofe, reducionista, e,
consequentemente, fadado ao fracasso.

Cabe lembrar que pesquisadores como Richards (1876} e Scaramucci {1985,
para citar apenas aqueles que se referem a um conceilo rico de vocabulario,
fundamentam essa ultima critica, nao se tratando, portanto, de mais um argumento
como os apresentados por Lewis em suas obras.

Ciente de que o Lexical Approach tem se tornado cada vez mais discutido
entre profissionais envolvidos com ensino de LE, apesar de nao {20 bem eniendido
(HARWOOD, 2005), espera-se fer justificado a opcéc desta pesquisadora por ndo
adotar tal abordagem.

A seguir, passa-se g uma breve revisdo sobre o movimentc de controle do

vocabulario.

2.3.1 O Movimento de Controle do Vocabulario

A partir da sintese acima, nota-se que os métodos utilizados para o ensino de
linguas ao longo da historia privilegiavam ora 2 andlise, ora ¢ uso da lingus,
resultando em diferentes aberdagens do vocabulario. infere-se, desse modo, que em
nenhum dos meétodos apresentados sabia-se exatamente que tratamento dar ao
léxico, oscilando-seé entre a suposta aquisicdo natural e & memorizagao de listas
bilingles. Somente no inicio do séc. XX € que tiveram inicio as pesquisas voltadas

para a sistematizacao lexical e, como seu foco era também limitar o vocabuiario de
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modo a facilitar sua aaquisicdo, o conjunio desses trabalhos deu origem ao
Movimento de Controle do Vocabulario,

Surgido nos anos 30, esse movimenio fol uma resposia aos problemas
levantados, principalmente, por Michael West com relacdo 3 necessidade de se
estabelecer o conteldo lexical que deveria ser dominado pelo aprendiz apds irés
anos de contato com a lingua-alvo. West (1930; citado por ZIMMERMAN, 1997, p. 9)
declarou gue “a questio basica na aprendizagem de uma lingua € a aguisicdo € 0
uso do vocabulério. O problema € saber gual vocabulario” (grifo do autor).

Assim, diversos projetos foram desenvolvidos com o proposito de estabelecer
as palavras gue deveriam ser ensinadas nos diferentes estagios do processo de
aprendizagem da LE.

Uma das primeiras propostas a se tornar publica foi o Basic English (BE)
desenvolvido por C. K .Ogden e | A Richards. Dois objetivos principais desse
projeto eram: (1) fornecer um vocabularic minimo para o aprendiz de inglés; e (2)
desenvolver um curso introdutorio mais bem elaborado para aprendizes estrangeiros,
conduzindo ao inglés para uso geral. A idéia central do projeto era a de gque o
conhecimento de determinadas palavras bésicas da lingua permitiria ao falante
parafrasear 0s conceitos de palavras desconhecidas. Por isso, o BE baseou-se em
uma lista de apenas 850 palavras, selecionadas por seus proponentes pela
possibiiidade de serem empregadas para expressar quaisquer significados da lingua.
Os verbos ask e want, por exemplo, n&o faziam parte dessa lista porque se
acreditava que esses poderiam ser substituidos por put a gquestion e have a desire

for, respectivamente.
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Percebeu-se, entretanto, que a simplicidade representada por essas 850
palavras era na verdade uma flusdo, pois c mesmo numero de conceitos continuava
a existir no mundo e, para que esses pudessem ser expressos, o BE substituiv a
aprendizagem de muitas palavras pela aprendizagem dos muitos sentidos das
poucas palavras selecionadas para ¢ programa. Algumas implicagbes para a sala de
aula tambem impediram sua aceitacdo, entre elas, a necessidade de 0s professores
serem treinados para usar essa nova lingua, além do fato de a lista ndo incluir
palavras e expressbes basicas, de uso geral, que permitissem a interac&o social
(SCHMITT, 2000, p. 15-18).

Qutro projeto a compor o Movimentfo de Controle do Vocabularic visava a
adogdo de critérios sistematicos para a selecdo das palavras mais uteis para o
aprendiz de LE, reagindo & escolha aleatoria de conteddos e vocabulario do Método
Direto. Os resultados obtidos por pesquisadores que trabalharam nesse projeto
foram compilados no Refafdrio Carnegie (PALMER; WEST,; FAUCET, 1938, citado
por SCHMITT, 2000), gque recomendava © desenvolvimento de uma lista de
vocabulario baseada nos seguintes critérios. freqiéncia, valor estrutural (palavras
procedimentais), universalidade (palavras que ndo causassem ofensas), variedade
de assuntos (palavras que nao fossem de uso especifico de uma determinada area),
emprego em definicbes (palavras utilizadas na confecgcdo de  dicionarios),
possibilidade de derivagdo (palavras primitivas), estilo formal (n&oc estavam incluidas
formas cologuiais e girias). Surge, entdo, a lista de palavras para uso geral (WEST,

1953}, abordada, juntamente com outras que a ela se seguiram, na proxima secéo.
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2.3.1.1 As listas de palavras

A pratica de construgdo de listas, no entanto, j2 tinha nessa época sua
historia. Em reacdo as listas de pailavras arcaicas usadas no métedo GT, Thomas
Prendergast produziu, em 1864, a primeira lista de palavras mais comuns da lingua
inglesa. Apesar de basear-se no seu julgamento intuitivo, essa lista foi uma inovacéao
importante porque surgiu em um periode em gue a simplicidade e a linguagem do
cotidiano eram desprezadas pela comunidade cientifica.

A lista de palavras para uso geral, The General Service List (GSL), publicada
por Michael West em 1936 e revista em 1953, continha 2.000 palavras selecionadas
a partir de um corpus constituido de 5.000.000 de palavras de uso freglente em
textos escritos. Apesar de antiga, de alguns erros e de sua base puramente escrita, a
GSL continua sendo a methor lista disponivel devido a informagéo que apresenta
sobre a freqUéncia dos diversos significados de cada palavra, além de outros
critérios que foram cuidadosamente aplicados por seu idealizador (NATION;
WARING, 1987, p.15).

Apesar de suas vantagens, diversas criticas foram tecidas na literatura mais
recente: a) Richards (1974} aponta os probiemas relativos a data de sua producéo,
pois, devido as mudancas ocorridas na lingua e na visdo do gue seja o contetido
adequado ao ensino-aprendizagem de inglés como LE, a GSL contém muitas
palavras que N80 s&o essenciais para os alunos de hoje e ndo contém outras
palavras que, atualmente, sdo usadas com muita freqiéncia, como por exemplo

computer, e b) Engels (1968, p. 215-226) guestiona a selecdo das ultimas mil
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palavras. Para ele, as primeiras mil palavras da lista foram coerentemente escolhidas
devido & sua alta frequencia e ampla variedade; no entanto, 0 mesmo néo se pode
dizer das uUltimas mil palavras. Enguanto as primeiras cobriram 73,1% dos textos de
1.000 palavras examinados por esse autor, as Ultimas cobriram apenas 7.7% .

Nation e Kyongho (1995, p. 35) afirmam gue resultades semelhantes aos de
Engels foram, também, encontrados por Hwang (1989) num estudo que teve por
objetivo verificar o aperfeicoamento do vocabulario e das estrategias de leitura por
meio de textos jornalisticos, e por Hirsh (1993), que investigou o tipo de vocabulario
necessario para leitura de romances & as oportunidades de agquisicdo iexicai através
desse tipo de texio.

Em sua analise da GSL, Engels (1968) aponta duas limitacdes dessa lista: 1)
as 2.000 palavras selecionadas ndo cobrem 95% de um texto escrito, conforme
colocado como necessaric por West, e 2) mesmo gque 95% dos textos fossem
cobertos pelas palavras contidas na GSL, um vocabularic muitc maior seria
necessario para cobrir os 5% restantes. O grande problema, entretanto, é obter um
nimero aproximado de palavras que corresponda a esses 5% e, entdo, saber a
quais palavras esse numero pode corresponder.

Para encontrar respostas as perguntas acima, Nation (1990, p. 11-27) realizou
dois estudos relacionados a textos escritos. No primeiro, ele analisou um texto
destinado a adolescentes nativos de lingua inglesa e concluiu que 87% das palavras
ali contidas eram de alta freqiéncia. Os restantes 13%, ele dividiu em dois grupos:
termos técnicos € palavras de baixa freguencia. Um segundo texto, extraido de um

livro destinade a alunos natives de um curso secundario, foi, também, analisado por



4G
esse autor, Mais uma vez ele constatou que 87% das palavras eram de alta
frequéncia, 5% correspondiam a termos técnicos e palavras de baixa freqiéncia e

8% correspondiam a um vocabulario académico.

A concluséo desse autor foi a de que as 2.000 palavras de aita freqléncia
devemn fazer parte do vocabulario de todos os aprendizes de lingua ingiesa e que a
escolha das palavras seguintes vai depender do objetivo do aprendiz para com a
aprendizagem da lingua. Para esse autor, se o objetivo ndo for académico, depois de
adquirido o vocabulario de alta freqléncia, o professor devera ajudar seus alunos a
desenvolver estratégias que lhes possibilitem compreender e aprender as palavras
de baixa freqiéncia contidas no Iéxico da lingua-alvo.

Com relagéo as palavras de baixa freqléncia, Nation acrediia n&o valer a
pena dedicar-ihes um tratamento especifico, pois além do pouco tempo disponivel
para isso, existem estratégias que permitem ao aluno lidar com essas palavras
quando encontradas em textos.

Para Engels, no entanto, ainda que o leitor domine 95% das palavras do texto,
os 5% restantes ainda representam um grande problema. Honeyfield (1977) diz que
sédo exatamente aguelas poucas palavras raras gue carregam a maior carga de
infbrmac;éa em qualguer texto, e por isso causam problemas no processo de leitura
guando ndo conhecidas. Tripp (1980) diz que na oralidade, esse problema n&o € téo
intenso porgue, além de haver uma menor variedade lexical, hé a possibilidade de
interacdo e negociacdo entre os falantes. Porem, enfatiza que a falta de

conhecimento lexical constitul um grande obstaculo para a compreenséo em geral.
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Contrarios & posigao assumida por Nation, alguns autores manifestam-se
favoraveis ao ensino sistematizado de palavras de media e baixa freqléncia. Além
de Kelly (1990), podemos citar Amaud & Savignon (1997), para guem o
conhecimento das palavras menos freguentes possibilita o acesso rapidoc ao
significado sem que o leitor destine muito tempo as inferéncias lexicais.

No entanto, se o aprendiz pretende continuar seus estudos em diregaoe aoc
curso universitario, entdo, hé necessidade de adquirir o vocabuiario académico, o
qgual pcde ser encontrado numa lista de 836 palavras proposta por Xue and Nation
(1984) denominada Universify Word List (UWL) (lista de palavras para 0 nivel
universitario) (NATION, 1990, p. 235-239).

Essa lista consiste de palavras que ndc se encontram entre as 2.000 da GSL
mas qgue sao freqUentes nos textos académicos. Outro critérioc adotado pelos
proponentes da UWL, além da frequéncia, foi a abrangéncia dessas palavras em
relacdo a diferentes assuntos, isto €, as palavras selecionadas n&o ocorrem apenas
em textos de uma disciplina especifica, mas em texios académicos sobre diversos
assuntos (NATION; WARING, 1997, p. 18). Como fora elaborada a partir da edigéo e
combinacdc de quatro listas anteriores, (CAMPION; ELLEY, 1971, PRANISKAS,
1972; LYNN, 1873, GHADESSY, 1979}, produzidas sem ajuda de computadores, 0s
principios utilizados para a selecdo das palavras da UWL nao se mostravam
consistentes; alem disso, algumas falhas dos frabalhos anitericres continuavam
presentes. Logo, uma nova versdo foi publicada por Coxhead (1998) e chamada de

Academic Word List (AWL).
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Essa nova lista contém 570 familias de palavras, selecionadas de um corpus
de 3.500.000 palavras, levantadas a partir de 414 textos de quatro grandes areas
académicas: ciéncias humanas {(com grande énfase na é&rea juridica), sociais,
biomédicas e exatas. s principios para a sele¢ao dessas familias de palavras foram
sua abrangéncia em texios académicos, sua fregliéncia no corpus come um todo e
sua uniformidade de freqUéncia em cada uma das areas do corpus. A AWL ndo inclui
as 2000 palavras da GSL, palavras de estreita abrangéncia nos texios, nomes
oroprios e formas latinas e € amplamente empregada por pesquisadores e
produtores de materiais de inglés para fins académicos.

Qutras listas e corpora foram publicados ao longo da histéria (KUCERA;
FRANCIS, 1967; 1982, CARROLL; DAVIES; RICHMAN, 1971), mas alguns sao
especialmente interessantes para os estudiosos da Lingliistica de Corpus: o Bntish
National Corpus {BNC), o Cambridge International Corpus - ambos com mais de 100
mithdes de palavras, cada - e o COBUILD Bank of English, que totalizava 329
mithGes de palavras em jutho de 1998 Apesar de seu conteudo basear-se,
predominaniemente, em textos escritos, ele tambeém inclui amostras de textos orais -
respectivamente, 90% e 10% no caso do BNC.

O livro de fregliéncia de palavras da editora Heritage, The American Heritage
Word Frequency Book, elaborado por Carroll, Davies and Richman em 1971, foi
baseado num corpus de 5000000 de palavras encontradas em textos escritos
utilizados em diversas séries e em diversas disciplinas ensinadas nas escolas

americanas. As principais vantagens dessa lista estdo no fato de ela ter sido
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elaborada a partir de textos escolares e no fato de ela informar a frequéncia com que

cada palavra ocorre dentro de cada série e dentro de cada assunio.

2.4 As pesquisas sobre leitura ¢ vocabulario

O maior objetive do ensing de linguas, atuaimente, é o de propiciar condicdes
para que 0s aprendizes atinjam a competéncia comunicativa; por isso, existe uma
grande preocupagdo por parte dos tedricos em desenvolver tecrias ou ampliar
algumas j& existentes no sentide de garantir a aquisigéo de LZ2/LE. No entanto,
segundo Raptis (1897), todas continuam ignorando © desenvolvimento do
vocabulario através da leitura.

Nas decadas de 70 e 80, acreditava-se que, para ler em LE, bastava ao
aprendiz ser também um bom leitor em sua lingua materna (LM). Assim, ele
transferiria as estratégias empregadas na leitura em LM para a leitura em LE.

No entanto, percebendo gue nem todos os leitores eram bem sucedidos em
suas tarefas, pesquisadores como Hosenfeld (1977) investigaram, por meio de
métodos introspectivos de coleta de dados, as esiratégias empregadas pelos bons
leitores para, entdo, ensina-las aos alunos deficitarios. Tais pesquisas ofereceram
valiosas contribuicbes para os interessados no processc de leliura, mas ndo
minimizaram os problemas dos ent&o considerados “maus’” leitores.

Alderson {1884) alertou para o fato de que o problema desses leitores taivez
nao residisse apenas em sua incapacidade de utilizar as estraiégias de leitura, mas

também em sua faita de conhecimento linguistico.
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Naguele momenio, nao foram muitos os pesquisadores que deram atencio a
esse autor, pois, paradoxaimente, se acreditava que, assimcomona LM, eraela -2
ieitura - o principal meic para o aluno adguirir & expandir o vocabulario na lingua-alvo
(KRASHEN, 1989).

Fssa hipdtese de aprendizagem foi denominada, na literatura, implicita,
incidental ou indireta'® e recebeu grande apoio na drea de ensinc-aprendizagem de
LE ao longo dos anos 80. Fundamentava-se no Modelo Monitor de Krashen (1881},
cujo aspecio centrai € g Hipdtese do Insumo que. em termos de leitura, sugere gue a
mera exposicic do aprendiz a textos significativos e compreensiveis e suficiente
para uma boa leitura e uma boa aquisicdo de vocabuldrio. Para Krashen (1881), a
instrucdo explicita de estraiégias conscientes pode ser supérflua, e até mesmo
prejudicial para o desenvoivimento natural do leitor.

Dado © prestigio dessa ieoria, foi sé em meados da década de 90 que
estudiosos se conscientizaram da importancia do alerta feito por Alderson {1984).

A partir de entdo, comegaram a surgir pesquisas investigando tanto o papel
do [éxico na compreensdo em leitura em LE (LAUFER, 1992; 1997; SCARAMUCCI,
1995) quanto o efeito das atividades de vocabuldrio sobre a aquisicdo lexical
(PARIBAKHT; WESCHE, 1997, WESCHE; PARIBAKHT, 1999, 200C; LAUFER,
2003).

Entre os estudos citados, destaca-se o de Paribakhi e Wesche (1997) peio

impacto causado a comunidade cientifica. Os resultados dessa investigacao opdem-

Y Essas trés designacbes oplem-se, respectivamenie, aos termos explicifo, infencional e direto,
empregados na literatura para se referir a0 ensino que privilegia a conscientizagd0 ou saliéncia do
componente inglistice.
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se a nocao de que o ensino explicito de vocabulario n&o contribui para o processo de
aprendizagem do mesmo, como postula Krashen (1981). Segundo as autoras, a
nogao da aprendizagem incidental € valida para a expans&o do vocabulario em LM,
mas, em se tratando de LE, esse processo se torna muiio lento, alem de néo se
poder prever guals palavras serdo aprendidas, quando e em que grau. Por esse
motivo, as autoras decidiram investigar se uma intervencao instrucional poderia vir a
tornar o processo de aquisicéo lexical mais direto e eficiente.

Essa intervencdo envolveu um programa de leitura tematica e a participacaoc
de um grupo de alunos universitarios, aprendizes de inglés como LE. Tais alunos
foram submetidos a dois fratamentos diferenciados para o ensino de vocabuidrio
através da tarefa de compreensdo em leitura, cada um enfocando diferentes palavras
alvo. O primeiro procedimento (Reading Plus - RP} incluia a leitura de quatro textos
selecionados sobre dois temas distintos, perguntas de compreensac e uma série de
exercicios de vocabuléario visando enfatizar as palavras alvo dos textos principais. O
segundo (Reading Only - RO) incluia a leitura de gquatro textos selecionados sobre
outros dois temas, diferentes daqueles da primeira tarefa, e perguntas de
compreensado. Os exercicios de vocabulério, propostos no tratamento RP, foram
substituidos pela leitura de um texto suplementar que apresentava aos alunos,
novamente, as mesmas palavras alvo dos textos principais com o objetivo de expd-
los, mais intensamente, a tais palavras através da leitura.

Os resultados desse estudo indicaram que ambos os tratamentos instrucionais
propiciaram ganhos significativos ao conhecimento lexical dos aluncs, mas que o

tratamento RP proporcionou ganhos ainda maiores. Segundo Paribakht e Wesche
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(1997), os aprendizes adquiriram algumas palavras através do tratamento RO, mas o
conhecimento de muitas delas ficou limitado ao nivel do reconhecimento. Com ©
iratamento RP, entretanto, os alunos aprenderam um numero maior de palavras €
seu conhecimentc em relagdo a muitas delas atingiu niveis mais profundos num
periodo de irés meses,

Portanto, conciuem as autoras, embora seja possivel adquirir algum
vocabulario incidentalmente, o ensino sistematizado também tem muitoc a contribuir,
principaimente guando o periodo de aprendizagem € limitado demais para propiciar
aos aprendizes a aquisicdo de um vocabulario especifico.

Dispostas a obter um entendimentc mais profundc sobre os processos gue
permitiram ganhos diferenciados em relacdo a aprendizagem de vocabulario, as
autoras deram prosseguimento a esse trabalho e realizaram um estudo introspectivo
do tratamento RO (WESCHE; PARIBAKHT, 1989).

Para tanto, contaram com um grupo de 10 alunos com caracteristicas
semelhantes aguele do primeiro experimento. O mesmo material utilizado em 1997
foi apresentado a esse novo grupo e dados introspectivos, coletados enquanto os
participantes realizavam as duas atividades propostas - responder as perguntas de
compreensao e resumir apos a leitura de cada paragrafo do texto - foram analisados
com o objetivo de identificar as estratégias, o tipo de conhecimento e o tipo de
informacgdes usados pelos aiunos ao lidar com palavras desconhecidas durante a
lertura.

De acordo com relatos dos ajunos, a dificuldade com o vccgbuiério foi

percebida com maior freqiéncia na tarefa de sumarizacdo do gue nas questdes de
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compreensao. Em ambas as atévédacies‘, porém, os alunos ignoraram metade das
palavras desconhecidas por considerarem-nas desnecessarias para a realizacao das
tarefas e irrelevantes para o sentido geral do texto. As pesquisadoras concluiram,
também, que o tipo de tarefa é fator determinante para o grau de atencéo que o ieitor
dirige a determinadas palavras e para o conseqglente esfor¢o que ele fara para tentar
processa-las.

A estrategia de inferéncia lexical foi avaliada como a que apresenta maior
utilidade aos leitores, correspondendo a 80% do tolal de fregiiéncias. Nesse
processo, 05 alunos contam com uma diversidade de tipos de conhecimento e
informacbes, oriunda de fontes linglisticas e exiralinglisticas. Em relaggdo ao
conhecimento linguistico, as fontes mais acessadas referem-se & categoria sintatica
das palavras, & morfologia, @ homonimia, a associacdo entre palavras, acs
eiementos de coesdo textual e acs cognatos. Wesche e Paribakht (1989, p. 211)
salientam, ainda, que tanto as estratégias quanto as fontes de conhecimento
utilizadas variam de acordo com as diferencas individuais.

Questionados sobre o vaior da leitura para a aprendizagem de vocabulario, ac
término de cada sess&o de pesquisa, todos os participantes declararam considera-la
ineficiente para a expanséo do vocabulario na lingua-alvo, ficando implicito em seus
relatos que a aprendizagem lexical requer muito mais do que apenas inferir o sentido
de palavras novas dentro de um contexto (WESCHE; PARIBAKHT, 1999, p. 212).

A crenca desses alunos confirmou-se na analise do vocabulario empregado na
realizacéo das tarefas, revelando um conhecimento lexical limitado ao nivel do

reconhecimento das palavras novas. Esse resultado corrobora os do estudo anterior
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(PARIBAKHT, WESCHE, 1997) e sugere gue o processo de inferéncia lexical
permite a integracdo da informagé&o nova aguela ja existente, contribuindo para &
compreens&o em leitura, mas nao e suficiente para estabelecer uma base conceitual
gue permitird ao aprendiz novos acessos as mesmas palavras.

Com relacdc & aprendizagem implicita, as auicras sugerem que ©
conhecimento de vocabulério ndo € adquirido incidentaimente por meio da leitura,
peloc menos para os participantes de seu estudo, uma vez gue o éxitc no
processamento do insumo requer, inicialmente, «ateng&o» do aluno a palavra nova
e, em seguida, «esforgo» da parte do aprendiz ao relacionar as informacgbes oriundas
da fonte de conhecimento da palavra com aguelas que o texto the fornece.

Nota-se, portanto, a importancia dos resultados apresentados nesse trabaltho
para os pesquisadores interessados na aquisi¢ao de vocabulario em um contexto de
ensino de leitura em LE e, em especial, aqueles responsaveis pelo desenvolvimento
do material a ser utilizado nesses cursos. De acordo com Wesche e Paribakht (1999,
p. 218), trés importantes escolhas a ser consideradas nesse caso sdo: 1) o cuidado
com a selecfo dos textos, que devem abordar temas relevantes e de interesse dos
alunos e apresentar um nivel adequado de dificuidade; 2) a elaboracao de atividades
que atraiam a atengéo do aluno para palavras de particular interesse e permitam-lhe
construir o sentide global do texto a partir da compreenséo dessas mesmas palavras;
3) o reconhecimentc da importdncia de o aluno saber como acessar seu
conhecimento lexical por meio da ieitura e atividades afins.

Em 2000, Wesche e Paribakht publicaram o© terceirc e ultimo estudo dessa

série; uma investigaco introspectiva do tratamento RP, cujo objetivo fol descobrir o
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gue 0s alunos pensavam enquanto realizavam oito atividades de vocabulario
baseadas no texto de leitura. Cada uma dessas atividades procurou evocar um
diferente tipo de atividade mental e um diferente tipe de comportamento por parte do
aprendiz. A tipologia desses exercicios incluii afencdo seletiva, reconhecimento.
manipulacéo, interprefacdo e producdo (WESCHE; PARIBAKHT, 2000, p. 200).

Como no experimento anterior, mais dez aprendizes foram selecionados para
constituir um grupo com caracteristicas semelhantes aos demais investigados e as
sessbes de pesquisa foram conduzidas individualmente. Os alunos deveriam,
primeiramente, ler o i{exto e realizar as tarefas, enguanto verbalizavam o que
estavam pensando e fazendo. Ao final de cada exercicio, deveriam refletir sobre
como haviam feito cada um deles e, ao final da sessao, deveriam opinar sobre as
diferentes tarefas e sua utilidade para a aprendizagem de vocabulério.

A analise dos dados mostrou que ¢ nivel de conhecimento iexical adguirido
com as tarefas ultrapassa aguele do tratamento RQC e varia de acordo com o nivel
de proficiéncia, com o grau de esforco dispensado a tarefa, e com os tipos de
atividade mental. As autoras atribuem esse bom resultado ao fato de cada atividade
exigir do aluno processos mentais € comportamentos diferentes, possibilitando-lhes
diversas exposicbes as palavras-alvo e a conseqlente aguisicdo dos diferentes
aspectos evidenciados a cada nove encontro, o que coniribui para a aprendizagem
de vocabuldrio através do conceito que a ele subjaz.

Em sua percepgdo das atividades, a maioria dos participantes considerou-as
interessantes por seu formato inovador e pelo desafio apresentado. Essa mesma

oroporgao de alunos também se referiu a utilidade de pelo menos algumas das
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tarefas para a aprendizagem de palavras novas e de como usa-las, salientando o
efeito cumulativo promovido pelos diversos enconiros com a mesma palavra em
contextos diferentes. A maioria também relatou gue os exercicios apresentavam um
nivel crescente de dificuldade, avaiiadc como positivo.

As implicagbes pedagogicas desse estudo sdo ¢ valor inquestionavel de um
programa tematico de leitura, que tende a expor o leifor a diversos encontros com um
determinado grupo de palavras, facilitando assim sua aquisicao e retencao. Alertam,
porém, para © fato de as atividades de compreensdo em leitura precisarem ser
compiementadas por atividades de instrucdo explicita de modo que ambas possam
vir @ propiciar a aquisicdo de um vocabulédrio basico constituido de palavras de alta
fregliéncia ou de palavras para fins especificos. As autoras sugerem, ainda, que se
acrescente a essa abordagem o ensino de estratégias que venham a realcar o valor
da aprendizagem e da retencao de vocabutario.

A relac@o simbidtica da leitura com © conhecimento lexical tambem foi
caracterizada e confirmada no estudo de Laufer (2003), que avaliou os efeitos das
atividades com énfase lexical na aquisigdo de vocabulario em LE, destacando ©
importante papel das tarefas de producgéo escrita para a retencéo do lexico. Para
essa autora, as atividades obrigam o leitor a notar a existéncia de palavras que
poderiam passar despercebidas principalmente por gprendizes que costumam
superestimar seu conhecimento lexical, conforme evidenciado em estudo anterior
(LAUFER; YANO, 2001). O emprego dessa palavra em atividades escritas gera um

esforco de processamento que, segundo Laufer (2003) propicia sua retengao.



60

Vé-se, portanto, que © avango ocerrido nas pesquisas sobre aquisicdo de
vocabuldric em LE nos dltimos anos passa pela sala de aula de leiturs em LE ¢
investiga ndo s6 o efeilo das alividades de vocabularic na aquisicdo lexical
(PARIBAKHT; WESCHE, 1987. LAUFER, 2003) comoc também o processc de
aquisicdo por meio do ensino implicito (WESCHE; PARIBAKHT, 1999) e explicito
(WESCHE; PARIBAKHT, 2000). Os autores desses estudos contribuem, ainda, com
a apresentacéo de implicacbes pedagdgicas, algumas das quais serdo consideradas
nesia investigacao. Entre elas, a atencdo dada as esiratégias de aprendizagem de

vocabulario no curso de leiura.

2.5 As estratégias de aprendizagem

De acordo com Oxford (1990), estratégias s@o “acdes especificas realizadas
pelo aprendiz para tornar sua aprendizagem mais facil, mais rapida, mais agradavel,
mais auto-direcionada, mais efetiva e mais transferivel para novas situagbes”. Essa
definicdo parece sugerir que a medida que o professor conhece essas estratéegias e
ajuda seu aluno a conscientizar-se da importancia de uso das mesmas, ele estg,
indiretamente, contribuindo para a formacéc de aprendizes autbnomos, © que €

imprescindivel para ¢ sucesso do processo de ensinc-aprendizagem.

Para esta autora, as estratégias de aprendizagem podem ser divididas em
dois grupos: as diretas — que envolvem esiratégias de memoria, cognitivas e de
compensacdo — e as indiretas, que envolvem estratégias metacognitivas, afetivas e

sQciais.
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Na area de aquisigéo lexical, Schmitt (1897; 2000) salienta que os estudos
relacionando aprendizagem de vocabuldrio a0 uso de estratégias tém recebido
pouca atenc¢&o e propste, a partir de uma revisao da literatura (COOK; MAYER, 1983;
OXFORD, 1990; NATION, 1890), uma taxonomia de estratégias de aprendizagem de
vocabulario, dividindo-as em dois grupos: as de descoberta do significade de uma

palavra nova € as de consolidac&o do aprendizado.

No primeiro grupo estdo as estratégias de determinagdo e as sociais. No
segundo grupo estdc as estratégias de memaoria, as cognitivas, as metacognitivas. €
também as socials. Essa taxonomia, na verdade, no difere muito daquela proposta
por Oxford {(1990), mas o estudo de Schmitt (1997) torna-se relevante porque sugere,
a partir de dados levantados entre aprendizes de inglés nc Japao, que essas
estratégias s@o realmente empregadas por estudantes de LE para aprender
vocabuldrio. Além disso, os resultados de seu estudo apontam a importancia das

estratégias na aprendizagem do [éxico.

Kojic-Sabo e Lightbown (1999), em um estudo realizado com aprendizes de
inglés em dois contextos distintcs — um de L2 e outro de LE - levantaram as
estratégias mais empregadas pelos estudantes para a aprendizagem do vocabulario
na lingua-alvo e, depois, analisaram a relacdo dessas esiratégias com o processo e
o produto da aprendizagem. As autoras conciuiram gue, apesar de os alunos dos
dois grupos apresentarem um perfil bastante semelhante em relagdo ao tipo de
estratégia empregada, héa uma diferenga entre eles quanto a intensidade de usc

dessas estratégias.
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A conclusac gque mais contribui para este estudo, porem, € a identificacao de

uma forte relacdo entre as estratégias de aprendizagem empregadas e o rendimento
atingidc pelo alunc. Referindo-se aos participantes do contexto de LE,
especificamente, as autoras constataram que esses demandam um processo mais
consciente do que o0s aluncs do contexio de LZ de modo a criar maiores

oportunidades de contato com o vocabulario-alvo fora da sala de aula.

Para a sala de aula, enfretanto, existem estraiégias que a literatura
recomenda ao professor ou produtor de material didatico para criar um ambiente que
promova a aprendizagem do lexico. Uma das mais importantes, segundo Nation
(1990; 2001) é a freqlencia com que as palavras devem ser encontradas pelo

aprendiz para sua internalizagao.

Vista em conjunic com a compreensac e a interagao, parece ser a freqléncia,
ou seja, a presenca de uma palavra conhecida em um contexto diferente daguele ja
vivenciado, a responsavel por promover situagbes que permitirdo ac aprendiz
conhecer diferentes aspectos de uma palavra, de acordo com ¢ conceito rico de
vocabulario (RICHARDS, 1976, SCARAMUCCI, 1995)"".

Por se tratarem de contextos e momentos diferentes, a palavra que volta a
ocorrer traz consigo novas informacgGes que, associadas ao conhecimento ja

adquirido, contribuem para o aprofundamento do conhecimento pré-existente.

U Essa necessidade de exposigdo a diversos contextos € atualmente explicada pelos modelos
conexionistas para aquisicdo e processamento da linguagem, mas, segundo Stefan (2004), esse novo
paradigma parece ter surgido ja& com Vygotsky (1994). Para ele, o significado de uma palavra € mais
faciimente acessado guando se conhece ¢ conceito que a subjaz, pPois $3c 05 conceitos eniidades
instaveis que se fortalecern a medida que novas informacdes, presentes em cada nova experiéncia,
sAo incorporadas ao conhecimento pré-existente.
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Nes estudos sobre ensino e aprendizagem de vocabulario em LE, um dos
autores g salientar a sua importancia foi Nation {1980). Baseando-se em estudos
existentes na literatura (CROTHERS,; SUPPES, 1967; SARAGI, 1978), esse autor
apontou para a necessidade de se formecer um mesmo insumo dentro de, em média,
16 contextos diferentes para que © mesmo sejs lembrado posteriormente.

Entretanto, alerta o autor, metade das palavras constantes em muitos livros
didaticos, destinados ao ensino de ingiés como LE, ocorre apenas uma vez, o que
nao possibilita sua aquisicdo. E importante, pois, que os professores que ensinam
essa lingua, em paises onde ela ndo é freqUentemente utilizada fora da sala de aule,
como no contexto brasileiro, saibam se o material didatico, em si, apresenta a
freqUéncia necessaria para a agquisicao do vocabulario — casc isso ndo acontega,
essa necessidade devera ser suprida através da aplicacdo de uma estratégia para o
ensino do léxico.

Tal estratégia, ressalta Nation (1990), deve considerar n&c s6 a necessidade
de diversas ocorréncias de uma mesma palavra — no primeiro ano, 20 e nos anos
seguintes, entre 10 e 12 — mas tambem o intervaio a ser dado entre elas — logo apoés
a apresenta¢ao de um novo item, as ocorréncias devem ser mais freqlientes e, com
o passar do tempo, essas vao se distanciando. Ressalta, ainda, a necessidade de
se estar, sempre, resgatando os itens ja ensinados para que esses nao sejam
esquecidos e, conseqlentemente, o tempo dispensado ao ensinc-aprendizagem dos
mesmos ndo tenha sido em vao.

Como se pode ver, a frequéncia tem um papel fundamental dentro do ensino

de linguas, especialmente quando se trata do ensino formal de uma LE, pois, devido
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ao periodo muito limitado de contato entre 0 aprendiz e a lingua-alvo, a recorréncia
de palavras fornecida em sala de aula representa um caminho mais curto para o uso
efetivo dessa lingua (RIVERS, 1983).

Concluindo esta secgo, passo agora a discutir os estudos sobre vocabulario
desenvolvidos no Brasil, procurando salientar a importéncia de uma releitura das
pesquisas desenvolvidas no exterior para uma adaptago as necessidades do nosso

contexto.

2.6 As pesquisas sobre vocabulario no Brasil

Desde 1995, quando Scaramucci divuigou seu estudo sobre o papel do léxico
na compreensdo em leitura em LE, temos notado uma crescente preocupacéo
refletida em pesquisas sobre o vocabularioc (GATTOLIN, 1998; ZILLES, 20071,
RODRIGUES, 2002; SOUZA, 2004; VECHETINI, 2005). Sao trabalhos de suma
importancia, uma vez que consideram © contexto brasileiro de ensino e
aprendizagem, minimizando, assim, a importacéo de teorias e praticas pedagoégicas
desenvolvidas a partir de contextos bastante diversos do nosso.

Em minha pesquisa de mestrado (GATTOLIN, 1998) investiguel a eficacia da
técnica Total Physical Response - ou TPR™?, como é mais conhecida - proposta por
Asher {1966), para a aquisicdo de vocabulario entre alunos da 52 série do Ensino
Fundamental. Para tanto, foram mantidos dois grupos de alunos: um gue se

submeteu ao ensino por meio do TPR (grupo experimental) e outro, instruide por

" Essa técnica enfatiza a importancia de, no inicio do processo de aquisicdo de uma LE, os alunos
utilizarem movimentos fisicos para responderem aos enunciados verbais produzidos pelo professor.
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meio de uma abordagem estruturalista ‘{grupo controle). Apbs o periodo de um ano
letive, constatel, por meio de uma bateria de testes, que 03 participantes do grupo
experimental conheciam o vocabularic a que estiveram expostos de maneira mais
consistente do que os aluncs do grupo controle: conheciam um numero de palavras
significativamente maior, reconheciam palavras e expressdes orais & usavam a
lingua oralmente. Apesar de n&o ter havido enfase gramatical e na habilidade de
escrita, esses alunos superaram os demais iambem em testes de reconhecimento da

forma escrita e em testes gue avaliavam o conhecimento de preposicdées em ingiés.

Trés meses apds o termino do anc letive, os resultados de uma nova bateria
de testes aplicada aos dois grupos mostraram cue a superioridade no desempenho
dos alunos do grupo experimental era mantida. Os fatores atribuidos a esse ganho
dos alunos envolvidos na pesquisa foram a alta motivacdo para aprender a lingua, ©
desenvolvimento da compreensdo oral e a repeticio iexical que aconieceu ao iongo
do curso, propiciando ao aluno o acesso a mesma palavra em contextos diversos,
conforme sugerido por Nation (1990).

Vé-se, portanto, que a sistematizacéo a qual me refiro nao significa uma
retomada de procedimentos mecanicistas, cujas limitagdes ja foram apontadas na
literatura. Proponho que ¢ professor reflita sobre o processo de aquisicdo de
vocabulario e desenvolva atividades que venham a enfatizar as palavras novas
constantes dos textos de leitura ou das unidades de ensino.

O segundo estudo Dbrasileiro ac gual cabe referir foi produzido por Zilles
(2001), que investigou a aqguisicdo de dez phrasal verbs entre alunos de nivel

intermediaric de um instiiuic de idiomas. Essas dez palavras-alvo foram
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selecionadas a partir de um pré-teste em que todos os participantes da pesquisa
demonstraram nao conhecer os phrasal verbs. Assim como em Gattolin (1998), o
autor comparou a porcentagem de ganho lexical de dois grupos distintos: um grupo
experimental @ um grupo conirole. O grupo controle foi exposto a uma abordagem
gue privilegiou a aquisicdo implicita da lingua e o grupoc controle foi exposto a uma
abordagem de ensino explicito. Os dois grupos foram expostos as dez palavras-alvo
am seis momentos distintos.

O contato do grupo coniroie com o8 dez phrasal verbs deu-se por meio de seis
textos, trabathados ao longo do pericdo de investigacdo. Nos seis encontros, o
assunto de cada texto foi introduzido por uma discussao prévia em lingua inglesa. A
seguir, os alunos leram os textos silenciosamente e realizaram uma atividade de
compreens&o, podendo consultar o dicionario se assim o desejassem. Nenhuma
palavra-alvo foi salientada pelo professor.

Os alunos do grupo experimental foram submetidos ao ensino explicito das
dez palavras-alve. Ao longo dos seis encontros, foram desenvolvidas seis atividades
distintas. Essas atividades envolveram diversos aspectos do conhecimento da
palavra: forma oral, forma escrita, definicéo, reconhecimento e uso da palavra em
contextio.

Analisandc 0s resultados obtidos pelos dois grupos em um teste aplicado ao
término da investigacao, Zilles (2001) concluiu gue ¢ ensing explicito contribuiu mais
para a aquisicdo lexical do que o ensino implicito. Das respostas fornecidas pelos
participantes da pesquisa nesse teste, 0 grupo experimental obteve uma media de

80% de acerto contra apenas 24% do grupo controie.
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Os resultados desse estudo, no entanto, ndo devem sugerir que a instruc&o
explicita para © ensino de vocabulario deva substituir a implicita. Schmitt e McCarthy
(1997:3) sugerem gue naoc devemos pensar no ensino implicito e no explicito em
termos do que € melhor ou pior; tampouco devemos considerar gue apenas um
desses dois tratamentos seja suficiente para o aprendiz; devemos vé-los, sim, como
complementares.

O terceiro estudo (RODRIGUES, 2002) refere-se ao papel das estratégias de
aprendizagem lexical na aprendizagem de vocabulario. Motivado pela escassez de
estudos sobre ¢ desenvolvimento da oralidade nos cursos de Licenciatura em Letras
e pela necessidade de os professores de LE refletirem sobre a relagdo entre a
interacao e a producéo oral de seus alunos com foco no processo de ensino e
aprendizagem de vocabulario, Rodrigues (2002) investigou a relacdo entre a
atividade do professor, o usc que ele faz de estratégias para ensinar vocabulario, e ©
desenvolvimento do vocabulario ativo livre'™ dos estudantes de inglés como lingua

estrangeira em suas produgdes orais.

Participaram de sua pesqguisa cinco alunos do segundo ano do cursoe de
Licenciatura em Letras de uma universidade estadual paulista, sua professora e o

proprio pesquisador.

Para a coleta dos dados, que se estendeu por um semestre letivo, Rodrigues
(2002) utilizou-se de gravacdes em audio e video, diarios de pesquisa - escritos pelo

pesquisador, pela professora e pelos alunos participantes -, entrevistas semi-

Y3 Termo utilizado por Laufer (1988) que se refere ao uso das palavras de acordo com a vontade de
cada um, sem que haja quaiquer fipo de indugéo.
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estruturadas, questionarios, um teste de proficiéncia, um teste oral motivado™ e

testes para avaliagdc do desenvolvimento lexical em producgbes orais. Esse difime

instrumento foi aplicado em dois momentos distintos: no inicio do curso e dois meses

apds o término da coleta de dados. Os resuitados obtidos a partir dessa triangulagac

de dados permitiram a Rodrigues (2002) conclusdes merecedoras de muita reflexdo

por parte, principalmente, dos professores de lingua inglesa. Destaco, a seguir,

algumas delas:

apesar de consciente da necessidade de intervir no processe de
aprendizagem de vocabulario, g professora pariicipante da pesquisa
nao o fazia por falta de tempo na aula; nenhuma atividade, visando a
retencac de vocabulario para fins produtivos, foi proposta ac longo do
semestre;

as estratégias mais usadas para ¢ ensino do vocabuldrio foram
parafrase, tradugdo e exemplificacdo, utilizadas apenas em situacdes
especificas da aula e com o objetivo uUnico de esclarecer ©
significado, e nao de contribuir para a aquisicac propriamente dita;

os alunos ndo conheciam as estratégias que poderiam ajuda-los na
aprendizagem de vocabuldrio; incentivados pela professora,
elaboraram os cadernos de vocabulario e acreditaram qgue isso fosse

suficiente, apesar de ndo revisarem suas anotacoes,;

“ o teste oral mofivado avalia o conhecimenic de palavras especificas, pré-selecionadas. O
examinado deve reconhecer & usar a palavra-alvo na descricdo de uma folo ou gravura.
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4. a comparagao entre os resultados dos dois testes que avaliaram o

conhecimento lexical em produgdes orais indicou nao ter havido um
desenvolvimento significativo do primeiro para o segundo momento;

5. a aquisic8o das palavras mais freglentes ac longo do cursc mostrou-

se igualmente pobre: de 15 palavras avaliadas no teste oral
motivadeo, um aluno lembrou-se de guatro, dois alunos lembraram-se
de trés, um aiuno lembrou-se de apenas uma, € outro aluno ndo se
lembrou de nenhuma.

Diferentemente dos resultados apresentados por Gatiolin (1998) e Zilles
(20013, que atuaram como professores-pesquisadores - sujeitos, portanto, de suas
pesquisas &, como tais, responsaveis pela qualidade dos dados produzidos -
Rodrigues (2002) mostra-nos que a realidade dos professores ndo-pesquisadores €
bastante diferente. Esses parecem continuar agindo de acordo com a velha crenca
de que o vocabulario é assunto para segundo planoc, bastando pedir ao aluno que
tome nota das palavras mais importantes, sem dizer-lhe o que fazer depois disso.
Conseguentemente, a aprendizagem continua nao ocorrendo € 0s  alunos
acreditando cada vez menos nesse sistema.

Souza {2004) investigou os efeitos da hipermidia na aprendizagem implicita de
vocabularic em LE. Quatrc grupos de alunos graduandos e pés-graduandos,
matriculados nas disciplinas de inglés instrumental | e Il e lingua inglesa V, foram
expostos a um ambiente hipermidia de que constavam irés videos com legendas em
inglés. Sobre o tema de cada video, foi tambéem oferecido um texto escrito para que

os alunos o pudessem ler conectados a Internet, se assim o desejassem.
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Para a coleta de dados, os grupos participantes da pesquisa foram divididos e,
enquanic uma parte acompanhou a pesquisadora ao laborgtorio, expondo-se ac
ambiente hipermidia, 0os demais permaneceram em sala de aula para a leitura dos
mesmos textos disponiveis na rede, porem, de forma impressa.

A aplicacéo de um teste anterior a intervencio € de outro pasteriof a mesma
permitiu & comparagdo dos indices referentes & aprendizagem ocorrida nos dois
ambientes.

Os resuliados obtidos no ambiente hipermidia, de modo geral, foram
superiores aqueles da sala de aula e indicam que aluncs do nivel mais avang¢ado
(lingua inglesa V) ltiveram um rendimento maior do que os demais, corroborando ©
que pesquisadores das areas de leitura (ALDERSON, 1984; CLARKE, 1988;
SCARAMUCCI, 1995) e de vocabuldrio (NATION, 1880; 2000; LAUFER; OSIMO,
1991; LAUFER, 1997; WARING, 2002) vém afirmando em relacdo & importancia do
vocabulario limiar para a leitura e aquisicac do iéxico em LE.

Quira importante contribuicdo de Souza refere-se as evidéncias que apontam
a combinacgdo das varias midias - imagem, som e transcricdo do texto - como
facilitadora da inferéncia lexical e da retencéo da aprendizagem.

Por fim, tem-se o estudo de Vechetini {2005} que investigou as crencas de
dois professores de inglés como LE em relacdo ao ensinc de vocabulario para alunocs
iniciantes de um instituto de idiomas. Os dados coletados apontam um contraste
entre o dizer € o fazer desses dois participantes: ambos reconhecem em seus alunos
as dificuldades causadas pela falta de conhecimento de vocabulario, e acreditam na

importdncia de se recorrer tanto ao ensino explicito, visando promover uma
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aprendizagem intencional, quanto ao ensino das estratégias de aprendizagem. Sua
pratica, porém, revela que o foco no vocabulario € aleaidrio e que esse s ocorre em
resposta a duvidas levantadas pelos alunos. Conseglientemente, pouca atencéo &
também destinada & conscientizagéo sobre as estratégias de aprendizagem lexical.

Os resultados mostrados por Vechetini refletem o comportamento dos
professcres de inglés, em geral. A grande maioria se refere a essa lacuna no
conhecimento dos alunos, reconhece a necessidade de intervir no processo, mas
acaba por nao fazé-lo, acredito, por ndc haver disponivel orientacSes nesse sentido.
Um conjunto de principios que fundamentem o ensinc e a aquisicdo do vocabuigrio
tém muito a contribuir para a pratica de sala de aula.

Concluindo esta secdo, saliento a relevancia desses irabalhos para o contexto
de ensino de inglés no Brasil, j& que todos os pesquisadores coletaram seus dados
em ambientes auténticos de ensino, sem a preocupacéo de eliminar as variaveis
gue, porventura, pudessem vir a prejudicar seu trabatho. Nao foram criados, assim,
ambientes de experimentos, cujas caracteristicas em muito diferem das da sala de
aula.

Portanto, & probabilidade de que um professor ndo-pesquisador obtenha
sucesso, replicando essas experiéncias e abarcando as implicacdes pedagsgicas
desses trabalhos € bastante grande. Por ouiro lado, considerando a diversidade de
problemas e a grande disténcia que separa esses professores da pesquisa e dos
pesquisadores, muitcs outros estudos sobre o tema desta tese fazem-se, ainda,

necessarios.



2.7 O conhecimento lexical e sua avaliacao

O objetivo desta secao € apresentar alguns métodos utilizados para avaliacéo
do vocabuiaric em LE. Contudo, como parece dificil discutir avaliacéo sem abordar o
conceitc de conhecimento que lhe subjaz, far-se-d, também, referéncia a esss
questao no decorrer da discussao.

Apesar dos avangos ocorrdos no ensinc-aprendizagem do 1éxico nos uitimos
vinte anos, ha, ainda, uma escassez de instrumentos validos e confiaveis para a
avaliagdo do vocabuiario em LE (SCARAMUCCI, 1995, p. 69). Porém, ndo podemos
atribuir esse problema somente & area de avaliacdo, pois essa situacdo decorre,
principalmente, do longo periodo de negligéncia por parte de tedricos e profissionais
da area de aquisicéo de LE em relacdo ao léxico, questéo essa ja abordada nesta
tese. Além disso, a tendéncia atual de se elaborar testes mais integrativos e
comunicativos, nos quais o vocabuldrio € avaliado em conjuntco com outras
habilidades, tem levado muitas pessoas a inferir que os testes que avaliam apenas o
conhecimenic da palavra perderam sua importancia, 0 que nao ¢ verdade. Tais
testes tém, ainda nos dias de hoje, o seu valor € ¢ seu espago, principaimente
quando se trata de teste de diagndstico.

Entre os diversos meétedos existentes na literatura para a avaliagdo do
vocabulario '° | agueles utilizados com maior fregiéncia — multipla escolha,
preenchimento de lacunas, enire outros — visam apresentar uma palavra ao

aprendiz e pedir-lhe que seja fornecido um sindnimo; uma fradug&o para sua LM; ou,

'S para uma ampla reviséo de tais métodos, vide Read (1997).



ainda, uma definicdo analitica do tipo enconirada nos dicionarios. Apesar de
importantes, tais métodos encorajam os aprendizes a estudar listas de palavras
isoladas e a desprezar uma gama mais ampla de atividades de aquisigdo de
vocabulario, pois refletem um modelo limitado de conhecimento lexical, gue envolve
conhecer/identificar apenas um significado da palavra alvo, impedindo, muitas vezes,
que o aluno mostre sua capacidade de atribuir cutros possiveis significados a ela.

Um outro método muito utilizado na avaliac@o lexical € a escala de verificagdo
(checkiist). Em sua forma original, frata-se de uma lista de verificac@o do tipo sim/néo
{yes/no test), com dois niveis de familiaridade e consiste na apresentacéo de
palavras isoladas, as quais devem ser assinaladas de acordo com o conhecimenio
do aluno, ou seja, afirmativa ou negativamente. Eniretanto, por constituir,
basicamente, um auto-relato de familiaridade, esse tipo de medida apresenta
algumas implicagbes: 1) ha diferentes interpretagbes de o que significa conhecer
uma palavra € 2) ndo ha meios para controlar a adivinhacdo do significado das
palavras-alvo.

Para tratar dessa dltima limitagdo, Anderson e Freebody (1983}
desenvolveram uma nova versao do formato das listas de verificaco, a qual contém
dois tercos de palavras reais e um terco de palavras inventadas, que seguem as
normas da formacao de palavras em inglés. Assim, se os alunos afirmam conhecer
uma palavra inventada, fica evidente que estao supervalorizando seu conhecimento

lexical.
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QOutros metodos de avaliacdo, mais recentes, estao estreitamente
relacionados a distingdo entre conhecer uma palavra somente para uso receptivo
(compreensdo) ou para usoc receptivo e produtivo {compreensdo e producio).

Na area de ensino-aprendizagem de vocabulario, 0s termos recepiivo e
produtivo tém sido, geralmente, usados para representar tipos diferentes de
conhecimento. Autores como Crow (1986), por exemplo, associam o conhecimento
receptivo @ capacidade de o individuo reconhecer ¢ insumo a que se expde ao ler ou
pouvir um texto, e 0 produtivo a sua capacidade de produzir formas linglisticas,
pralmente ou por escritc, a fim de se comunicar com outras pessoas. bEsses
conceitos, como ja se podia esperar, logo foram refutados pela comunidade
cientifica, pois pressupbem que a leitura e a compreensdo oral ndo exijam do
interiocutor qualquer tipo de produg&o: a mensagem € transmitida e o ouvinte/leitor
recebe as informacdes passivamenie.

De acorde com Nation (2001, p. 24-25), conhecer uma palavra para uso
produtivo envolve a capacidade de 0 interlocutor selecionar de seu léxico mental as
palavras que melhor exprimem suas idéias e, além disso, representa-las em sua
forma oral ou escrita. Conhecer ¢ vocabulario de uso receptivo, por outro lado,
envolve apenas © reconhecimentc da forma oral ou escrita das palavras e a
recuperacdo de seu significado. Considerando arbitraria a distingdo que se faz entre
os termos receptivo € produtivo, Melka (1997) argumenta que essa fradicional
dicotomia deva ser redefinida como um continuo de graus de familiaridade do
conhecimento de uma palavra, ou seja, gquanto mais familiar a palavra mais

conhecida ela se torna.
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Para Corson (1983), o vocabulario ativo/produtive é mais bem descrito como
um vocabulario motivado e consiste de todas aguelas palavras, sem restricdes, das
quais precisamos para nos comunicar com outras pessoas todos os dias. O
vocabulario passivoireceptive, segundo ele, inclui o vocabulério ative do individuo
comoe um importante sub-conjunto e difere do vocabulario aglivo porque também inciul
um vocabulédrio ndo motivado, isto &, palavras gue sdo parciaimente entendidas mas
nado sdo suficientemente conhecidas para usc na representagao oral.

Como poderemos notar mais adiante, esses conceitos estdo presentes em
muitos métodos de avaliacdo utilizados atualmente. A partir deles, algumas escalas
de verificacdo foram propostas na literatura para avaliar, de forma continua, ©
vocabulério de falantes nativos — entre elas inclui-se a de Dale (1965, p. 888, citado
em SCARAMUCCI 1995), que definiu guatro estagios basicos de conhecimento de

uma palavra:

Nuneca vi essa palavra antes.

J& vi mas ndo sei o gue significa.

Eu a reconheco no contexto. Tem algo & ver com ...
Eu a conhego.

W

Essa escala fundamenta-se num modelo de conhecimento lexical também
proposto por Dale (1965, citado em SCARAMUCCI, 1985, p.73) o quai € constituido
de quatro niveis distintos, cada um correspondendo aos estagios da escala de
verificacao. Conceber o conhecimento lexical como um continuo de desenvolvimento
é interessante, mas a proposta de Dale (1965) n&o esclarece as diferencas entre 0s
niveis existentes. “Além da distingdo entre reconhecimento e conhecimento [sugerida

pelo segunde nivel do modelo]. gque, em principio, poderia implicar na dicotomia
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receptivo/produtivo, o autor ndo faz qualquer referéncia explicita a ela”
(SCARAMUCCI, 1965, p.74).

A avaliacao através de escalas, apesar de valor limitade devido ao seu carater
subjetivo, permite combinar aspectos quantitativos do desempenho do aluno, come
estimar o numero de palavras conhecidas, com dimensdes mais guaiitativas, como
avaliar sua capacidade de uso das palavras.

A escala de Dale (1965) e um tipo de medida que se limita a avaliar 0 aspecto
quantitative do conhecimento lexical e € apropriada pars estimar a extensao do
vocabuldrio de um individuo. Alguns trabalhos mais recentes, no entanto, tém
tentado desenvolver medidas mais qualitativas e funcionais, levando em conta a
base tedrica existente na area. Como parte de um estudo para verificar a aquisi¢&o
de vocabuldrico durante um programa de inglés como segunda lingua baseado na
compreensao, Paribakhte e Wesche (1993) desenvoclveram um procedimento de
elicitacdo escrito, baseado em sua escala de conhecimento de vocabulario, no qual
os aprendizes reportam seu conhecimento de cada palavra numa escala de cinco

pontos:

A palavra ndo & familiar.

A palavra é familiar mas o significado é desconhecido.

Dé o sinGnimo ou a traducao.

Empregue a palavra com adequagic seméantica numa sentenga.
Empregue a palavra com adequacac seméantica e exafiddo gramalical
numa sentenca.

e

Nos dois primeiros niveis da escala, o procedimento se limita a um auto-relato
do aluno, mas a partir do terceiro nivel, ele j& deve fornecer evidéncias de

conhecimento da palavra. Apesar de reconhecer a funcionalidade dessa medida em
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relacdo ao numero de palavras que ela permite abranger, Read (1997) questiona a
lacuna existenie entre os niveis 2 e 3 e a validade de se fornecer o significado da
nalavra ou usa-la numa sentenca, uma vez que, para esse autor, essas ndo parecem
ser as maneiras mais apropriadas de demonstrar o conhecimento de uma palavra.
Scaramucct (1995) partiu de um concelto rico de vocabulario (RICHARDS,
1978) e adotou, em sua investigacdo, um modelo de conhecimento lexical que
envolve duas dimensdes: uma de conhecimento e outra de uso, ambas avaliadas
através de uma bateria de gqualro testes, cujos focos foram: familiaridade,
freqiéncia, conhecimento rico de vocabulanc e inferéncia em contextc. O
conhecimento de vocabulario, de acordc com um conceito rico, foi avaliado atraves
de seis subtestes com diferentes formatos e finalidades — dernivacdoflexdo;
significado/definicdo,; associacdo, colocacdo;, contexto e classe gramatical. Para
avaliar o nivel de familiaridade das palavras alvo (20 reais e 10 inventadas), tesie
relevante para o0s interesses deste estudo, a autora utilizou uma escala de
verificacdo baseada em Dale (1965), anteriormente apresentada, mas infroduziu
algumas modificacbes no que se refere aos niveis de conhecimente, come podera

ser visto abaixo:

Eu nunca vi esta palavra antes

Essa palavra existe mas ndo sei ¢ que quer dizer

Essa palavra existe mas estou em divida com relacdo ac que quer dizer
Eu conhego essa palavra. Eu sei o que quer dizer

el ol

Em sua analise dos dados, a autora constatou, atraves de um cruzamento dos
resultados obtidos nessa escala com agueles obtidos nos seis subtestes que
compuseram a avaliagdo do conhecimento rico de vocabulario, a validade da escala

de verificacdo enquanto medida de conhecimento lexical.
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Uma adaptacac da escala utilizada por Scaramucci {1995) foi empregada
neste estudo, com © acréscimo de mais um nivel referente ao conhecimenio
produtivo, em que solicitel que o aluno fornecesse um significado em portugués ou
inglés da palavra testada, caso ele soubesse,
Esta sec&o, conforme colocado em seu inicio, objetivou fazer um
levantamento dos meétodos mais utilizados na avaliaco lexical, complementando a
revisdo tedrica pertinente a esta pesquisa. A seguir, sera apresentada, no Capituio

i, 2 metodologia adotada.
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Capituio i

Metodologia de Pesquisa

Este capitulo tem por objetivo apresentar a base metodoldgica do presente
estudo e esta organizado em trés segdes principais. Na primeira secao, apresento a
escolha pela metodologia empregada na pesquisa; a seguir, sdo apresentados ©
contexto de pesquisa, o perfil dos participantes e os instrumentos utilizados na coleta
de dados. Na terceira segao, sao descritas as técnicas estatisticas para analise dos

dados de natureza gquantitativa.

3.1 A escolha da metodologia e sua justificativa

Os trabalhos desenvolvidos na area de ensino-aprendizagem de vocabulario,
em sua maioria, buscam investigar a extensao do léxico dos aprendizes de LE. No
entanto, esses estudos sao geralmente orientados para a aguisicdo de um numero
limitado de palavras alvo as quais foram previamente estabelecidas para aquele
experimento. Apenas poucos pesquisadores preocupam-se em avaliar 0 vocabulario
em sua profundidade, o que pode estar relacionado & dificuidade que vem sendo
encontrada na area de aquisicdo para definir a natureza do conhecimento lexical.

Quando existe o objetivo de verificar como os diversos aspectos desse conhecimento
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se inter-relacionam, torna-se necessaria a aplicagcdo de uma bateria de testes, pois
nao ha um instrumento através do qual se possa avaliar tanto a extensdo guanto a
profundidade do vocabulario. Esses aspectos so guantitativos e, por isso, sdo mais
bem avaliados atraves de um instrumento de coleta que enfogue o produto e vise
uma analise estatisiica.

Os estudos, frequentemente, comparam os resuliados de dois ou mais grupos
que foram expostos a metodologias diferenciadas. Os resullados, divulgados
estatisticamente, em termos de produto, geralmente néo trazem informacgdes sobre o
processo, ou seja, quais aspectos da metodologia aplicada em sala de aula poderiam
ter levado a diferencas na aguisicao lexical.

Os dois aspectos séo importantes, entretanto, e, por isso, considera-se que as
investigagdes sobre aquisigdo lexical devam fornecer resultados tanto em relagdo 3
natureza do vocabulario adquirido quanto em relacéo a maneira como ele € adquirido
em sala de aula. Portanto, esta pesquisa apresenta dois focos de analise. O primeiro,
de énfase quantitativa, & dirigido para o produto de testes de vocabuiario e ©
segdndo, de énfase qualitativa, € dirigido para o processo de aquisigdo.

Dado o objetivo de se avaliar ¢ efeito das atividades com foco no componente
lexical sobre a extensdo do vocabulario adquirido, esta pesquisa, de base
interpretativista, constitui-se também interventiva.

Antes de focalizar o contexto de pesquisa e 0s procedimentos adotados,
considera-se relevante discutir, ainda que brevemente, o porqué de termos optado

por um desenho de pesquisa que inclui procedimentos quantitativos junto com
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procedimentos qualitativos, questdo conirovertida, principalmente na Linglistica

Aplicada.

2.1.1 A Dicotomia Qualitativo / Guantitativo

De acordo com a visao iradicional da dicoiomia gualitativo / quantitativo, as
alternativas metodoldgicas de pesquisa sao classificadas de acordo com apenas dois
paradigmas; a escolha do paradigma determina, indiretamente, a escolha do método;
e, ainda, o conjunio de atribuios é associado a apenas um dos paradigmas, néoc
podendo ser aplicado aos dois (SCARAMUCCIH, 1995, p.103).

Cumpre, entretanto, salientar que n&0 & essa a visao gue fundamenta esta
pesquisa. Nesia, o tdpico a ser investigado — o ensino-aprendizagem de vocabulario
em inglés nas aulas de leitura em LE — exige uma combinacdo de métodos, pois
possui duas dimensdes: a primeira que focaliza o conhecimento lexical e, portanto, o
foco no produto; e a segunda, que focaliza como esse conhecimento foi adguirido em
sala de aula e entao, o foco no processo,

Os dados que possibilitaram avaliar o conhecimento lexical de nossos sujeitos
foram obtidos por meic da adoc¢do de um método guantitativo de coleta o gue néo
elimina a necessidade de uma compreensao mais profunda do seu significado, pois,
como afirmam Reichardt e Cook (1979), se ndc soubermos o gue 0s nimeros
significam, ndo podemos nos beneficiar deles.

Assim, os dados de natureza qualitativa contribuiram para o entendimento dos

resultados estatisticos.
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3.2 A coleta de dados

Nesta secéo, discorre-se sobre a etapa de coleta dos dados. Na secéo 3.2.1,
sdo apresentados o contexto de pesquisa e os perfis dos participantes: aluncs e
professora. A secdo 3.3 descreve os instrumentos utilizados para a coleta, bem como

as técnicas estatisticas empregadas para analisar 0s dados de natureza quantitativa.

3.2.1 O contexto de Pesquisa

Dadc o obijetivo de verificar os efeitos causados pela insercéo de exercicios
com énfase em vocabulario entre alunos submetidos a um curso de leitura para fins
especificos, os dados para esta pesquisa foram coletados junto a um grupo de
aprendizes de uma universidade particular localizada no estado de S&o Paulo.

Ao final da década de 90, essa insiituicdo de ensino superior introduziu,
juntamente com lingua portuguesa e informatica, a disciplina de inglés instrumental
nos curriculos de todos os cursos ali oferecidos. A medida era parte de um projeto
que visava assegurar a seus alunos a complementagdo de sua formacgio académica,
com disciplinas e atividades complementares a sua area de especializagdo. Hoje,
poOUCOS cursos continuam a ofertar tais disciplinas.

Um dos cursos a continuar oferecendo a disciplina de ingiés instrumental —
leitura é o de Tecndlogo em Gestao da Producao Industrial, que tem a duracéo de
seis semestres letivos e € oferecido exclusivamente no periodo noturno. Seu objetivo
& contribuir para a formagao de profissionais que venham a atuar nas areas de

Logistica, Manutencdo, Planejamento e Controle da Producdo, Produgdo e



Qualidade. Considerando a possibilidade de esse profissional atuar tanto no setor
industrial como no setor de servigos, visa-se propiciar ao aluno oportunidades para a
aquisigdo de um conjunto de conhecimentos multidisciplinares e técnicas modernas,
focados na producdo e em areas profissionais periféricas.

Assim sendo, o curso de leitura em lingua inglesa deve estar alinhado a tais
objetivos e seu contetdo voltado para a formacéo profissional desses aprendizes.
Constitui-se, portanto, em um curso de inglés para fins especificos, com 64 horas-
auia de duracao, distribuidas em quatro horas-aula semanais de 40 minutos cada.
No caso especifico desta pesquisa, duas aulas aconteciam as tercas-feiras, no
horario das 19h10 as 20h30, e outras duas, as quartas-feiras no mesmo horério.

A coleta de dados teve inicio em agosto de 2003 e estendeu-se por todo o

periodo letivo, sendo concluida em meados de dezembro daquele ano.

3.2.2 Os participantes da pesquisa

Em um estudo de natureza interpretativisia, os participantes da pesguisa
assumem papéis outros aiém do que tradicionaimente acontecia. O pesquisador
deixa de ser aquele que observa e descreve a situagdo para entao analisa-la e emitir
pareceres de acordo com 0 seu ponto de vista. Ele também & participante de sua
pesquisa e, como tal, co-responsavel pelos resultados e passivel de ser analisado.
Os demais participantes, por sua vez, ganham um pape! de maior destaque uma vez
que © objeto de estudo € analisado a partir das acdes e manifestacdes desses

atores.
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3.2.2.1 O perfil da professora

A professora responsavel pela aplicag@o do material e coleta dos dados €
também pesquisadora € auiora deste estudo. Trabalha na instituicao em que coletou
os dados ha cinco anos, ministrando aulas de Lingua Inglesa e Metodologia da
Pesquisa. Seu interesse pela questao do ensino e aprendizagem de vocabulario,
entretanto, surgiu quando ainda trabalhava com alunos do Ensinc Fundamental e
Ensino Médio.

Como professora de inglés instrumental nessa universidade, atuou em
diversos cursos, mas essa foi sua primeira experiéncia no cursc de Tecnologia em

Gestao e Produgédo Industrial.

3.2.2.2 O perfil dos alunos

Os alunos participantes desta pesquisa estavam matriculados no segundo
periodo'® noturno do Curso Superior de Tecnologia em Gestdo e Producao Industrial
e constituiam uma Unica turma (2° B). No inicio, eram 70, mas, com algumas
desisténcias, 60 concluiram o periodo. Desse total, 48 forneceram os dados
necessarios para o levantamento do perfil inicial, ou seja, responderam ao
questionario sobre abordagens de aprendizagem de vocabulario e fizeram o pré-
teste no inicio do curso. No entanto, apenas 19 alunos realizaram ¢ pos-teste em

novembro de 2003.

'® Cada periodo, nessa instituiclo, corresponde a um semestre letivo.
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Desse modo, os dados de natureza quantitativa, obtidos através do pre-feste e
do pos teste, referem-se apenas a esses 19 alunos enquanio gue os dados
coletados através da observacdo em sala de auia e dos didrios dialogados
envolverdo todos os alunos gue fregiientaram ¢ curso.

Os alunos que freqientam os cursos noturnos dessa Universidade sao, em
sua maioria, provenientes de uma classe social pouco privilegiada; alunos que nac
tiveram condigdes de freglientar um instituic de idiomas e cujo conhecimento de
lingua inglesa limita-se a algumas estruturas a que foram expostos ao longe do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. E uma clientela que, depois de trabalhar o
dia todo, utiliza-se de trens, onibus e metrd para chegar & instituicdo de ensinc. A
distancia entre a cidade em que moram e/ou trabalham e a cidade em que estudam
varia enfre 15 e 100 km.

Todos os parficipantes eram do sexo masculino e, gquanto a faixa etaria,
estavam assim distribuidos: 30% tinham entre 18 e 25 anos, 53% tinham enire 26 e
35 anos, e 17% tinham entre 36 e 47 anos. A excecao de dois alunos, socios de uma
empresa prestadora de servico de assessoria em informatica, todos os demais

trabalhavam em areas relacionadas ao curso, sendo, em sua maioria, industriarios.

3.2.3 Os instrumentos e os procedimentos de pesquisa

Este trabalho, como ja mencionado, envolveu a coleta de dados de natureza

quantitativa e qualitativa. Os dados de natureza quantitativa foram coletados através
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de dois instrumentos distintos: um pré-teste (Apéndice |} e um péds-teste (Apéndice
.

Os dados de natureza qualitativa foram coletados por meio de um questionaric
sobre as abordagens de aprendizagem de vocabularic (Apéndice I}, observacdes

em sala de aula gravadas em audio ¢ diarios dialogados.

3.2.3.1 As escalas de verifica¢ao de vocabulario

As escalas de verificacdo, discutidas no Capitulo H desta tese, conslituem um
dos instrumentos mais empregados atualmente para avaliagdo do conhecimento
lexical devido & praticidade de sua aplicagdo e correcao. Apesar de seu carater
subjetivo, permitem combinar aspectos quantitativos do desempenho do aluno -
como estimar o nimero de palavras conhecidas — com dimensdes mais qualitativas —
como avaliar sua capacidade de uso das palavras. Segundo Meara (1992), a
aplicag@o de dois ou mais testes de um mesmo nivel de dificuldade tornam o
resultade mais confiavel se, em todos eles, o aluno obtiver escores de valor
aproximado.

Neste estudo, foram aplicadas duas baterias de testes, cada qual contendo
seis escalas de verificacdo. Trés dessas escalas visavam avaliar o nivel de
conhecimento do aluno em relacdo as 1000 palavras mais freqlentes da lingua

inglesa (nivel 1) e as outras irés visavam avaliar seu nivel de conhecimento em

relagdo ao segundo milhar de palavras mais freqUentes dessa lingua (nivel 1I).
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Juntos, os niveis | e Il avaliam o conhecimento do aluno em relagao ao vocabulario
basico da lingua.

O conteldo testado em cada escala envolvia 40 palavras reais - existentes na
fingua inglesa - e 20 palavras inventadas - criadas a partir da estrutura de palavras
da lingua-aivo. Todas essas palavras foram emprestadas de Meara (1892; Anexos 1
e 2}.

O formato das escalas, porém, conforme mencionado no Capituio H, foi
adaptadc de Scaramucci (1995) e ja havia sido empregado em estudo anterior
(GATTOLIN, 1998), produzindo resultados bastanie safisfatorios.

Essas batlerias foram aplicadas em dois momentos distintos do curso: em
agosto, constituindo o pré-teste (Apéndice 1), e em novembro de 2003, constituindo o

pés-teste (Apéndice i), com os seguintes objetivos:

Pré-teste:

1. Diagnosticar a extensao do conhecimento lexical dos alunes no inicio do curso

2. Verificar, a partir dos significados atribuidos as palavras testadas, a
possibilidade de se tracar perfis de alunos que conhecem mais vocabulario e
alunos que conhecem menos vocabulario

3. Comparar os escores obtidos nos dois diferentes niveis de verificacao

4. Se houver diferenca, o que ela indica
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Pos-feste:
1. Diagnosticar a extensio do conhecimenio lexical dos alunos ac término do
curso
2. Comparar os escores obtidos nas duas baterias de testes
3. Verificar se houve desenvolvimento satisfatorio

Logo apds o recolhimento da primeira & da segunda bateria de testes,
procedeu-se a correcao dos mesmos de acordo com as instrucdes de Meara (1992;
Anexo ).

Para cada teste, encontram-se dois valores: um de acertos, correspondente a
familiaridade com palavras reais, e um de alarmes falsos, correspondente ac namero
de palavras irreais consideradas familiares pelos alunos.

Encontrados esses dois valores, consulta-se uma tabela (Anexo 1if), em que
se deve localizar um terceiro valor referente & combinagido de acertos e alarmes
falsos obtida nos testes. Esse nimero, que varia de 0 a 100, corresponde ao escore
do aluno no teste e representa a porcentagem de palavras conhecidas em cada nivel

de dificuldade.

3.2.3.2 O questionario sobre abordagens de aprendizagem de vocabulario

A versdo do questionario adaptada para este estudo foi desenvolvida e
empregada por Kojic-Sabo e Lightbown (1999) para investigar cinco estratégias que
as autoras consideravam importantes para a aquisi¢do do vocabularic em contexto

de L2 ou LE; sd0 elas: o tempo que os aprendizes dedicam ao estudo do vocabulario
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fora da sala de aula, as atividades exira-classe que denotam seu grau de aufonomia,
a anotagdo das palavras novas, a revisdo do vocabulario anteriormente regisirado, e
a consulta ao dicionario.

Aplicado aos participanies desta pesquisa no inicio do periodo letivo (agosto

de 2003), esse instrumento teve como propositos:

1. Delinear o periil inicial dos alunos participantes da pesquisa

2. Diagnosticar seu grau de comprometimento com o processo de aprendizagem

3. Diagnosticar os tipos de atividades com que mais se engajam fora da sala de
aula

4. Verificar as estratégias de aprendizagem utilizadas.

5. Diagnosticar sua atitude frente a aprendizagem de vocabulario

3.2.3.3 Os diarios dialogados

Neste estudo, foram utilizados diarios escritos em lingua portuguesa com o
objetivo de investigar as percepcdes dos alunos em relacdo ao processo de
aprendizagem de vocabularic e as atividades propostas para tal.

Em pesquisas com foco no processo de ensino e aprendizagem, os métodos
retrospectivos de coleta de dados s&c cada vez mais utilizados por permitirem a
reflex2o sobre uma experiéncia recém concluida, sendo o diaric um dos instrumentos
mais comuns. Diante da necessidade de froca de informagdes sobre um mesmo

processo, ha uma interacéo entre autores de diarios diferentes, que passam a ler,
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questionar e comentar os relatos de terceiros. Produzem, assim, os diarios
dialocgados, uma rica fonte de pesquisas, como registra Staton (1983).

Entre as vantagens apontadas na lileratura, os didrios dialogados séo
considerados um valioso canal de comunicacgdce entre professor e aluno (MICCOLI,
1989), minimizam ¢ bloqueio face a face na hora de os alunos tecerem suas criticas
(BOXWELL, 1988) e podem, ainda, ser empregados no desenvolvimento da escrita
em LE (STATON, 1983; RIOLFI, 1891; MORITA, 1993).

Os objetivos que me levaram a optar por mais esse instrumento para a coleta
de dados foram:

1. Verificar as manifestagfes dos alunos em relacao ao processo de aquisicdo
de vocabulario e as atividades de énfase lexical
2. Verificar as estratégias de aprendizagem utilizadas

Quando conversado com os alunos a respeitc da pesquisa, a idéia da escrita
dos diarios foi colocada e aceita por todos — pelo menos, ninguém se manifestou em
contrario. Foi dito, também, que eles deveriam se sentir 2 vontade quanto a
realizacdo dessa tarefa e que ndo gostaria que a vissem como uma obrigagéo.
Deixei bem claro que precisaria muito daqueles dados e que ficaria muito grata
aqueles que estivessem dispostos a colaborar. Comprados os cadernos, esses foram
entregues aos aluncs que participavam mais ativamente do processo, explicando,
oralmente, o que esperava deles.

Como nossos encontros aconteciam as tergas e quartas-feiras, sugeri que
reservassemos alguns minutos ao final das aulas de quarta-feira para que eles

refletissem sobre as duas aulas da semana e fizessem suas anotacdes. Dessa
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forma, eu poderia levar os didrios para casa e os devolveria na terca-feira seguinte.
Os aluncs nao aprovaram a idéia, sugerindo que seria melhor escrever em casa. Eu
concordei.

Uma excessiva demora na primeira entrega dos diarios, entretanto, levou-me
a concluir que as instrugbes nac teriam ficado suficientemente claras. Conversei
novamente com eles e entreguei-lhes uma orientacdo escrita (Apéndice V).

Sugeri, mais uma vez, a escrita na sala de aula, mas eles recusaram
novamente. Combinamos, entéo, que eles leriam as orientagdes, pensariam scbre o
assunto, fariam as observacdes e trariam o didrio na semana seguinie. E assim o
fizeram.

A partir desse momento, ndo haveria mais ddvidas em relacéo ao contetido da
escrita. Apesar disso, foram muito poucas as suas participacdes.

Em seu estudo, Morita {(1993) relata ¢ desinteresse de ambos os participantes
de sua pesquisa — aprendizes de portugués como LE — em escrever os diarios
dialogados, ainda que fosse em sua lingua materna ou em outra LE que lhes fosse
mais familiar do gque o portugués. De acordo com um deles, faltava-the tempo; ©
outro alegou que, além da falta de tempo, achava a tarefa macgante.

Para a autora, essa rejeicao pode estar relacionada & motivacdo para
aprender a lingua. Como seus alunos estavam vivendo temporariamente no Brasil e
visavam o dominio imediato da linguagem oral, o diario n&o lhes parecia ter utilidade
pratica naguele momento.

Em situacgao parecida podem ter se encontrado os participantes deste meu

estudo. Se a razéo para nao terem escrito muito fosse apenas a falta de tempo,
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teriam aceito minha sugestao para escrever ao término da aula. E mais provavel que
ndo tenham visto a tarefa do diario como algo que lhes traria um retorno imediato,
ou, ainda, nac escreviam porgue ndc s30 acostumados a estudar em casa € a
retomar o assunio da sala de aula sozinhos e reflelir sobre seu processc de
aprendizagem, como mostram 03 guestionarios.

Nenhum aluno chegou a dizer que ndo gostaria ou ndo queria escrever o
diario. Eu sempre falava sobre a minha pesquisa e o porqué de eu a estar realizando
naquele contexto. Eles estavam cientes da necessidade de se tentar fazer algo gque
minimizasse as dificuldades que estavam vivenciando naguele exato momento.
Prontificaram-se a ajudar e ajudaram — nao tanto com os diarios, mas de outras

formas.

3.2.3.4 As observacdes em sala de aula

As observactes em sala de aula foram gravadas em audio ao longo de 16
aulas de quarenta e cinco minutos de duracéo, totalizando 12 horas de gravagéo.
Os objetivos com a utilizagdo desse instrumento foram:
1. Registrar a atuagdo da professora e dos alunos
2. Registrar as participagdes e as manifestacoes dos alunos
3. Registrar as opinides sobre as atividades de vocabulario
No inicio da coleta dos dados, nac havia a intencaoc de gravar as aulas em
audio, pois o0 ambiente fisico n&o era tecnicamente favoravel a essa praiica devido 2

inadequada propagacgdc acustica. A sala de aula, de formato retangular, media,



aproximadamente, 12 metros de largura por 8 metros de profundidade. As carfeiras
eram distribuidas em cinco fileiras a direita e outras cinco a esquerda; no ceniro e
nas laterais havia espaco para circulacdo. A area destinada ao professor ficava em
um plano mais baixo do que aquela destinada aos alunos.

Sem barulho na sala, eu precisava forcar minha voz — de tom baixc — para que
todos me ouvissem, mas nao era raro ter que pedir ao aluno sentado a partir da
terceira fileira repetir o que havia dito. Transcrevendo as fitas, no entanio, percebi
gue, muitas vezes, nao cheguel a perceber a fala dos alunos.

Para minha sorte, os 60 alunos que compareciam com freqiéncia as aulas,
nado costumavam manter conversas paralelas gue, por menores que fossem, soavam
como muito ampliadas.

Por outro lado, o ruido de conversas no corredor em frente a essa sala, que so
cessava cerca de meia hora ap0s o inicio da aula, comprometia nosso didlogo devido
ao péssimo isolamento acustico das paredes.

Tentando minimizar o problema de acUstica causado pela conformacgdo do
ambiente, ufilizei trés gravadores, um ao ceniro e os outros dois, um em cada
extremidade da sala, de modo que o interlocutor sempre estivesse proximo a um dos

aparelhos.

3.3 As técnicas de analise estatisticas

Para analisar os dados obtidos através da aplicagao dos testes de vocabulario
(pré-teste e pos-teste), foram utilizadas trés técnicas estatisticas: o teste-t de duas

amostras, o teste de Kolmogorov-Smirnov de uma amosira e o teste de Friedman.
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3.3.1 C teste-t

Os estudos estatisticos sao, frequentemente, realizados de maneira
transversal (cross-sectional}, isto &, os dados sdoc coletados em um ou mais pontos
especificos no tempo para que ¢ pesquisador tenha uma idéia do desempenho de
todos os sujeitos na mesma época. Neste estudo, os dados foram coletados em dois
pontos distintos: no inicio do semestre letivo (agosto 2003) e ao término do mesmo
{(novembro 2003). Assim, pudemos estabelecer uma média do desempenho dos
participantes nesses dois momenios e compara-las para verificar se houve
mudancas ou ndc. Como 0 mesmo grupo se submeteu aos dois testes em periodos
distintos, tem-se aqui o que a Estatistica chama de duas amostras relacionadas.

Numa analise estatistica estabelecem-se as médias das amostras para cada
teste realizado e estima-se a probabilidade de as diferengas observadas entre elas
terem ocorrido em razao de alguma intervencao a que se submeteram ou apenas por
acaso. Assim, & aceitavel como significativa a diferenca entre médias que poderiam,
eventualmente, ter sido atingidas por individuos do mesmo grupo num nivel de o <
.05. Isto significa que uma vez em 20, essa diferenca aparente nac revela uma
diferenca real, mas sim uma “falha” nos instrumentos.

De acordo com Siegel (1975), a técnica estatistica mais usual para analisar as
médias resultantes de duas amostras relacionadas com distribuig&o normal é o teste-
t (two tailed), também muito empregado nas pesquisas que envolve ensino-
aprendizagem de linguas por sua capacidade de superar as limitacées impostas por

amostras de tamanho pequeno.
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Assim, o teste-t foi empregado neste estudo para analisar a diferenga entre as
médias obtidas pelo grupc no pré-teste e no pos-teste, indicando fer havide cu n3o

um ganho significativo de vocabulario ao final da intervencéo.

3.3.2 O teste de Kolmogorov-Smirnov de uma amostra

Esse teste foi aplicado a cada uma das duas amostras anies de a diferenca
entre suas médias serem submetidas ao feste-t. O objetivo fol determinar se a
distribuicdo dos valores de cada uma delas poderia ser considerada normal, visto ser

esse um pressuposto para a aplicag@o de um teste parameétricc como o teste-t.

3.3.3 O teste de Friedman

O teste de Friedman se aplica a amostras correspondentes para verificar se o
comportamento de um grupo permanece inallerado ou varia sob condigtes
diferentes.

Em cada momentc de aplicacdo dos dois testes desta pesquisa, os alunos
responderam a seis escalas de verificacdo de vocabulério, trés do nivel | e trés do
nivel I, como ja mencionado. Os resultados obtidos em cada uma das trés escalas
de um mesmo nivel deveriam ser similares, pois, segundo Meara (1992), nao hé
diferencas entre elas.

Percebendo uma variacdo em relacdo as escalas de um mesmo nivel
utilizadas no pré-teste, aplicou-se o teste de Friedman para constatar se havia, de

fato, diferenca entre elas ou se era problema relacionado aocs alunos.
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Conclui-se, assim, a descrigao dos instrumentos empregados nesta pesquisa.
A seguir, sera apresentado no Capitulo IV o processo de desenvolvimento do
material didatico que contribuiu para a énfase no componente lexical na sala de aula

de leitura em LE.
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Capituio IV

O Curso de Leitura e a Enfase no Componente Lexical

Este capituloc descreve o material elaborado para a pesquisa e esta
organizado em cinco secGes. Nas secbes 4.1 e 4.2, respectivamente, apresento a
justificativa para a produgéo do material e os objetivos norteadores do ensino. As
concepcdes tedricas subjacentes ao desenvolvimento do cursc sdo abordadas na
secao 4.3. A segéo 4.4 focaliza o desenvolvimento do material didatico: o contetido
programatico, os critérios para selegdo dos textos, e as atividades com foco no
vocabulario. Os procedimentos didatico-pedagogicos e as avaliaghes de rendimento

sao discutidos na secdo 4.5.

4.1 Justificativa para a produgao do material

No Capitulo | desta tese, explicitei a necessidade de se enfatizar o léxico nas
aulas de leitura em LE, conforme sugerido por Scaramucci (1995) na conclusac de
seu estudo. Apesar de ja se terem passado dez anos dessa constatacdo, os livros
didaticos nacionais com foco no ensino da leitura para alunos universitarios ainda
naoc parecem se propor a preencher essa lacuna.

A anélise de alguns dos materiais mais recentes disponiveis no mercado para

esse fim (ARAUJO; SAMPAIO, 2002; Vieira, 2002: MUNHOZ, 2001a; 2001b; CRUZ;
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SILVA; ROSAS, 2003; OLIVEIRA, 2003; SQUZA, 2003) evidenciou haver uma
énfase muito grande no ensino das estratégias que visam facilitar a compreensao em
leitura em LE. A aprendizagem de vocabulario, por sua vez, ainda é fortemente
relacionada & capacidade de ¢ aluno formar ou reconhecer palavras derivadas a
partir do acréscimo de afixos. Um avanco nesse sentido enconira-se em Munhoz
{2001a), que inclul no primeiro volume de seu material uma segdo chamada
Vocabuiary Exercises. Nela a autora sugere atividades em que ressaita algumas
palavras do texto que esta sendo lido e solicita que ¢ aluno investigue um ou outro
aspecto do conhecimento lexical. Apesar da saliéncia dada aoc vocsbulario, contudo,
essas atividades ainda se mostram circunstanciais, pois nao visam conscientizar o
aluno sobre o que e estao fazendo e o porqué de fazé-lo. Além disso, concluida a
unidade, ndo se retomam mais essas palavras-alvo. Nova unidade de ensino implica
em um novo texto e em novas palavras a serem salientadas, ndo havendo, portanto,
sistematizacao do ensino nem preocupacao com a aprendizagem.

E interessante notar ainda que, no segundo volume de seu material, Munhoz
(2001b) exclui a secdo Vocabulary Exercises, mas mantém os exercicios de
vocabulario, incorporando-os a sega@o de Reading Sirategies. O modo como tal segdo
¢ organizada permite levantar duas hipoteses. A primeira refere-se a um possivel
receio de contaminar um material satisfatoriamente comunicativo, segundo andlise
de Racilan (2005), com exercicios “estruturalistas”™. Ao abolir a segdo Vocabulary
Exercises, a autora redireciona o vocabulario para o mesmo lugar de desprestigio
que ele ocupava até poucos anos atras, guando era visto como necessario apenas

para possibilitar os drifis nos métodos dudio-visuais. A segunda hipotese & a de que
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a autora reconhece a importancia do léxico e a relevancia de lhe dar uma énfase
especial nos cursos de leitura em LE, mas uma possivel falta de acesso a uma
abordagem gue integre ¢ ensino do léxico ac ensino da leilura faz com que ela
retorne aos principios do ensino instrumental e insista em sugerir que a falta de
conhecimento de vocabuidrio pode ser compensada pelo uso de estratégias de
leitura.

No que se refere as publicagbes estrangeiras, o cenaric & diferente do
brasileiro, apesar de nao haver avangos significativos nos materiais destinados ao
ensino da leitura. Refletindo a crescente divuigacao das pesquisas sobre vocabuiario
nos Gltimos tempos, sdo inGmeras as publicacdes que se propdem a apresentar ac
professor um panorama da teoria subjacente a aprendizagem do lexico em LE assim
como alguns tipos de atividades que podem ser desenvolvidas em sala de aula,
dependendo do objetive que se tenha (MORGAN; RINVOLUCRI, 1986; 2004;
GAIRNS; REDMAN, 1986; McCARTHY, 1990; LEWIS, 2000; THORNBURY, 2002).

Em maior nimero ainda, s&o os livros que buscam atrair 0 aprendiz de inglés,
oferecendo-lhe exercicios com énfase no vocabulario basico da lingua (McCARTHY;
C'DELL, 1994; 1999; REDMAN, 1997; SOLOMON; HARROP, 1997) ou no
vocabulario de areas especificas (RILEY, 1998; 1999), como medicina, direito,
informatica, e outras. Nesses materiais, varias palavras-alvo sado agrupadas
tematicamente, porém fora de um contexto significativo, denotando uma
preocupacado com a extensdo do léxico, ou seja, com © namero de palavras

focalizadas em cada unidade.
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Em se tratando da aprendizagem, portanto, tais publicac6es sdo, a meu ver,
hastante Uteis para que ¢ aluno estenda seus conhecimentos em relagio as palavras
estudadas em classe a partir de um texto oral ou escrito; ou ainda para o aprendiz
gue & tiver consciéncia do gue esta envolvido na competéncia lexical e saiba como
tirar proveito das atividades propostas.

Com relac&o ao material destinado a professores, séo validas as orientagbes
tedricas assim como os exercicios ilustrativos. Falta, porém, um direcionamento
sobre como esses conceitos podem ser operacionalizados em sala de aula de modo
a criar um ambiente que possibilile ao aluno a aprendizagem do vocabularic de
acordo com um conceito rico. Em outras palavras, 0 material n3o se refere & maneira
como as diversas dimenstes do conhecimento da palavra podem ser
sistematicamente ensinadas de modo a promover a construgdo de um conhecimento
nao sb extensc mas também profundo do iéxico.

Minha concluséo a respeitc de uma suposta limitagdo dos trés tipos de
materiais mencionados acima (nacicnais para leitura, estrangeiros para professores
e estrangeiros para aprendizes) € a de que parece faltar a seus autores uma
proposta de integragédo dos principios que fundamentam o ensino sistematico e a
aprendizagem de vocabulario em LE.

A sistematizacao a qual me refiro pressupde que o vocabulario seja enfatizado
em e a partir de um contexto significativo, ou seja, ndo me proponho a ensinar
vocabulario como itens lexicais isolados, mas salientando, primeiramente, sua fungdo
discursiva dentro dos textos e, depois, chamando atencao para oufros aspectos

possiveis de serem trabalhados nesse mesmo contexto ou em outro relacionado.
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Pressupbe também que as palavras enfatizadas num dado momento recorram em
outros textos e voltem a ser focalizadas em outras atividades da sala de aula. Trata-
se de um ensino voltado para a profundidade do conhecimento lexical e que vé sua

extensio como um objetivo a ser atingido em médio prazo.

4.2 Objetivos instrucionais

Conforme j& mencionado, esia pesquisa foi desenvolvida dentro de um curso
de leitura em inglés como LE ou Ingiés instrumental, denominacg&o que a disciplina
recebe na instituicdo de ensino que me serviu de contexto. Considerando os motivos
pelos quais a disciplina foi incluida no curso de Tecnologia em Gestao e Produgéo
Iindustrial, foram dois os objetivos que orientaram ¢ planejamento do curso: o ensino
da leitura e a construgdo de um léxico que viesse a facilitar a leitura de textos
especificos dessa area.

Muito embora o curso pudesse ser direcionado para a aquisigao do
vocabulario, especificamente, ndo o fiz por considerar de extrema relevancia que a
pesquisa se desse em uma situagdo de uso real da linguagem, com todos 0s
facilitadores e complicadores naturais desse ambiente. A necessidade de se
enfatizar o Iéxico nos cursos de leitura em LE €& uma realidade e, por isso, nao
poderia ser investigada em um contexto artificial @ controlado, mas sim em ambiente
auténtico, com todas as variaveis agindo simultaneamente.

Considerando, pois, a realidade dos cursos de leitura em LE vivenciada nos

altimos anos, buscou-se tragar objetivos especificos que pudessem, ao termino do
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curso, ier contribuido tanto para a construgdo do conhecimenio de vocabulario

guanto para o desenvolvimenio da habilidade de leitura dos alunos desse curso.

421 O ensino da leitura

Em relacdo a leitura, procurou-se criar condigdes para que os alunos:

a. Fossem conscientizados sobre o processo interafivo de construgdo de
sentidos: a falta de dominio da lingua estrangeira tende a motivar o
processamento linear das informacgdes, cu seja, o leitor passa a sentir que
precisa conhecer o significado de todas as palavras para entender o texto.
Como um dos objetivos dos cursos de leitura em LE € mostrar ao leitor que
existem recursos, come 0 conhecimento prévio e as estratégias, que podem
vir a facilitar sua tarefa se bem empregados, alguns aluncs tendem a deixar
um extrerne (leitura linear) e ancorar-se no outro (leitura transversal); portanto,
um dos objetivos do curso foi mostrar aos alunos gque esses dois modeios naoc
se excluem, pelo contrario, interagem entre si e com o contexto social, cultural
e politico.

b. Conhecessem e passassem a ulilizar os recursos facilitadores da leitura em
LE, quais sejam, as estrategias de leitura, o conhecimento prévio, a linguagem
nao-verbal, os diferentes niveis de compreensao em leitura.

¢. Reconhecessem 08 I[Opicos lingiiisticos de apoio ao texfo: sintagmas
nominais, formacéo de palavras, marcadores textuais, tempos verbais, verbos

modais e elementos de referéncia.
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4.2.2 A construcdo do léxico

Para construir ou expandir ¢ 1éxico de uso geral e fambém ¢ especifico de sua

area profissional, procurcu-se criar condigbes para que 0s alunos:
a. Fossem conscientizados dos diversos niveis envolvidos no conhecimento da
palavra: 0 que permitira ao aluno consiruir um conhecimento mais qualitativo

do léxico.

b. Fossem expostos a atividades gue lhes mostrassem diferentes caminhos para
a aprendizagem de vocabuldrio. as pessoas possuem diferentes estilos
cognitivos, o que as faz selecionar determinadas estrategias de
aprendizagem; por isso, Rubin (1975), Brown (1994) e Lightbown e Spada
(1999), ao discutirem a interferéncia da variavel do aluno no processo de
ensinar e aprender linguas, sugerem ao professor elaborar atividades que
contemplem as diversas formas e os diversos canais pelos quais as pessoas
aprendem, procurando satisfazer, tanto quanto possivel, as diferencas

individuais na sala de aula.

4.3 Concepgodes tedricas

Conforme j& mencionado nesta tese, os materiais disponiveis para o ensino
de leitura em LE ndo destinam ao componente lexical a atencdo que demandam
alunos brasileiros aprendendo a lingua em seu pais. Cs materiais destinados ao

ensino do vocabulario, por sua vez, apresentam-no fora de contexto e ndo
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consideram a freqiéncia tida como necessaria na. literatura (NATION, 2001).
Também ndo permilem a alunos e professores perceberem qual € a teoria que
fundamenta a producgio do material, coniribuindo para que esses se lornem
auténomos para continuarem a aprender e a ensinar independentemente do material
didatico.

Scaramucci (1995, p. 271), ao apresentar as contribuicdes de seu trabalho,
gue visou analisar o papel do vocabulario na leitura em LE, prop&e que se inclua nos
cursos de leitura o ensino do léxico fundamentade em um conceito rco de
vocabuiario, ou seja, um ensino que pressupde “uma visdo de competéncia que val
além dos significados das palavras, envolvendo os niveis fonoldgico, sintatico,
semantico e pragmatico-discursivo”. Para ela, "esta seria uma competéncia definida
nic apenas quantitativamente, mas qualitativamente, ou em sua profundidade,
possibilitando ao aprendiz uma integragao das palavras aprendidas nas suas varias
redes semanticas”. Alem dos niveis citados acima, a autora propde, ainda, que esse
conceito rico envolva uma dimensao cognitiva, que possibilite ao aluno usar seu
conhecimento para atribuir significados as palavras.

Essa atribuicdo, da maneira como entendo, permite ao leitor colocar-se como
cidadac perante o texto, construindo para ele um sentido a partir da maneira como
ele - cidadao-leitor - (res)significa. E 0 momento em que o texto deixa de ser um
“conjunto de sentengas” e assume a condigdo de “unidade significativa”.

Acerca desse ensino centrado no léxico, Scaramucci (1995, p. 271) propbe
que:

Através de um foco em palavras, seriam trabalhados outros aspectos da
lingua, tais como sua posigdo na oragdo ou em sintagmas nominais, suas
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possibilidades ou fungbes dentro da oragdo, sua classe ou classes
gramaticais, suas relacdes seménticas e de colocagao, que considera
também porcdes maiores do texto, dentre oulros, explicitando as relacOes
existentes enire forma e significado.

Coerente com sua vis@o de compeiéneia, a autora se refere ainda &
importancia de se enfatizar os diversos significados da palavra, suas conotagGes, e
sua forma oral, salientando também a possivel intermediacdo da LM, através do
reconhecimenio de cognatos, para facilitar o acesso instantédneo do leitor ao
significado em LE.

Portanto, o primeiro conceiio tedrico a orientar a elaboragio das atividades foi
o de conceito rico, conforme proposto por essa autora. Qutra contribuic&c encontrada
na literatura foi a tipologia sugerida por Wesche e Paribakht (2000) para a
elaboracao das tarefas de seu estudo, envolvendo cinco estratégias facilitadoras da
aprendizagem de vocabulario: atencdo seletiva, reconhecimento, manipulacao,
interpretacdo e producido. A ierceira contribui¢ao foi de Nation (1990; 2001) em
relacdo a necessidade de se ter acesso a uma alta freqéncia das palavras no

material desenvolvido.

4.4 O conteudo programatico e a selegdo dos textos

O conteudo programatico considerado no planejamento das unidades foi
aquele exigido e aprovado pela coordenacao do curso:
» textos referentes a area de formacéao dos aprendizes
e estratégias de leifura

« aspectos linglisticos relevantes & construcdo de sentidos:
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o vocabulario
o dispositivos de coesac textual

o tempos verbais e verbos modais

@]

estrutura da oracéo

o sintagmas nominais

Considerando gue esses aspectos linglisticos podem, todos, ser abordados
como vocabuiario da lingua, foram irés os objetivos gue nortearam a selecéo dos
fexios:

a. apresentar ao aluno temas relacionados a sua area de estudo e atuagéo,

motivando-0s para a leitura dos textos;

b. propiciar ac aluno o maior numero possivel de encontros com 0s mesmos

itens lexicais;

c. oferecer ao aluno a oportunidade de construir ou ampliar um iéxico que
abrangesse néo s6 palavras de alta freqiiéncia e de uso geral, mas também

palavras freqlientemente empregadas em textos de sua area.

O inicio do periodo letivo nos cursos de inglés instrumental &, geralmente,
marcado por grande preocupacao por parte dos alunos que ndc trazem consigo ©
conhecimento basico que lhes permitiria lidar com as tarefas de leitura nessa lingua.
Baseando-se em experiéncias passadas, também n&o si0 poucos 0s que véem,
antecipadamente, essa nova oportunidade como mais uma experiéncia fracassada

de aprendizagem.



107

Ciente das dificuidades que contribuem para a elevacio de seu filtro afetivo,
tenho explorado a etapa de andlise de necessidades com ¢ objetivo, também, de
propiciar a esses alunos a oportunidade de conhecer melhor os objetivos do curso, a
abordagem e ¢ tipo de material utilizados, o que faz com que se sintam menos
ansiosos. Eles, geralmente, participam ativamente do planejamenio do curso,
sugerindo os itemas que lhes parecem mais interessanies e, muitas vezes,
contribuindo para a selecdo dos textos. Tais discussbes sempre me remeiem a0
coordenador & demais professcores do curse a fim de buscar temas correlatos,
esclarecer davidas referenies aos assuntos sugeridos e obter as informacdes
necessarias para a coleta de material.

Além dos propositos acima, nessas primeiras conversas também s&o
abordadas as experiéncias anteriores desses alunos com a aprendizagem de lingua
inglesa, suas facilidades, dificuldades e expectativas em relagdo ao curso gue se
inicia.

Concluida a etapa de levantamenio de necessidades junto a essa equipe, fiz
um levantamento do material exisiente na biblioteca da universidade a partir dos
temas sugeridos e constatei que os textos eram muito extensos para o inicio do
curso; ndo apresentavam linguagem nao-verbal & nem elementos tipograficos que
pudessem contribuir para o ensino de algumas estratégias facilitadoras da leitura.
Optel, entao, por textos disponiveis na internet.

Ao realizar essa busca na rede, percebi que encontrar textos adequados as
necessidades e expectativas do grupo seria uma tarefa um pouco mais dificil do que

imaginava, pois as informacgbes encontradas em inglés referiam-se ao conteddo
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tedrico do curso, o gue, alem de ser complexo demais para mim, ndo era exatamente
o que os alunos esperavam. As quesides praticas encontradas em ingiés, por sua
vez, nao correspondiam, em sua totalidade, 2 realidade desses alunos, porgue se
referiam a contextos n@c brasileiros, onde os problemas industriais diferem dos
nossos. Algumas vezes, textos sobre assunios de interesse global como, por
exemplo, reciclagem de residuos industriais ou reaproveifamento de agua, tornavam-
se tambeém inadequados por sua extensao e pela complexidade de sua linguagem.

Desse modo, uma primeira coleténea de 32 textos fol montada com base nos
sequintes critérios: 1. tema,; 2. nivel de linguagem; 3. extenséo do fexio. A seguir,
todos os textos foram analisados mais cuidadosamente para uma segunda selegio,
orientada por um dos principios mais importantes da aquisigdo de vocabulario em LE
que é o da repeticdo ou fregiiéncia, entendida, nesta pesquisa, como mediadora do
conhecimento lexical a ser construido pelo aprendiz'’.

Para tantoc, contet com a ajuda do programa computacional Range 128,
desenvolvido por Alex Heatley, Paul Nation e Averii Coxhead e amplamenie
empregado em estudos com foco lexical (COXHEAD, 2000; HIRSH, D.; NATION, P,
1892; LAUFER, B.; NATION, P, 1995 LAUFER, B., 1994, LAUFER, B.;
PARIBAKHT, T. S.; 1998, WORTHINGTON, D.; NATION, P., 1996). O programa foi
idealizado com o objetivo de comparar o iéxico de até 32 textos diferentes ac mesmo
tempo, considerando duas definicbes de “palavra”, a saber, a de que ela corresponde

a um item lexical, conforme proposto por Carroll (1971) e Scott (1990) e agueia que a

7 Conforme mencionado no Capitulo 1], por se tratarem de contextos e momentos diferentes, a
palavra que se repetle traz consigo novas informaces que, associadas ao conhecimento ja adquirido,
contribuem para o aprofundamentsc do conhecimento pré-existente.

** Disponivel em http:/Awww viw ac nz/lals) .
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considera de acordo com ¢ conceito que he subjaz, remetendo a nocao de familia de
palavras (NATION, 1990; LAUFER, 1997)%.

Os resuitados apresentados pelo programa sdo de natureza diversa. Apds
analisar o comportamento de cada item presente nos iextos, o programa fornece as
seguintes informacdes: 1. em quanitos e em quais texitos a palavra ocorre, 2. ©
namero total de ocorréncias de cada item lexical em todos os textos, €, 3. ¢ ndmero
total de ocorréncias de cada familia em todos os textos. Além disso, o programa
também permite comparar as palavras de um ou mais textos agquelas constantes de
trés listas disponiveis: a primeira e a segunda contendo, respectivamente, ¢ primeiro
e 0 segundo milhar de palavras da GLS, de West (1953) e a terceira, contendo as
570 familias de palavras académicas da AWL (COXHEAD, 2000)°. Os resultados
possibilitam avaliar, por exemplo, a que porcentagem de palavras basicas, de baixa
freqiiéncia ou de uso académico o texto corresponde. Outra possibilidade oferecida
pelo programa é a criagaoc de uma lista prépria do usuario ou a adaptacao das listas
acima referidas.

Utilizando-me do programa, portanto, submeti os 32 textos pré-selecionados a
uma primeira analise que me apresentou a abrangéncia dos mesmos em relacao ao
vocabulario total e me permitiu agrupar o0s textos que apresentavam maior
similaridade lexical em seis categorias: veiculos automotivos, eletricidade,
combustiveis, componentes automotivos, meio-ambiente e metrologia. Devido ao
grande namero de textos e ao pouco tempo disponivel para explora-los todos, a

categoria de componenies automotivos acabou sendo excluida para poder atender a

* Para uma revisao sobre a definicdo de “palavra’, ver Capitulo IT.
*® para urna revisac sobre as listas de palavras, ver Capituic 11,
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uma solicitacao dos alunos para incluir um artigo sobre tratamento térmico, publicado
por dois de seus professores, cujo assunio havia sido discutido em sala de aula.
Assim, dos 32 textos, 14 foram ulilizados para as atividades de leitura e

sistematizacdo do vocabulario, como mostra o Quadro 4.1,

Tema Textos Fonte

Veiculos

How car computers work www.howstuffworks.com
autemotivos

Incandescence and fiuorescence WWW.ge.com
Cletricidade

Compact fluorescence light buibs WWW.ge,.com

Micrometer
Metrology

Micrometer and posiiioner head applications hitp:/opencontent.org/opl. shiml

Energy management world www_geindustrial. com/cwe
Eletricidade

Compact fluorescence lamps WWWw_ eere energy.qov
Veiculos What are HEV's? www. ott doe gov/hey
automotivos | wWhy HEV's? www.ott.doe gov/ihev

Fuel systems www _ott. doe gov/hev/hey himi
Combustiveis

Biodiesel www.ott doe gov/hev/hev himi
Meio Cheaper, better catalyst WWW.DODSCi.com
ambiente island of heat Popular Science
Eletricidade Is the TV turned off? Not exactly Popular Science

Quadro 4.1 Textos selecionados para o curso

Das cinco categorias apresentadas no Quadro 4.1, a de metrologia pouco
tinha em comum com as demais; sua inciusdo, no entanto, deveu-se ao acordo feito
com os alunos em nossa conversa inicial. Quanio as demais, todas elas estao

relacionadas de alguma forma, pois uma das maneiras de se garantir ao aluno novos
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enconfros com as palavras ja vistas é airavés da leitura de textos sobre o mesmo
tema ou sobre temas correlatos, condicao esta satisfeita pelos texics selecionados
para © CUrso, COmMo Se vera a seguir.

Mesmo tendo feito um primeiro levantamento do Iéxico gue constituia os 32
textos iniciais, uma nova analise se fez necessaria para que eu pudesse planejar a
seqliéncia em que os textos seriam apresentados. Assim, uma comparacdo dos 14
textos selecionados foi realizada pelo Range 12. Entre os resuitados possiveis estdo
a abrangéncia dos textos em relagdo ao iéxico que os compde, apresentada na
tabela 4.1, e 0s percentuais de palavras de usos fregliente e ndo freqliente presentes

no texto, conforme tabela 4.2.

Table of ranges: Families

371 words appear in 1 input file
112  words appear in 2 input files

jo)}
[}

words appear in 3 input files

w
48]

words appear in 4 input files

s
[$)]

words appear in 5 input files

-
w

words appear in & input files
words appear in 7 input files
words appear in 8 input files
words appear in 9 input files
words appear in 10 input files
word appears in 11 input files
words appear in 12 input files
words appear in 13 input files

L5 T AN BT 6 SR 2 T O S - .Y

words appear in 14 input files

Tabela 4.1: Abrangéncia por familia de palavras
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Uma rapida interpretagdo da tabela 4.1 permite inferir que os textos
selecionados parecem atender a necessidade de recorréncia lexical, pois, das 637
familias de palavras gque compdem os 14 textos?’, cinco delas aparecem em todos
eles, seis familias aparecem em 10 fextos, 13 aparecem em seis texlos, & assim
sucessivamente. Sabe-se, porém, que as palavras mais frequentes, e gue
conseglientemente aparecem em na maioria dos textos, envolvem muitas palavras
funcionais, ou seja, preposigées, artigos, conjungdes, e nao palavras de contetdo;
por isso, € importante reconhecer como estlo divididas essas 637 palavras quanto

ao nivel de freqiiéncia, informacao que o programa também fornece Tabela 4.2).

WORD LIST TOKENS TYPES FAMILIES®
one 2385/ 64.5% 5711 48.3% 397
two 254/ 6.9% 131/11.1% 101
AWL 375/ 10.2% 173/ 14.6% 139
not in the lists™ 675/ 18.4% 308/ 26.0% 777
Total 3669/ 100% 1183/ 100% 837

Tabela 4.2: Distribuico do {éxico quanto a0 nivel de fregiiéncia das palavras

Othando a tabela 4.2, pode-se ver que, em relagdo as familias de palavras, o
programa Range 712 apresenta somente o nimero de familias constantes das listas 1
e 2 (2000 palavras mais freqlentes) e lista 3 (palavras de uso académico) e que ndo
se faz nenhuma referéncia ao nimero de familias gue nao aparecem nessas listas.

Um calculc manual, entretanto, indica serem 248 as familias que nao estdo

em nenhuma das irés listas do programa. Calculando-se o0s percentuais de cada

' \er Tabela 4.2.

“ Tokens considera o0 mesmo item lexical tantas vezes guantas ele que ocorra no texto; types
considera apenas uma ocorréncia do mesmo; families agrupa as paiavras de acordo com a familia a
cgue pertencem.

“ Not in the lists refere-se as palavras que estdo além do conhecimento basico.
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nivel, portanto, tem-se uma variante da tabela acima, conforme dados apresentados

na tabela 4 3.

WORD LIST TYPES FAMILIES
one 571/7/48.3% 397 / 44, 86%
two 131/11.1% 101/11.41%
three 1731 14.8% 138/ 15.71%
not in the lists 308/ 26.0% 2481 28,02%
Total 11837 100% 885/ 100%

Tabela 4.3; L.evantamento dos percentuals das familias de palavras

Uma comparagéo entre os perceniuais referentes aos fipos de palavras
constantes dos 14 textos (TYPES) e agueles referentes as familias de palavras
(FAMILIES) mostra n&o haver diferenca entre as tabelas 4.2 e 4.3. Assim, vé-se que
das 885 familias que compdem os 14 textos, 56,27% estao entre as 2000 mais
freglientes da lingua inglesa, as que constituem seu vocabulario basico, 15,71%
correspondem a palavras de uso académico, e que 28,02% ndo aparecem em
nenhuma lista, o que significa estarem entre as palavras de uso menos freqliente ou
de uso especifico de certas areas do conhecimento.

O resultade desse processo, com inicio no diglogo com os alunos para
levantamento de temas, passando pela busca criteriosa de textos e analise do lexico
gue os compde, culminou na sele¢cdo de um material que, certamente, pode vir a
promover condigdes de seus leitores iniciarem a construcéo do iexico. Para ilustrar
essa afirmacac, retomo o Quadro 4.1, e fago uma breve descricdo dos textos ali

apresentados.
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O primeiro texto relaciona dois assuntos do inferesse dos participantes da
pesquisa, quais sejam, automoveis e avango da tecnologia. A seguir vém os textos
sobre consumo de energia elétrica e os tipos de ldmpadas produzidos para sua
economia. Depols, metrologia e novamente consumo de energia elétrica. A pariir da
segunda insercdo do fema veiculos automotivos, resgatam-se os dois primeiros
temas apresentados no curso: a tecnologia relacionada aos veiculos e a eletricidade,
que geraram uma nova discussdo, qual seja, aproveitar-se dos avancos nas
pesquisas tecnolbgicas para propor um veiculo hibrido, movido a gasolina e bateria
elétrica, que venha a substituir parie do consumo de gasolina e contribuir para a
qualidade do meio ambiente.

Na seqliéncia vém os combustiveis alternativos que, indiretamente, também
abordam © meio-ambiente. A seguir, fem-se um misto de desenvolvimento,
tecnologia e meio-ambiente. O texto Cheaper, beftter catalyst descreve um novo
catalisador projetadc para diminuir a emissao de gases poluentes enquanto Isiand of
Heat discorre sobre os problemas ambientais causados pelo desenvolvimento das
cidades. Para finalizar, tem-se mais um texto que integra as facilidades dos dias
atuais a um consumo maior de energia e a necessidade de se evitar o desperdicio.

Essa seqléncia de retomadas tematicas promove um movimento ciclico que
propicia as condi¢cbes necessarias a aprendizagem de vocabulario, pois promove ao
aluno oportunidades para rever o conteido a que ja fora apresentado em unidades
anteriores.

A medida que tais palavras sdo reencontradas em meio a outras ainda nao

conhecidas, elas passam a compor o “andaime” necessario ao entendimento do
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texto, provocando a construgdo de poﬁtes entre as diferentes fases de conhecimento
em que as palavras se encontram MEARA, 1987). Esse esforgo cognitivo, entdo,
promcove n&o s6 a ampliagdc como também um aprofundamento do que ja se
conhecia (GAIRNS; REDMAN, 1986; WESCHE E PARIBAKHT, 2000; THORNBURY,
2002).

Assim, a Figura 4.1 foi construida de modo a tornar claro o entendimento do
que se propde com esse movimento ciclico na implementagdo do material
desenvolvido em sala de aula.

Parte-se do circulo superior direito. No inicio do curso, todo o conteldo parece
nove para ¢ aluno; a medida que esse recorre em outro contexto, parece haver uma
consolidagdo que, a partir dali, gerara transformag¢des em seu conhecimento. Essa
mudanga, entdo, passa a ser continua e tende a facilitar novas aquisi¢es ac mesmo
tempo em que consolida, cada vez mais, ¢ ja conhecido.

Logo, tem-se uma coletanea de textos que vai de encontro aos trés objetivos
definidos no inicic desta segaoc. Para atingi-los completamente, porém, ha de se
contar com a ajuda de uma sistematiza¢do do ensino do léxico, pretendida através

das atividades com foco no vocabulario, descritas na préoxima sec¢o.



\
Veiculos
on Automotivos

Lrr-automotivos, tecnologia

lihade calor urbano ..

\ Combustiveis | " Eletricidade:

5, Alternativos: . / Economia
*, Biodigsel / de energia

S /// :

.
Veicutos

Automotivos: 3
Carros eletricos

Figura 4.1: C